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Resumo

Souza, Adriana Baptista de; Pereira, Maria das Gragas Dias; Sousa, Aline

Nunes de. Conflitos na coconstrugcdo de conhecimentos por um aluno

surdo do ensino fundamental | em interagao nas aulas de Inglés de uma

escola municipal inclusiva do Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2019. 300p.

Tese de Doutorado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade

Catdlica do Rio de Janeiro.

Esta pesquisa tem por objetivo principal analisar a interacdo escolar de um
aluno surdo em um contexto praticamente inexplorado no Brasil: as aulas de Inglés
como lingua estrangeira do primeiro segmento do ensino fundamental de uma
escola publica inclusiva. De forma especifica, procura-se investigar: (i) como o
aluno surdo coconstréi conhecimentos em um contexto multilingue com trés
linguas em contato (Inglés, Portugués e Libras), acrescidas dos sinais caseiros
trazidos pelo aluno surdo e da linguagem n&o verbal que compde o cenario
interacional; (ii) de que forma a interacdo do aluno surdo com os outros
participantes — a professora de Inglés, os colegas ouvintes e a intérprete
educacional — impacta a coconstrugcdo de conhecimentos. A abordagem teérico-
metodoldgica € da Linguistica Aplicada no ambito da Microetnografia de sala de
aula, com um estudo de caso, de natureza qualitativo-interpretativista, realizado
em uma turma de primeiro ano do ensino fundamental de uma escola municipal
inclusiva do Rio de Janeiro denominada “escola de educagdo bilingue (Libras-
Portugués)”. A geracao de dados foi feita em 2018. Nos primeiros meses, houve
a ambientagdo da pesquisadora na escola, com observacdes da rotina escolar e
das aulas de Inglés da turma-alvo, registradas em notas de campo. Nesse periodo,
foram também realizadas entrevistas semiestruturadas com a coordenadora
pedagogica da escola, a professora de Inglés da turma-alvo, o aluno surdo
incluido e sua responsavel legal, para 0 mapeamento do contexto escolar, das
caracteristicas dos participantes da pesquisa e das suas perspectivas acerca do
objeto de investigagdo. Apds os meses de ambientagdo, foram feitos registros
audiovisuais de aulas de Inglés na turma-alvo, das quais foram selecionadas duas
para analise: uma aula sem a presenca da intérprete educacional e a outra com a
sua presenca, o que possibilitou uma comparagdo entre as estruturas de
participacdo em cada situagao para fins de identificar possiveis impactos dessas
diferentes configuragdes na coconstrucdo de conhecimentos do aluno surdo. Os
dados foram transcritos mediante convengdes da anadlise da conversa e de
estudos sobre a Libras. A analise de dados indica que, na interacdo com a

professora de Inglés, seus colegas ouvintes e a intérprete, o aluno surdo constroi
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afetividades e demonstra conhecimentos acerca dos padrdes interacionais de sala
de aula. Com a intérprete educacional, em especial, apesar da grande resisténcia
travada pelo aluno, ha coconstrucao de conhecimentos em Libras e sobre a
Libras. Nao ha evidéncias, no entanto, de coconstrucdo de conhecimentos em
Inglés ou sobre o Inglés, o que pode ser resultante da abordagem metodologica
utilizada, que é baseada na oralidade, ndo contemplando, portanto, as
especificidades do aluno surdo. Ha, assim, muitos desafios enfrentados por todos
os participantes da pesquisa e, principalmente, pelo aluno surdo no que tange a
coconstrucado de conhecimentos. Os resultados do estudo podem contribuir para
reflexdes acerca do processo de inclusdo do aluno surdo e da necessidade de
adequacgdo metodoloégica no que tange ao ensino de linguas estrangeiras de
modalidade oral-auditiva para surdos do primeiro segmento do ensino
fundamental em contexto inclusivo, o que carece de pesquisas atualmente e torna

este estudo pioneiro na area.

Palavras-chave

Coconstrugdo de conhecimentos; escola publica; inclusdo escolar de
surdos; Inglés; interacao em sala de aula; Libras; Portugués; primeiro segmento
do ensino fundamental.
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Abstract

Souza, Adriana Baptista de; Pereira, Maria das Gragas Dias (Advisor);
Sousa, Aline Nunes de (Co-advisor). Conflicts in the co-construction of
knowledge by a deaf student of the first segment of elementary school
in interaction in the English classes of an inclusive municipal school in
Rio de Janeiro. Rio de Janeiro, 2019. 300p. Tese de Doutorado —
Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

The main objective of this research is to analyze the school interaction of a
deaf student in a context that is practically unexplored in Brazil: the classes of
English as a foreign language in the first segment of elementary school in an
inclusive public school. Specifically, we seek to investigate: (i) how the deaf student
co-constructs knowledge in a multilingual context with three languages in contact
(English, Portuguese and Libras), plus the home signs brought by the deaf student
and non-verbal language that composes the interactional scenario; (i) how the
deaf student's interaction with the other participants — the English teacher, the
hearing peers, and the educational interpreter — impacts the co-construction of
knowledge. The theoretical-methodological approach is Applied Linguistics in the
scope of Classroom Microetnography, with a qualitative-interpretative-nature-
based case study, carried out in a first-year class of elementary school in an
inclusive municipal school in Rio de Janeiro called "Bilingual education school
(Libras-Portuguese)". The data was generated in 2018. In the first months, the
researcher set the scene in the school, with observations of the school routine and
the target English classes, recorded in fieldnotes. During this period, semi-
structured interviews were also carried out with the pedagogical coordinator of the
school, the English teacher of the target group, the deaf student and the person
who is legally in charge of him, in order to map the school context, the
characteristics of the participants and their perspectives about the research object.
After these months, audio-visual records of English classes were taken in the target
group, from which two were selected for analysis: one class without the presence
of the educational interpreter and the other with her presence, which made
possible a comparison among the structures of participation in each situation in
order to identify possible impacts of these different settings in the co-construction
of knowledge by the deaf student. Data were transcribed through conventions of
conversation analysis and studies on Libras. Data analysis indicates that in the
interaction with the English teacher, his hearing peers, and the interpreter, the deaf
student builds affectivities and demonstrates knowledge about classroom

interactional patterns. With the educational interpreter, in particular, despite the
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great resistance waged by the student, there is co-construction of knowledge in
Libras and about Libras. There is no evidence, however, of co-construction of
knowledge in English or about English, which may be the result of the
methodological approach used, which is based on orality, and therefore does not
contemplate the specificities of the deaf student. There are, thus, many challenges
faced by all the participants of the research and, mainly, by the deaf student in
which concerns the construction of knowledge. The results of the study may
contribute to reflections on the process of inclusion of the deaf student and the
need for methodological appropriateness regarding the teaching of oral-auditory
foreign languages for the deaf of the first segment of elementary school in an

inclusive context, which lacks research and makes this study a pioneer in the field.

Keywords

Coconstruction of knowledge; public school; school inclusion of the deaf;
English; classroom interaction; Libras; Portuguese; first segment of elementary
school.
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Pensar sobre a surdez requer penetrar no “mundo dos surdos” e “ouvir” as maos que, com alguns
movimentos, nos dizem o que fazer para tornar possivel o contato entre os mundos envolvidos,
requer conhecer a ‘lingua de sinais”. Permita-se “ouvir’ essas m&os, pois somente assim sera
possivel mostrar aos surdos como eles podem “ouvir” o siléncio da palavra escrita.

Ronice Miiller de Quadros
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1
Consideragoes iniciais

A presente pesquisa insere-se em um contexto que tem se (re)configurado
constantemente no Brasil, tendo em vista a luta politica dos surdos — e dos aliados
e defensores do movimento social surdo — pelo seu reconhecimento enquanto
sujeitos que, dadas as suas especificidades, constituem-se como membros de
uma comunidade linguistico-cultural minoritaria em seu pais, denominada
Comunidade Surda (STROBEL, 2009). Essa luta vem trazendo gradativos
avancos legais favoraveis ao desenvolvimento da Comunidade Surda Brasileira,
0 que acaba demandando adequagdes nas mais diversas esferas sociais, de
forma que sejam respeitados seus direitos como cidadaos surdos, sujeitos que
tém sua prépria lingua e, consequentemente, sua propria cultura (SACKS, 1998).
Tais peculiaridades impactam diretamente a forma de pensar a educagéo de
surdos, que tem sido alvo de reflexdo nos ultimos anos, tanto na esfera politica
quanto no meio académico, com reflexos nos processos de inclusdo social e
educacional.

Com desenvolvimento em diversos estados do pais, os estudos sobre a
educagao de surdos no Brasil vém ganhando cada vez mais espago no meio
académico gracas a luta politica da Comunidade Surda e suas consequentes
conquistas, que vao além do ambito educacional, promovendo maior visibilidade

das questdes relacionadas aos seus direitos como minoria linguistica no pais.

1.1.
O tema e sua relevancia

O tema da educagéao de surdos no Brasil (CAPOVILLA, 2000), bem como a
importancia da lingua de sinais na construgédo da identidade surda, tem sido alvo
constante de discussdo no meio académico, tendo em vista os diversos
documentos legais que vém sendo atualizados no sentido de se dar maior
visibilidade as questdes surdas, o que nos da indicios da relevancia e atualidade
do tema. Alguns desses documentos serdo apresentados de forma resumida e
discutidos brevemente no capitulo 2.

As leis existem, com falhas e limitagdes, mas percebe-se que tém operado
um grande avango nos ultimos anos. Os surdos vém construindo uma histéria de
lutas, sobretudo a partir do final do século passado: lutam pela melhoria da sua

cidadania, conquistando novos espagos na sociedade, no meio académico e no
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mercado de trabalho; lutam por melhorias nas leis atuais e por novas leis que
contemplem suas especificidades linguistico-culturais. Aos poucos, tudo isso vai
ganhando forma na teoria e na pratica, mas ainda sao necessarios muitos
programas de implementacao, fiscalizagdo e desenvolvimento constantes.

No Brasil, apesar do crescente interesse na area, ainda sao insuficientes os
estudos sobre a Libras e a educacao de surdos, bem como sobre os proprios
sujeitos surdos e seus momentos de interagdo. Ha ainda muita caréncia na
literatura sobre esses temas, especialmente no que tange ao ensino de lingua
estrangeira. Essa caréncia agugou meu interesse na realizagdo da presente
pesquisa, que traz em si mesma a possibilidade de contribuicdo com os avancos
cientificos na area. Existe, portanto, nesta pesquisa, além da relevancia ligada ao
meu proéprio desenvolvimento profissional e académico, grande relevancia social
e académica de forma geral.

No ambito educacional, contexto desta pesquisa, existe, de um lado, a
proposta de uma educagao bilingue para surdos, dado o reconhecimento da sua
condicao de sujeitos bilingues, que, enquanto minoria usuaria da Libras, estdo
imersos em uma sociedade majoritariamente usuaria da Lingua Portuguesa,
lingua nacional, devendo ter acesso a ela através da modalidade escrita, conforme
orienta o Decreto 5.626/2005; por outro lado, ha no Brasil uma tendéncia ao
sistema de inclusdo, que prevé que todos os alunos tenham direito de acesso a
educagao na rede regular de ensino, sendo que os alunos que apresentem algum
tipo de deficiéncia tenham acesso a um atendimento educacional especializado,
que pode contar com a presenca de profissionais de apoio no horario escolar, bem
como atividades articuladas no contraturno.

Em ambito nacional, o curriculo, tal como hoje se apresenta, traz a exigéncia
de, pelo menos, uma lingua estrangeira a partir do ensino fundamental Il (EFII),
com inicio no sexto ano. Dependendo da disponibilidade de professores de lingua
estrangeira (LE) na unidade escolar, o aluno podera ter aulas de Inglés no sexto
ano, aulas de Espanhol no sétimo, aulas de Francés no oitavo e aulas de Inglés
novamente no nono ano, por exemplo. Dados os maleficios dessa instabilidade
de LEs, e o fato de a cidade do Rio de Janeiro sediar os Jogos Olimpicos e
Paraolimpicos no ano de 2016, a rede municipal de ensino do Rio de Janeiro criou,
através do Decreto 31.187 de 2009, o Programa Rio Crianga Global, “que tem por
objetivo ampliar, para todos os anos do Ensino Fundamental, o ensino da Lingua
Inglesa nas unidades escolares da Rede Publica Municipal de Ensino, com
enfoque na conversacgao” (artigo 1°). Assim, desde o ano de 2010, os alunos de

primeiro a nono anos do ensino fundamental tém a garantia de acesso ao ensino
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de Inglés como lingua estrangeira (ILE) na escola, sendo facultado o ensino
concomitante de outra(s) lingua(s) estrangeira(s), a critério de cada unidade
escolar.

Torna-se fundamental que o contexto de ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira para/por surdos seja alvo de investigagcéo pelos estudiosos da area,
ja que a lingua estrangeira passa a ser, para esse publico, uma terceira lingua,
considerando que a Libras, de modalidade gestual-visual, é sua primeira lingua, e
a Lingua Portuguesa, de modalidade oral-auditiva, é sua segunda lingua, sendo
trabalhada apenas na modalidade escrita no ambiente escolar.

A lei brasileira — através do Decreto 5.626/2005 — faculta o direito de acesso
do aluno surdo ao ensino da modalidade oral da Lingua Portuguesa, desde que
seja opgao dos pais e articulado ao trabalho de profissionais da area da saude,
fora da carga horaria curricular de sala de aula.

O Inglés, no caso da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, &, portanto,
a terceira lingua do surdo que, assim como a Lingua Portuguesa, precisa ser
trabalhada na sua modalidade escrita por ser uma lingua oral-auditiva ensinada a
pessoas que possuem (algum grau de) perda auditiva.

Sendo assim, a modalidade escrita € plenamente compativel com as
caracteristicas sensoriais desse publico, pessoas essencialmente visuais (com
excegao dos surdo-cegos). No entanto, o Decreto que institui o Programa Rio
Crianga Global, em seu artigo 1°, como vimos anteriormente, apresenta o ensino
de Lingua Inglesa a partir do primeiro ano do ensino fundamental com enfoque na

conversagao, nao contemplando, assim, as especificidades do aluno surdo.

1.2
Motivacao pessoal e profissional

A pesquisa origina-se em um interesse pessoal e profissional em entender
melhor o processo de ensino/aprendizagem de ILE para/por criangas surdas do
ensino fundamental | (EFI) incluidas na rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro, dado o impasse mencionado acima e minha trajetéria académico-
profissional, que fez suscitar questionamentos acerca do tema.

Toda a minha formag&o académica na area de Letras — desde a licenciatura
em Portugués/Inglés (Universidade Veiga de Almeida, 2004) até o presente curso
de doutorado em Estudos da Linguagem (Pontificia Universidade Catélica do Rio

de Janeiro), passando pelos cursos de especializacao em Lingua Portuguesa
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(Liceu Literario Portugués, 2006), Linguistica Aplicada (Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, 2008), Tradugao: Portugués/Inglés (Universidade Gama Filho,
2010), e o mestrado em Linguistica (Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
2011) — revela meu grande interesse pelo estudo de linguas e da linguagem de
modo geral.

Profissionalmente, realizei-me lecionando Lingua Inglesa em escolas e
cursos de idiomas, tendo iniciado a carreira no magistério em 2002. Dediquei-me,
de 2010 a 2017, ao ensino de Lingua Inglesa para criangas do EFI na rede publica
municipal de ensino do Rio de Janeiro, o que justifica meu interesse em pesquisar
tal contexto. Durante todo esse tempo lecionando Lingua Inglesa, sempre tive
interesse em aprender outras linguas, e aprendi Espanhol e um pouco de Francés.

Em 2011 deparei-me com a possibilidade de conhecer a Lingua Brasileira
de Sinais e resolvi estuda-la, mesmo nunca tendo tido contato com surdos na vida.
O contato, durante o curso, com a professora surda (e, através dela, com a cultura
surda), e com a sua historia de vida, que abarca questdes ligadas a aquisi¢ao e
desenvolvimento da linguagem fez-me levantar diversas questbes sobre o
processo de ensino/aprendizagem do surdo e, principalmente, sobre o ensino de
Inglés para surdos brasileiros em contextos inclusivos, tendo em vista minha
experiéncia profissional como professora de Inglés na rede municipal de ensino
do Rio de Janeiro.

Como vimos acima, a referida rede escolar busca cumprir, desde 2010, a
exigéncia legal de oferta do ensino de Inglés como disciplina curricular obrigatoria
do primeiro ao nono ano do ensino fundamental. As unidades escolares podem
ofertar também outras linguas estrangeiras, dependendo da disponibilidade de
professores, mas o ensino de Inglés, no ano de 2010, torna-se obrigatério desde
o primeiro ano do ensino fundamental nas escolas municipais do Rio de Janeiro.
Atualmente, essas escolas devem apresentar em sua grade curricular dois tempos
de aulas semanais de Inglés desde o primeiro ano do ensino fundamental.

O ensino de ILE no primeiro segmento do ensino fundamental é focado na
oralidade, principalmente no primeiro e no segundo ano, pois é quando todos os
esforcos se concentram na alfabetizacdo dos alunos em Lingua Portuguesa.
Inicia-se um trabalho gradativo de reconhecimento da lingua estrangeira escrita
no terceiro ano, que avanga para um trabalho, também gradativo, de producdo

escrita no quarto e quinto anos, mas ainda com foco principal na oralidade.

T Antes dessa data o ensino de Inglés era obrigatdrio apenas no segundo segmento do ensino
fundamental, ou seja, do sexto ao nono ano. O primeiro segmento ndo contava com aulas de lingua
estrangeira.
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Quando ainda era professora da rede, em visitas ao Instituto Helena Antipoff
(IHA)?, descobri que as aulas de Inglés eram opcionais para os surdos, visto que
a eles ja é garantido o acesso a duas linguas: a Libras, sua primeira lingua (L1),
e a Lingua Portuguesa escrita, sua segunda lingua (L2). No entanto, facultar o
ensino de Inglés a esses alunos pode lhes tirar (caso os responsaveis optem pela
nao inclusao da crianga surda na referida disciplina) os beneficios do aprendizado
de uma lingua estrangeira, que sao bem diferentes daqueles proporcionados pelo
aprendizado de uma segunda lingua nacional.

Faz-se necessario haver uma atencdo especial a capacitacdo de
profissionais, bem como uma implementagéao de agdes pedagdgicas, enfim, todo
um planejamento em prol de um processo de incluséao eficiente, que garanta todos
os direitos a crianga surda, incluindo o aprendizado da sua primeira lingua, a
Libras (bem como o acesso a informagdes através dela), o aprendizado da Lingua
Portuguesa (lingua nacional) escrita como segunda lingua, e o aprendizado de
uma lingua estrangeira, no caso da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, o
Inglés, disciplina obrigatdria na matriz curricular desde o primeiro ano do ensino

fundamental, que, para o surdo, tera status de terceira lingua (L3).

1.3.
Perguntas e objetivos da pesquisa

No contexto delineado, ao considerarmos as peculiaridades do aluno surdo,
podemos encontrar, pelo menos, dois impasses. O primeiro, ligado ao trabalho do
intérprete educacional, profissional contratado para atuar em sala de aula junto
ao(s) aluno(s) surdo(s), diz respeito aos limites entre a sua formacdo e as
exigéncias para sua atuagdo no ambiente escolar: o intérprete educacional,
habilitado e contratado para interpretar utilizando o par linguistico Libras-
Portugués, devera, no ambiente escolar, interpretar todas as disciplinas, o que
inclui, além do conhecimento das diferentes disciplinas escolares (matematica,
ciéncias, etc.), a(s) lingua(s) estrangeira(s) lecionada(s) naquela escola, que ele
ndo necessariamente domina. Além disso, temos um segundo impasse, mais
relacionado ao aluno surdo: o Decreto 5.626 de 2005 enfatiza a necessidade de
se ensinar para o surdo a Lingua Portuguesa na modalidade escrita.

A premissa € a mesma no que se refere ao ensino de linguas estrangeiras

de modalidade oral-auditiva para surdos. No entanto, como vimos acima, o ensino

2 Centro de Referéncia em Educagédo Especial da Rede Municipal da Cidade do Rio de Janeiro.
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de ILE no EFI baseia-se, se ndo exclusivamente, como acontece no primeiro e no
segundo anos, majoritariamente, como é o caso do terceiro, quarto e quinto anos,
na oralidade.

E com base nos desafios discutidos que a presente pesquisa, como
detalharemos no capitulo de metodologia de pesquisa, toma a forma de um estudo

de caso e visa a responder aos seguintes questionamentos especificos:

1- Como o aluno surdo do primeiro ano do ensino fundamental coconstroi
conhecimentos em um contexto multilingue com trés linguas em contato (Inglés,
Portugués e Libras), acrescidas dos sinais caseiros trazidos pelo aluno surdo e a

linguagem nao verbal que compde o cenario interacional?

2- De que forma a interagéo do aluno surdo com os outros participantes — a
professora de Inglés, os colegas ouvintes e a intérprete educacional — impacta a

coconstrucado de conhecimentos?

A proposta consiste, assim, em investigar, mais especificamente, uma turma
de primeiro ano, dadas as suas peculiaridades, que aumentam os desafios
encontrados nesse contexto: o aluno surdo de primeiro ano, em geral, chega a
escola sem dominio da Libras e da Lingua Portuguesa. Ele chega, no entanto,
com uma linguagem propria, em geral desenvolvida em casa, com a familia, para
fins de comunicacéao, o que pode incluir tentativas de oralizagdo, bem como sinais
caseiros. Além disso, nesse ano escolar, as aulas de Inglés sao focadas
exclusivamente na oralidade. A recomendacao do Decreto 5.626, no entanto, é de
que as linguas oral-auditivas sejam trabalhadas apenas na modalidade escrita no
horario escolar, ficando o trabalho de oralizagdo para ser trabalhado no
contraturno, em parceria com o setor da saude, caso esse seja o0 desejo da familia
e/ou do aluno surdo.

Conforme veremos no capitulo 2, ha algumas escolas na rede municipal de
ensino do Rio de Janeiro chamadas de escolas de educagédo bilingue (Libras-
Lingua Portuguesa). O fato de tais escolas, dada sua denominagéo, parecerem
abordar as questdes linguisticas e educacionais dos alunos surdos de forma
diferenciada, com metodologias especificas, fez com que me interessasse nelas
como espago para a realizacao desta pesquisa, que visa, de maneira especifica,
a analisar os processos de constru¢do de conhecimentos do aluno surdo, no
ambito das interagbes de sala de aula, em cenas com e sem a presenga do

profissional tradutor/intérprete. Assim sera possivel fazer uma comparagao entre
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as diferentes estruturas de participacdo envolvendo o aluno surdo e analisar de
que forma tais relagdes impactam a construgdo de conhecimentos desse aluno,
levando em conta as trés linguas e outras formas de linguagem que permeiam o
cenario interacional.

Apés a analise de dados, faremos um contraponto entre os resultados
obtidos e o que discutimos anteriormente, de forma que seja possivel articular o
trabalho de campo as discussdes teoricas acerca do ensino de Inglés para surdos
em contexto inclusivo, abarcando as politicas publicas linguisticas e educacionais

que tangenciam a educagao de surdos no Brasil.

1.4.
Orientagao tedérica e metodolégica

As perguntas de pesquisa apresentadas sdo o norte da investigacdo, que,
por sua vez, baseia-se no quadro tedrico-metodolégico da Linguistica Aplicada
(MOITA LOPES, 2006), no ambito da Microetnografia de sala de aula (GARCEZ,
2008) e da Sociolinguistica Interacional (RIBEIRO & GARCEZ, 2013), cujas
discussbes serao tratadas no capitulo 4, dedicado a apresentacdo da
fundamentacao tedrico-analitica e metodolégica da pesquisa. Por se tratar de um
contexto multilingue, as reflexdes tedricas adentram ainda o campo das linguas
em contato e do conflito linguistico (CAVALCANTI & SILVA, 2016).

No que tange a orientagdo metodoldgica da pesquisa, pode-se dizer que ela
€ caracterizada como um estudo de caso (CHIZZOTTI, 2014), e apresenta uma
natureza qualitativo-interpretativista de carater naturalistico, com suporte
metodolégico da microanalise etnografica (ERICKSON, 1996). Para os fins da
analise dos dados, os mesmos foram transcritos mediante convengdes da analise
da conversa (LODER & JUNG,2008) e de estudos sobre a Libras (FELIPE, 2009).

1.5.
A organizagao da tese

A presente tese esta dividida em nove capitulos, dos quais o primeiro é esta
introducdo, que traz algumas consideragdes iniciais sobre o tema central desta
pesquisa, minhas motiva¢des para a sua realizagdo, perguntas norteadoras com
0s objetivos que viso a alcangar, meu posicionamento tedrico-metodolégico e a

organizagao estrutural da tese, que aqui se apresenta.
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Apds essas consideragdes iniciais, apresentam-se, no capitulo dois,
aspectos histéricos e metodoldgicos concernentes a da educacéo de surdos no
Brasil, bem como as politicas publicas linguisticas e educacionais que norteiam a
area, com um olhar especial para as escolas de educacéo bilingue (Libras-Lingua
Portuguesa) da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro e os intérpretes
educacionais, tendo em vista a necessidade pratica de esse profissional assumir
papeis diferentes daqueles aos quais séo designados, dados os desafios
inerentes ao processo de inclusédo escolar do surdo.

O capitulo trés traz uma revisdo da literatura acerca do tema central da
pesquisa: o ensino de linguas estrangeiras para surdos no Brasil. Tal revisdo
consiste em um levantamento de trabalhos realizados na area e comentarios
acerca dos mesmos. Além disso, trata-se de questdes teorico-metodologicas
relacionadas ao ensino de ILE no municipio do Rio de Janeiro, com foco no publico
surdo e sua diversidade linguistico-cultural.

O capitulo quatro apresenta o embasamento tedrico-metodoldgico da
pesquisa, que é centrada no campo da Linguistica Aplicada, no ambito da
Microetnografia de sala de aula, em articulagido com a Sociolinguistica Interacional
e teorias sobre linguas em contato, conflito linguistico e interacional.

O capitulo cinco trata da metodologia de pesquisa utilizada e dos
procedimentos éticos, com a apresentacao do contexto da pesquisa, seus
participantes e detalhamento dos meses de ambientagcdo da pesquisadora na
escola, os quais, por sua vez, contemplam entrevistas com os participantes e
observacao de aulas. Além disso, o capitulo cinco apresenta os instrumentos
utilizados na geracao dos dados e a forma como os dados foram tratados.

Os capitulos seis e sete destinam-se a apresentacio das analises dos dados
gerados na turma-alvo, sendo o capitulo seis dedicado a analise das interacdes
em uma aula de Inglés sem a presenca da intérprete educacional e o capitulo sete
com a presencga da intérprete. Cada um desses capitulos é subdividido em se¢des
que visam a promover um melhor entendimento das interagdes em cada momento
da aula: um momento inicial, em que a professora entra, cumprimenta os alunos,
organiza a sala e distribui os materiais; 0 momento da aula propriamente dito, em
que a professora se propde a ensinar itens lexicais em Inglés e propde tarefas a
serem realizadas pelos alunos; e um momento final, em que a professora encerra
a aula e pede para que os alunos arrumem seus materiais.

O capitulo oito apresenta as consideragdes finais, em uma retomada dos
objetivos e das perguntas de pesquisa, com a apresentacdo das contribui¢des do

estudo e seus possiveis desdobramentos.
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Por fim, no capitulo nove, estdo as referéncias bibliograficas que
embasaram, de forma direta ou indireta, a redagao desta tese, seguidas de quatro
apéndices que se referem as entrevistas de pesquisa semiestruturadas e aos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (sendo um termo para os
alunos surdos menores; outro para os responsaveis dos menores autorizando a
sua participagdo na pesquisa; e um termo para a equipe gestora da escola,
professores, intérpretes e responsaveis de alunos surdos, que também assinam

como participantes da pesquisa, ja que sao entrevistados).
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Educacao de surdos no Brasil e politicas publicas de
inclusao

Este capitulo visa a apresentar, primeiramente, um breve panorama da
histéria da educacédo de surdos no Brasil, dentro da perspectiva dos Estudos
Surdos, que, hoje, prioriza uma visdo socioantropoldgica da surdez, e,
posteriormente, as politicas publicas de inclusdo e alguns dos seus
desdobramentos. Por fim, apresentam-se as escolas de educagao bilingue
(Libras-Lingua Portuguesa) da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, que
sdo escolas inclusivas, e alguns papeis desempenhados pelo intérprete

educacional, profissional essencial em contextos de inclusdo escolar.

21.
Breve panorama histoérico da educacgao de surdos no Brasil

A existéncia de surdos é tao antiga quanto a da humanidade. E onde ha
surdos ha formas de comunicacao sinalizada. No entanto, foi apenas na década
de 1960 que surgiram os primeiros estudos cientificos sobre uma lingua de sinais,
a American Sign Language (ASL). O norte-americano William Stokoe foi o
responsavel por esses primeiros estudos, os quais foram o pontapé para que a
linguistica, que se ocupava das linguas oral-auditivas, expandisse, em diversos
paises, sua area de atuagao cientifica, abarcando também as linguas de sinais
como objeto de estudo e pesquisa.

No Brasil, os primeiros estudos sobre as linguas de sinais aconteceram por
volta de 1980, quando se comegou a difundir a ideia de que a lingua de sinais néo
era um conjunto de gestos ou mimicas, mas uma lingua de fato, com toda a sua
complexidade lexical e estrutural: “[...] as linguas orais e as linguas de sinais s&o
similares em seu nivel estrutural, ou seja, sdo formadas a partir de unidades
simples que, combinadas, formam unidades mais complexas” (GESSER, 2009).
No entanto, foi apenas em 2002, com a Lei n° 10.436, regulamentada em 2005
pelo Decreto n° 5.626, que a Libras foi oficializada pelo governo brasileiro, o que
fez alavancar o interesse pelos estudos cientificos sobre a Libras e questdes

relacionadas a comunidade surda brasileira.
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[...] as duas [ASL e Libras] foram influenciadas diretamente pela lingua de sinais
francesa (nos Estados Unidos pela ida do professor Laurent Clerc em 1816, e no
Brasil pela vinda do professor Eduard Huet em 1855). (WILCOX & WILCOX, 2005,

p. 8).

Nos Estados Unidos, Thomas Hopkins Gallaudet (norte-americano que, em
1816, interessou-se pela educagao de surdos), juntamente com Laurent Clerc
(surdo graduado da Escola de Paris), estabeleceram a primeira escola de surdos
apos terem estudado, na Franga, os métodos de educacao de surdos, e a lingua
sinalizada local. Com o intuito de atenderem as necessidades das criangas surdas
norte-americanas, eles fizeram adaptagdes na lingua sinalizada utilizada em

Paris.

As modificagées que ambos implementaram foi uma adaptagao para as regras do
Inglés: foram inventados sinais para as terminagdes verbais, os artigos, as
preposicdes etc. [...] Em escritos da época, esse sistema de sinais era chamado de
sinais metddicos. (WILCOX & WILCOX, 2005, p. 41).

Apesar de seus alunos utilizarem os sinais metéddicos, Gallaudet e Clerc
perceberam que eles usavam também outros sinais nos momentos de interagao
entre eles. Era a lingua natural utilizada pelos surdos norte-americanos no dia-a-
dia, marcada por elipses, inversdes de expressdes, entre outras caracteristicas.
Assim se misturaram os sinais metédicos (herdados do que hoje se conhece como
lingua de sinais francesa) aos sinais locais (lingua nativa), originando o que hoje
se chama ASL.

Ja no Brasil, a Libras comegou a se estabilizar enquanto lingua em 1857
com a criagao do Instituto dos Surdos-Mudos, hoje denominado Instituto Nacional
de Educagéo de Surdos — INES — no Rio de Janeiro. Dom Pedro Il convidou o
professor surdo Francés Eduard Huet para trabalhar com surdos no Brasil. Na
Franga, ele utilizava o chamado método combinado, criado por Abbé Charles
Michel de L'Epée: era uma combinagao do tradicional oralismo (ensino da lingua
falada através da lingua falada) com um método que se utilizava da lingua de
sinais dos alunos para o ensino da lingua falada do pais. A fundagéo do INES em
1857 pelo professor Huet contribuiu para a mistura da lingua de sinais francesa,
trazida por ele, com a lingua de sinais local, utilizada por surdos brasileiros de
diversas regides do pais, o que resultou no que hoje conhecemos por Libras —
Lingua Brasileira de Sinais (FELIPE, 2009).
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21.1.
Visao clinica e socioantropoldgica sobre a surdez

Ha duas visbes concorrentes hoje sobre a surdez: a visdo clinica e a
socioantropolégica. A primeira, de acordo com a qual a surdez € uma patologia,
tem sua origem na ldade Antiga, época em que o surdo era visto como uma
pessoa portadora de um defeito, castigada pelos deuses ou limitada
intelectualmente. A nao verbalizagdo significava auséncia de linguagem e,
consequentemente, de pensamento. O surdo era rejeitado e, muitas vezes,

executado por sua “incapacidade”.

[...] os que tém surdez pré-linguistica, incapazes de ouvir seus pais, correm o risco
de ficar seriamente atrasados, quando ndo permanentemente deficientes, na
compreensao da lingua, a menos que se tomem providéncias eficazes com toda a
presteza. E ser deficiente na linguagem, para um ser humano, € uma das
calamidades mais terriveis, porque é apenas por meio da lingua que entramos
plenamente em nosso estado e cultura humanos, que nos comunicamos livremente
com nossos semelhantes, adquirimos e compartilhamos informagdes. Se néo
pudermos fazer isso, ficaremos incapacitados e isolados, de um modo bizarro —
sejam quais forem nossos desejos, esforgos e capacidades inatas. E, de fato,
podemos ser tdo pouco capazes de realizar nossas capacidades intelectuais que
pareceremos deficientes mentais. Foi por esse motivo que os natissurdos, ou, em
Inglés, “deaf and dumb”, foram julgados “estupidos” por milhares de anos e
considerados “incapazes” pela lei ignorante — incapazes para herdar bens, contrair
matrimonio, receber instrugéo, ter um trabalho adequadamente estimulante — e que
Ihes foram negados direitos humanos fundamentais. (SACKS, 1998, p. 12).

E muito comum a percepgdo daquilo que difere do padrdo como algo
incorreto, desviante, deficiente, anormal. Sob o dominio de uma ldgica binaria
dicotomizante, que até hoje predomina, o surdo é tido como elemento “negativo”
em oposi¢ao ao elemento “positivo”, sendo esse ultimo a referéncia, o padrao, o
“normal”. Isso acontece nos mais diferentes campos de nossas vidas em
sociedade, no que se refere aos mais diferentes valores. Nos campos da ética e
da estética, por exemplo, o errado e o feio se dao em oposigéo ao certo e ao belo,
sendo esses o0 padrdao. Da mesma maneira verifica-se essa ldgica binaria e, mais
do que isso, hierarquizante, que considera o ouvinte ndo apenas o sujeito “normal”
como também superior ao surdo, esse colocado no espacgo inferior da
“anormalidade”.

Ao trazer essa polémica questao, baseio-me na reflexao feita por Freud no
que tange a dicotomia normal/patoldégico quando ele aborda o tema das neuroses.
“Na verdade, toda pessoa normal € apenas normal na média. Seu ego aproxima-
se do ego do psicético num lugar ou noutro € em maior ou menor extensao”,

escreveu ele em 1937, ao questionar a possibilidade da “cura” pela psicanalise,
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ou seja, de se “chegar a um nivel de normalidade psiquica absoluta” e definitiva
(ESB, 1996, v. XXIIl, p. 251 e 235). Ao negar a existéncia da normalidade como
um absoluto, ou, se preferirmos, ao redefini-la como uma “ficcao ideal”’, como um
conceito apenas operacionalmente necessario a construgdo da psicanalise como
ciéncia, Freud critica a tradicao que opta por uma forma ou elemento possivel em
detrimento de inumeras outras possibilidades igualmente legitimas.

Proponho, com Freud, procurarmos assumir uma outra légica, que pode até
render-se a atual necessidade empirica (historicamente construida) dos termos
“surdo” e “ouvinte”, mas que critica os sentidos absolutizantes e excludentes que
Ihes séo atribuidos. A audigéo, afinal, pode-se dar em diferentes graus, entre a
sua plenitude e a sua inexisténcia, o que significa que, analogamente ao que fez
Freud, é preciso ressignificar as nogbes de audigéo e de surdez, o que, alias, ja
vem sendo feito. Na esteira dessa revolugao freudiana, o filésofo Francés Jacques
Derrida desenvolve a sua desconstrugdo da metafisica, tendo como um dos seus
principais alvos de critica essa logica binaria dicotomizante.

A percepc¢ao da situagao dos surdos se alterou radicalmente em meados do

século XVIIl com o caso do “Menino Selvagem”.

O Menino Selvagem nunca adquiriu uma lingua, seja qual for a razdo ou as razoes.
Uma possibilidade, considerada de forma insuficiente, € a de que, por estranho que
pareca, nunca o tenham exposto a lingua de sinais, sendo ele continuamente (e em
vao) forcado a tentar falar. Mas quando foram feitas tentativas apropriadas de
comunicar-se com os “deaf and dumb”, ou seja, por meio da lingua de sinais, eles
se revelaram notavelmente educaveis e de pronto mostraram ao assombrado
mundo que eram capazes de ingressar por completo na cultura e na vida. (SACKS,
1998, p. 13).

Os estudos contemporaneos sobre surdez tendem a considerar o surdo
como um sujeito que, como outro qualquer, é constituido no simbdlico, feito de
linguagem e de cultura. A essa constituicdo basica vém somar-se tragos
identitarios particulares ligados a diversidade sensorial comum aos surdos, que

pode variar em diversos graus de intensidade.

As conquistas dos movimentos sociais, em especial, as dos movimentos surdos
deslocaram a questao da diferenga de ser surdo — como elemento nucleador de um
povo — da condigao auditiva; um povo, ou comunidade, com cultura propria. Os
surdos sao diferenciados pela lei de Libras, do ponto de vista sociolinguistico, como
pessoas surdas usuarias de uma lingua — a Libras. (BRASIL, 2014, p.3)

Vale destacar uma importante diferenga entre “povo surdo” e “comunidade
surda”. O povo surdo constitui-se por sujeitos unidos por um trago comum, no

caso, a surdez. J&a a comunidade surda envolve todos os sujeitos, surdos ou
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ouvintes, unidos por uma causa comum, nNo caso a causa surda. A comunidade
surda abarca familiares de surdos, professores, intérpretes e qualquer sujeito
interessado nas questdes relacionadas ao povo surdo, sua lingua e cultura.
(STROBEL, 2009)

A comunidade surda hoje rejeita a viséo clinica do surdo como deficiente
originada na ldade Antiga. Defende-se a visao antropolégico-linguistica do surdo
(SACKS, 1998), que o considera como um sujeito fisica e intelectualmente capaz,
possuidor de linguagem e, portanto, com capacidade de agir no mundo, bastando
apenas que desenvolva uma lingua, com a qual seja capaz de apreender o mundo
e nele se expressar, assim constituindo, em contato com seus pares linguisticos,

uma identidade cultural.

Ha uma grande diferenga entre ouvir e escutar. Os Surdos podem ouvir mais que
vocé, no sentido que eles captam uma gama de informagbes as quais vocé pode
nao estar atento naquele momento. Isso quebra um paradigma preconceituoso
sobre o que seria a surdez. Deficiéncia? Nao! Trata-se, na verdade, e, sem nenhum
favor, de diversidade funcional (CARVALHO, 2013, p. 10).

O surdo é, portanto, ao invés de deficiente, sujeito eficiente que integra uma
minoria linguistico-cultural, fato ja reconhecido pelas leis brasileiras mais recentes,
apesar de ainda referirem-se ao surdo como deficiente, termo clinico baseado na
tradicional l6gica dicotomizante que o coloca em oposi¢ao ao sujeito ouvinte pela
diferenca sensorial que se estabelece entre eles. Tais leis demonstram uma
evolugdo no sentido de que, sendo observadas cronologicamente, passam a
reconhecer o status linguistico da Libras e o surdo como um sujeito de direitos,
que, tendo sua propria lingua, tem sua propria cultura e, consequentemente, sua
prépria forma de ver o mundo, e especificidades que devem ser levadas em conta

para garantir um processo educacional eficiente.

2.1.2.
Gestualismo, Oralismo e Comunicagao Total

Historicamente, os surdos ja passaram por diversas fases no que concerne
ao seu processo educacional. “A crenga de que o surdo era uma pessoa primitiva
fez com que a ideia de que ele nao poderia ser educado persistisse até o século
XV” (GOLDFELD, 1997, p. 28). Os primeiros educadores de surdos comecaram a

surgir a partir do século XVI. Neste século, na Espanha,
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0 monge beneditino Pedro Ponde de Leon (1520-1584), ensinou quatro surdos,
filhos de nobres, a falar grego, latim e italiano, além de ensinar-lhes conceitos de
fisica e astronomia. Ponce de Leon desenvolveu uma metodologia de educagao de
surdos que incluia [0 que hoje se conhece pelo nome de] datilologia (representacéo
manual das letras do alfabeto), escrita e oralizagcdo, e criou uma escola de

professores de surdos. (GOLDFELD, 1997, p. 28).

Em 1750, na Franga, Abade Charles Michel de L'Epée, acreditando que o
surdo deveria ter acesso publico e gratuito a educacgao, transformou sua casa em
escola e ensinava os sinais metddicos, mistura dos sinais utilizados no dia a dia
pelos surdos com a gramatica francesa. Nessa mesma época, na Alemanha,
Samuel Heinick fundou a primeira escola publica de surdos baseada no método

oral, tendo surgido, neste momento,

[...]Jas primeiras nogdes do que hoje constitui a filosofia educacional Oralista, filosofia
que acredita ser o ensino da lingua oral, e a rejeigdo a lingua de sinais, a situagéo
ideal para integrar o surdo na comunidade geral. (GOLDFELD, 1997, p. 29)

A comunidade cientifica da época confrontou as duas metodologias — a

gestualista, de L'Epée, e a oralista, de Heinick, — e foi favoravel a de L 'Epée.

Em 1815, Thomas Hopkins Gallaudet, professor americano interessado em obter
mais informagdes sobre a educacgao de surdos, seguiu para a Europa. Na Inglaterra,
encontrou-se com a familia Braidwood, que utilizava apenas a lingua oral na
educacédo de surdos, e na Franga, com o Abade L'Epée, que utilizava o método
manual. (GOLDFELD, 1997, p. 29).

Na impossibilidade de aprender o método oralista na Inglaterra, restou a
Gallaudet aprender o método gestualista na Franga, que foi levado aos Estados
Unidos por ele e Laurent Clerc (aluno de L'Epée na Franca), os quais fundaram a
primeira escola permanente para surdos nos Estados Unidos, onde, em 1850, a
ASL comecou a ser usada nas escolas, e onde, em 1864, foi fundada a primeira
universidade nacional para surdos: Universidade Gallaudet.

No Brasil, o professor surdo Francés Hernest Huet fundou, em 1857, o que
hoje se conhece por Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES), que
utilizava a lingua de sinais.

Com a morte de Laurent Clerc, em 1869, o Oralismo volta a ganhar forga,
pois 0s avangos tecnolégicos da época favoreciam o aprendizado da lingua oral
pelo surdo, e os profissionais que investiam nisso acreditavam que a lingua de
sinais era prejudicial a esse aprendizado.

Em 1880, no Congresso Internacional de Educagéo de Surdos, conhecido

como Congresso de Milao, os métodos utilizados na educacao de surdos foram
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colocados em votagao, tendo sido aprovado o Oralismo e proibido o uso da lingua

de sinais.

Em 1911, no Brasil, o INES, seguindo a tendéncia mundial, estabeleceu o Oralismo
puro em todas as disciplinas. Mesmo assim, a lingua de sinais sobreviveu em sala
de aula até 1957, quando a diretora Ana Rimola de Faria Doria, com assessoria da
professora Alpia Couto, proibiu a lingua de sinais oficialmente em sala de aula.
Mesmo com todas as proibi¢des, a lingua de sinais sempre foi utilizada pelos alunos
nos patios e corredores da escola. (GOLDFELD, 1997, p. 32).

Era grande a insatisfagdo de educadores e de surdos com o Oralismo.
“Para as criangas surdas pré-linguais, esse meio de comunicagao € insuficiente”
(STRNADOVA, 2000, p.47), ja que elas eram apenas treinadas a lerem os labios?

e a articularem sons que elas n&o ouviam.

O Oralismo dominou em todo o mundo até a década de 1970, ano em que William
Stokoe publicou o artigo “Sign Language Structure: an outline of the visual
communication system of the American Deaf’, demonstrando que a ASL é uma
lingua com todas as caracteristicas das linguas orais. [...] Naquela década, Dorothy
Schifflet, professora e mae de surdo, comecou a utilizar um método que combinava
a lingua de sinais em adig&o a lingua oral, leitura labial, treino auditivo, e alfabeto
manual. (GOLDFELD, 1997, p. 31).

O método utilizado por Dorothy Schifflet, hoje conhecido como
Comunicacgédo Total, ao utilizar todas as formas de comunicagdo possiveis na
educagao de surdos, priorizava a comunicagao e nao a lingua, e foi adotado pela
Universidade de Gallaudet, que se tornou o maior centro de pesquisa nessa area.

A Comunicagao Total chegou ao Brasil no fim da década de 1970 com a

visita de lvete Vasconcelos, professora de surdos na Universidade de Gallaudet.

2.1.3.
A educacao bilingue de surdos

Finalmente, na década de 1980 (com mais adeptos a partir da década de
1990), surge o Bilinguismo, com a crenca de que os surdos, em algumas
situacgdes, poderiam precisar utilizar a lingua de sinais, e, em outras, a lingua oral,
e nao as duas concomitantemente como vinha sendo feito no método da

Comunicagao Total. O Bilinguismo reconhece as linguas de sinais como

3 A leitura labial € uma técnica bastante limitada e ndo substitui, sobremaneira, a aquisigdo natural
de uma lingua com acesso pleno. “Eles [os surdos] entendem apenas uma pequena fragao das
palavras ditas e o restante tentam entender pelo contexto” (STELLE & STRIEICHEN, 2013).
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sistemas linguisticos genuinos e como a lingua materna dos surdos, enquanto a
lingua oficial da nagao ganha o status de segunda lingua para os cidadaos surdos.

O Bilinguismo surge no Brasil ainda na década de 1990 com as pesquisas
da professora Lucinda Ferreira Brito, que, em principio, batizou a Lingua Brasileira
de Sinais de LSCB (lingua de sinais dos centros urbanos brasileiros),
diferenciando-a da LSKB (lingua de sinais Kaapor brasileira), utilizada pelos indios
Urubu-Kaapor do Maranh&o. Passa-se a utilizar, a partir de 1994, a denominacéao
dada pela comunidade surda: Libras.

No Brasil, gestualismo, oralismo, comunicagéo total e bilinguismo ainda
convivem, mas o Decreto 5.626/2005 foi o marco divisor da educagao bilingue,
que rompe radicalmente com a proposta oralista. Pelo decreto, o ensino da
modalidade oral do Portugués fica restrito as familias/alunos que quiserem, fora
do horario de aula, feito por profissionais da voz (o fonoaudiélogo), ou seja, em
parceria com o setor da saude, e nao pelo professor e em horario escolar, que,
hoje, deve priorizar o bilinguismo: lingua de sinais como a primeira lingua do surdo
e o Portugués escrito como sua segunda lingua. A reivindicagdo por uma
educacgao bilingue para surdos tem sido alvo de discussdes no meio politico e
académico, visto que o reconhecimento da sua necessidade ainda nao garante,
€m nosso pais, sua execugao efetiva na pratica.

No que tange a educacéao de surdos, as comunidades surdas brasileiras tém
lutado pela garantia do seu direito a uma educacgéao bilingue, ja que os surdos,
mesmo sendo detentores de uma lingua prépria, estao inseridos em um contexto
maior, que é a sociedade brasileira, cuja lingua oficial € o Portugués. A educagao
bilingue, como hoje ¢é discutida, deve viabilizar o acesso do aluno a duas linguas:
no caso da educagao bilingue de surdos no Brasil, a Libras (Lingua Brasileira de
Sinais) e a Lingua Portuguesa na modalidade escrita. Ha alguns anos, quando a
educacgao de surdos estava vinculada a educacgéo especial*, o ensino de Lingua
Portuguesa na modalidade oral era ensinado na escola, mas, hoje, conforme o
Decreto 5.626 de 2005, no artigo 16, reafirma, entende-se que o ensino de Lingua
Portuguesa oral para surdos deve ser ofertado “preferencialmente em turno
distinto ao da escolarizagédo, por meio de ag¢des integradas entre as areas da
saude e da educagao”, ja que a oralizagao do surdo ndo se da de forma natural e
precisa de um trabalho fono-articulatério, conduzido pelo profissional adequado (o
fonoaudiologo), o que passa a ser uma opg¢ao da familia ou do préprio aluno. O

Relatorio sobre a Politica Linguistica de Educacao Bilingue — Lingua Brasileira de

4 O momento em que a educagéo de surdos foi desvinculada da educagéo especial € abordado no
Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011.
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Sinais e Lingua Portuguesa (MEC®/SECADI®, 2014)" afirma que “a escolarizagéo
dos surdos nao pode estar vinculada a condi¢do auditiva do estudante” (p.3).

Além do acesso a Libras e a Lingua Portuguesa escrita, na educacao
bilingue de surdos espera-se que o0 acesso aos demais conhecimentos escolares
aconteca via primeira lingua (L1), ou seja, via Libras. Educar o surdo na lingua de
sinais ¢é respeitar sua diferenca, sua singularidade, favorecendo seu
desenvolvimento educacional, cognitivo e social. Ja o ensino da modalidade
escrita da Lingua Portuguesa deve seguir a abordagem de ensino de segunda
lingua (L2) na perspectiva da educacéao bilingue de surdos.

Acontece que, muitas vezes, na pratica, os professores de surdos nao
sabem Libras ou, quando sabem, podem estar lecionando para surdos e ouvintes
na mesma sala de aula, precisando, assim, da mediacao de intérpretes de Libras-
Portugués, o que é rejeitado pelas organizagbes sociais de surdos, como a
FENEIS (Federagao Nacional de Educagéo e Integragcdo dos Surdos). Segundo
nota oficial publicada por essa federagao, nas escolas bilingues “a lingua de
instrugdo € a Libras e a Lingua Portuguesa é ensinada como segunda lingua,
mediada pela lingua de instrugao, Libras; [...] nelas devem atuar professores
bilingues, sem mediacgao por intérpretes [...]" (FENEIS, 2013, p. 4).

O conflito entre a teoria e a pratica inicia-se no conflito gerado pelos
discursos divergentes das proprias legislagdes, como veremos mais adiante.
Anteriormente, foram mencionados os recentes e gradativos avangos legais no
Brasil acerca da surdez, Libras, educacao de surdos e afins. Eles sao reais, mas
sdo ainda passos iniciais, com muitas necessidades de melhorias, 0 que nao
diminui a sua importancia para as comunidades surdas brasileiras, tanto
internamente, na medida em que corroboram a construcdo de sua identidade e
fortalecimento de sua cultura, como externamente, na medida em que corroboram
a desconstrucdo de alguns mitos que circulam nas comunidades ouvintes,
auxiliando na insercdo do individuo surdo no meio académico e no mercado de
trabalho, por exemplo.

Julgo relevante, neste momento, apresentar alguns dos documentos legais
que tangenciam a comunidade surda, como forma de conscientizagao sobre a
condigcao de sujeito do surdo, que se constitui enquanto tal, como qualquer outro

sujeito, na e pela linguagem, mas que apreende o mundo através de uma lingua

5 Ministério da Educag&o.

6 Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (extinta no inicio do
ano de 2019), que assumiu os programas e agdes vinculados a Secretaria de Educacao Especial
(esta extinta em maio de 2011).

7 Este relatorio foi elaborado por pesquisadores, surdos e ouvintes, da area de educagéo de surdos.
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espaco-visual, diferentemente dos sujeitos ouvintes, cujo canal de acesso a lingua
e ao mundo é oral-auditivo. Os documentos serdo apresentados de forma
resumida, com foco no tema da educacgao, em ordem cronolégica de publicagao,
de forma a ser viabilizado o entendimento dos discursos conflitantes mencionados

acima, os quais, por sua vez, geram praticas conflitantes.

- O Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que visa a integragao social da
pessoa portadora de deficiéncia®, em seu artigo 4, caracteriza os tipos de
deficiéncia, dentre elas a deficiéncia auditiva; a partir dai, refere-se as pessoas
portadoras de deficiéncia, de maneira geral, sem especificar o tipo, garantindo a
elas 0 acesso a escola regular e o direito aos servicos de educagao especial, com

profissionais habilitados para tal, dentre outras providéncias.

-ALein®10.098, de 19 de dezembro de 2000, que visa a promover acessibilidade
as pessoas portadoras de deficiéncia, no artigo 12, garante lugares especificos
para pessoas com deficiéncia auditiva e visual (com acompanhante) em aulas,
entre outros motivos, para facilitar-lhes as condicbes de comunicagao; no artigo
17, prevé o direito de acesso a informagio, comunicacao e educagao a pessoas

portadoras de deficiéncia sensorial.

- A Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002, em seu artigo 1, reconhece a Libras
como meio legal de comunicacao; em seu artigo 3, garante o atendimento as
pessoas portadoras de deficiéncia auditiva em empresas publicas; e, em seu

artigo 4, prevé a inclusao da Libras em alguns cursos de nivel médio e superior.

- O Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, regulamenta a lei anterior,
utilizando o termo “pessoa surda” em vez de “portadora de deficiéncia” e dispde,
com mais especificidades, sobre a inclusao da Libras como disciplina curricular, a
formagao dos profissionais de Libras, o uso e a difusdo da Libras, a garantia do
direito do surdo a educacdo bilingue, com o reconhecimento da Lingua
Portuguesa na sua modalidade escrita como segunda lingua, o que deve ser

considerado na sua educagao escolar.

- O Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009, promulga a Convengéo

Internacional sobre os direitos das pessoas com deficiéncia e, em seu artigo 24,

8 O termo “deficiéncia” ou “deficiente” € usado, nesta tese, em referéncia aos documentos legais.
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que versa sobre educacao, apresenta duas medidas, diretamente relacionadas a
educacgao de surdos, que visam a facilitar o seu processo de inclusdo no sistema
de ensino: (i) a facilitacdo do aprendizado da lingua de sinais e a promocgéao da
identidade linguistica da comunidade surda; e (ii) a garantia de que a educagao
de pessoas surdas seja ministrada na lingua e nos modos mais adequados ao

surdo e em ambientes que favoregcam seu desenvolvimento académico e social.

- A Lei n° 12.319, de 1° de setembro de 2010, regulamenta a profissao de
tradutor/intérprete de Libras, atribuindo a esse profissional, entre outros, o papel

de promover o acesso do surdo aos conteudos curriculares nas escolas®.

- O Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a educacgdo
especial e o atendimento educacional especializado, desvincula a educacéo de
surdos da educacao especial, direcionando os casos de alunos surdos e com
deficiéncia auditiva para o Decreto n° 5.626 de 2005, que apresenta diretrizes e

principios especificos.

- A Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, aprova o novo PNE — Plano Nacional
de Educacdo —, que estabelece metas e estratégias para fazer cumprir
determinagdes legais relacionadas a educagao no pais. Entre elas destaca-se a
meta 4, que versa sobre o atendimento educacional de pessoas com deficiéncia,

e propde

universalizar, para a populacao de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo, o
acesso a educagao basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais'®, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014)

No que concerne a educacao de surdos, a referida meta do PNE de 2014

conta com as estratégias 4.7 e 4.13, que visam, respectivamente, a:

% Voltando a questéo das divergéncias entre teoria e pratica e das divergéncias existentes nos
préprios discursos desses documentos legais, a proposta desta lei ndo esta em consonancia com a
proposta de educacgao bilingue de surdos apresentada anteriormente, ja que esta lei atribui ao
tradutor/intérprete de Libras o papel promover o acesso dos surdos aos conhecimentos escolares
em Libras, e a educacgao bilingue de surdos prevé que o acesso aos conhecimentos escolares se
dé via Libras, sem a mediagao de intérpretes. Os discursos se encontram em algum momento (o de
se promover 0 acesso aos conteudos curriculares em Libras), mas se desencontram no que tange
a mediagao ou ndo desses conteudos pelo tradutor/intérprete de Libras.

10 A maioria das escolas da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro conta com as chamadas
“salas de recursos multifuncionais”, ou seja, salas equipadas com materiais didatico-pedagogicos
diversos que visam ao atendimento educacional especializado de alunos, com as mais variadas
deficiéncias, incluidos na rede regular de ensino.
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garantir a oferta de educagéo bilingue, em Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS
como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua Portuguesa como segunda
lingua, aos(as) alunos(as) surdos(as) e com deficiéncia auditiva de 0 (zero) a 17
(dezessete) anos, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas, nos
termos do art. 22 do Decreto n°5.626, de 22 de dezembro de 2005, e dos arts. 24 e
30 da Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem como a
adogdo do Sistema Braille de leitura para cegos e surdos-cegos. (BRASIL, 2014)

apoiar a ampliacdo das equipes de profissionais da educagao para atender a
demanda do processo de escolarizagao dos(das) estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao,
garantindo a oferta de professores(as) do atendimento educacional especializado,
profissionais de apoio ou auxiliares, tradutores(as) e intérpretes de Libras, guias-
intérpretes para surdos-cegos, professores de Libras, prioritariamente surdos, e
professores bilingues. (BRASIL, 2014)

A primeira estratégia para o cumprimento da meta 4 no que tange a
educacgao de surdos (4.7) garante ao aluno surdo acesso a educacgéao bilingue,
tendo como primeira lingua a Lingua Brasileira de Sinais, e a Lingua Portuguesa
na sua modalidade escrita como segunda lingua. J& a segunda estratégia
apresentada (4.13) contempla a necessidade de oferta de profissionais
tradutores/intérpretes de Libras-Portugués, professores de Libras e professores
bilingues.

Nesse momento, o PNE de 2014, o Decreto 5.626 de 2005 e o Relatério
sobre a Politica Linguistica de Educacgao Bilingue — Lingua Brasileira de Sinais e
Lingua Portuguesa — de 2014 se encontram no mesmo discurso, contemplando
as diversas formas de inser¢ao do surdo no dmbito educacional: em escolas
bilingues, que séo escolas de surdos com aulas ministradas pelo professor em
Libras — e ndo interpretadas para a Libras; em classes bilingues, que sado salas
de surdos com aulas ministradas pelo professor em Libras dentro de escolas
regulares; e em escolas inclusivas, que sdo escolas regulares nas quais ha salas
de aula com surdos e ouvintes, sendo as aulas ministradas em Portugués e
interpretadas para a Libras por um profissional tradutor/intérprete de Libras-
Portugués.

O Relatério do MEC/SECADI (2014), no entanto, enfatiza que, na educacao
bilingue de surdos, seja em escolas bilingues ou em classes bilingues, o professor

deve ser bilingue para que nao haja mediacao de intérpretes.

As escolas bilingues sao aquelas onde a lingua de instrugéo é a Libras e a Lingua
Portuguesa é ensinada como segunda lingua, apds a aquisi¢ao da primeira lingua;
essas escolas se instalam em espagos arquitetdnicos préprios e nelas devem atuar
professores bilingues, sem mediagéo de intérpretes na relagdo professor-aluno e
sem a utilizagdo do Portugués sinalizado. As escolas bilingues de surdos devem
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oferecer educagao em tempo integral. Os municipios que ndo comportem escolas
bilingues de surdos devem garantir educagéo bilingue em classes bilingues nas
escolas comuns (que ndo sao escolas bilingues de surdos). (BRASIL, 2014, p.4)

Apesar de nao ter forca de lei, o relatério do MEC/SECADI (2014),
apresenta, em forma de recomendacao, subsidios para a politica linguistica de

educacgao bilingue Libras-Lingua Portuguesa.

A escolarizagao dos surdos pede imediata revisao de sua politica de base, ja que a
atual politica reforgca premissas que ja sustentaram outras modalidades de
escolarizacdo que fracassaram [...]. Em nenhum desses modelos houve o
rompimento com a légica de que os surdos devem ser surdos em Portugués por
dever e em Libras por concessdo. E essa a légica a ser rompida. Desse modo, a
escolarizacdo dos surdos ndo pode estar vinculada a condicdo auditiva do
estudante, embora a ele deva ser garantido, na area da saude, o acesso a
oralizagdo em suas modalidades [...] com suporte vinculado ao espago clinico e
suporte pedagdgico vinculado ao espago escolar. (BRASIL, 2014, p.3)

Os surdos, como quaisquer outros cidadaos, tém direito de acesso ao
conhecimento através de uma lingua de conforto, ou seja, uma lingua de sinais, a
qual sejam expostos desde a infancia pelo contato com pessoas que a utilizem de
forma espontanea. Idealmente, na educagéo bilingue, o surdo brasileiro aprendera
Libras e, com ela, tera acesso a conhecimentos diversos. Segundo o0 mesmo
documento do MEC/SECADI (2014),

A Educacéo Bilingue de surdos envolve a criagdo de ambientes linguisticos para a
aquisicado da Libras como primeira lingua (L1) por criangas surdas, no tempo de
desenvolvimento linguistico esperado e similar ao das criangas ouvintes, e a
aquisicado do Portugués como segunda lingua (L2). A Educagéo Bilingue é regular,
em Libras, integra as linguas envolvidas em seu curriculo e ndo faz parte do
atendimento educacional especializado. O objetivo é garantir a aquisicdo e a
aprendizagem das linguas envolvidas como condi¢do necessaria a educagéo do
surdo, construindo sua identidade linguistica e cultural em Libras e concluir a
educagéao basica em situagao de igualdade com as criangas ouvintes e falantes do
Portugués. (p.6)

Apesar das recomendacgdes apresentadas pelo Relatério do MEC/SECADI
(2014), é a politica de inclusdo que norteia a educagéo nacional. Mesmo com as
iniciativas de alguns municipios de criarem espacgos bilingues que dessem conta
da educacgao de surdos tal como sugere o Relatdrio, a inclusdo de surdos em
escolas regulares com intérpretes educacionais € uma tendéncia nacional. Na
rede municipal de ensino do Rio de Janeiro nao é diferente, mesmo considerando
as escolas de educacéao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) da rede, conforme

veremos mais adiante.
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2.2
A politica nacional de educacgao especial na perspectiva inclusivista

A educacao nacional é regida pela LDB — Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996 —, a qual sofre atualizagdes constantemente, tendo
sido a ultima em margo de 2017. Como o nome sugere, ela estabelece as
diretrizes e bases da educacgéo nacional. Segundo essa lei, a educagao escolar
brasileira compde-se da educacgio basica — que abrange a educagéao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio — e do ensino superior. E dever do Estado
garantir “a educagéao basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade” (p.
2), bem como “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com deficiéncia [...], transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino” (p. 2).

O ensino fundamental, competéncia dos sistemas municipais de ensino, tem
nove anos de duracdo e “é facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino
fundamental em ciclos” (p. 9). No municipio do Rio de Janeiro, o ensino
fundamental é dividido em dois ciclos, que compreendem o primeiro segmento, ou
ensino fundamental | (primeiro ao quinto ano), e o segundo segmento, ou ensino
fundamental Il (sexto ao nono ano). A LDB refor¢ga que o “ensino fundamental
regular sera ministrado em Lingua Portuguesa, assegurada as comunidades
indigenas a utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de
aprendizagem” (p. 9). Diferentemente das comunidades indigenas, a comunidade
surda e suas especificidades linguistico-culturais ndo sao contempladas na
referida lei.

A LDB, tal como hoje se apresenta, garante, em termos gerais, que alunos
com deficiéncia tenham direito a educacao especial, preferencialmente na rede
regular de ensino, com servigo de apoio especializado que visa a atender as
especificidades da “clientela de educagao especial” (p. 18), ofertando “curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especificos” (p. 19). A lei
garante ainda programas especificos de atendimento as comunidades indigenas,
mas nada é mencionado em relagdo a comunidade surda, que, no meio legal, é
contemplada apenas pela Lei n® 10.436 de 2002, a qual reconhece a Libras como
meio legal de comunicacgao, e pelo Decreto n° 5.626 de 2005, que garante o direito
dos alunos surdos a uma educagéo bilingue.

Antes de serem contemplados nos documentos legais, os alunos com
deficiéncia eram encaminhados, em carater médico-assistencialista, para locais

especificos de atendimento as especificidades clinicas de cada um, ndo sendo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

39

garantido, necessariamente, atendimento educacional. Essa politica
segregacionista deu lugar a uma politica integracionista, que garantia a integragao
educacional dos alunos com deficiéncia. O atendimento educacional
especializado (AEE) a alunos com deficiéncia passou a se dar em instituicoes
especificas, substituindo o acesso desses alunos ao ensino regular. Tanto a
politica segregacionista como a politica integracionista sao consideradas
excludentes, na medida em que excluem o aluno com deficiéncia do convivio com

os outros alunos e do sistema regular de ensino.

Essa organizacdo [da educacdo especial como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum], fundamentada no conceito de
normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico-terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que definem, por meio de
diagndsticos, as praticas escolares para os alunos com deficiéncia. (BRASIL, 2008,

p. 6).

A LDB de 1961 garante que o aluno com deficiéncia tenha acesso ao ensino
comum, mas, com as alteracbes de 1971, volta ao encaminhamento desses
alunos a classes e escolas especiais, pois ndo fora possivel promover um sistema
de ensino capaz de atender as necessidades educacionais especiais.

A politica integracionista, entao, se perpetuou até o ano de 2001, apesar de
ter havido outras tentativas de transformacgéao da realidade da educacgao especial
nessa perspectiva. A Declaragao de Salamanca de 1994, por exemplo, além de

possibilitar que alunos com deficiéncia estudem em escolas ou classes especiais,

[...] estabelece como principio que as escolas do ensino regular devem educar todos
os alunos, enfrentando a situagéo de exclusao escolar das criangas com deficiéncia,
das que vivem nas ruas ou que trabalham, das superdotadas, em desvantagem
social e das que apresentam diferengas linguisticas, étnicas ou culturais. (BRASIL,
2008, p. 15).

Ainda assim, as politicas educacionais ndo deram conta de levar a educacgao
especial as escolas comuns, tendo sido apenas a partir de 2001, quando o PNE
estabeleceu “objetivos e metas para que os sistemas de ensino [favorecessem] o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos” (BRASIL, 2008,
pp. 8-9), que varios documentos legais foram publicados no sentido de se
tracarem estratégias para uma politica nacional de educacdo especial na

perspectiva da educacéo inclusiva.

Em 2003, o Ministério da Educacéo cria o Programa Educagéao Inclusiva: direito a
diversidade, visando transformar os sistemas de ensino em sistemas educacionais
inclusivos, que promove um amplo processo de formagao de gestores e educadores
nos municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a
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escolarizagdo, a organizagdo do atendimento educacional especializado e a
promogcéao da acessibilidade. (BRASIL, 2008, p. 9).

Segundo o documento entregue ao Ministro da Educacdo em 2008, que
versa sobre a politica nacional de educacgao especial na perspectiva da educagéo

inclusiva,

[...] a educagado especial passa a constituir a proposta pedagdgica da escola,
definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Nestes casos e outros, que
implicam em transtornos funcionais especificos, a educacao especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades
educacionais especiais desses alunos. (BRASIL, 2008, p. 15).

Segundo esse mesmo documento, séo considerados alunos com deficiéncia
aqueles que apresentam impedimentos fisicos, mentais, intelectuais ou
sensoriais, incluindo-se, portanto, os surdos, os quais sdo mencionados, mais

diretamente, ao final do documento.

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educagao bilingue —
Lingua Portuguesa/LIBRAS desenvolve o ensino escolar na Lingua Portuguesa e
na lingua de sinais, o ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua na
modalidade escrita para alunos surdos, os servigos de tradutor/intérprete de Libras
e Lingua Portuguesa e o ensino da Libras para os demais alunos da escola. O
atendimento educacional especializado é ofertado, tanto na modalidade oral e
escrita, quanto na lingua de sinais. Devido a diferenga linguistica, na medida do
possivel, o aluno surdo deve estar com outros pares surdos em turmas comuns na
escola regular. O atendimento educacional especializado é realizado mediante a
atuacdo de profissionais com conhecimentos especificos no ensino da Lingua
Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda
lingua, [...] e outros. Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagao especial
na perspectiva da educacgao inclusiva, disponibilizar as fungdes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, [...] entre outras que exijam auxilio
constante no cotidiano escolar. (BRASIL, 2008, p. 17)

A Secretaria Municipal de Educagéo do Rio de Janeiro (SME/RJ), através

de publicac¢des do IHA, relata que:

Em consonancia com o preconizado na Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva (MEC, 2008), esta Rede Publica de Ensino
prioriza a inser¢gao dos alunos publico-alvo da Educagao Especial em classes
comuns, assegurando o Atendimento Educacional Especializado (AEE), em Salas
de Recursos Multifuncionais. [...] O AEE tem a func¢do de auxiliar o processo de
inclusdo dos educandos, eliminando barreiras para a plena participagcdo dos
mesmos nas atividades propostas no cotidiano escolar. Cabe notar que este
Atendimento nao é substitutivo ao processo de escolarizagédo, sendo ofertado no
contraturno do horario escolar dos alunos. (Site da SME/RJ)

A educacdo de surdos foi desvinculada da educagao especial em 2011,

como se pode perceber no texto do Decreto n® 7.611, que direciona os casos de
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alunos surdos e com deficiéncia auditiva para o Decreto n°® 5.626 de 2005, pois
este apresenta diretrizes e principios especificos. No entanto, na rede municipal
de ensino do Rio de Janeiro, ainda hoje, o atendimento aos alunos surdos segue
a politica nacional de educacao especial na perspectiva da educacgao inclusiva,
com a sua inclusao no ensino regular e AEE, conforme proposta do documento

de 2008 apresentado acima.

2.3.
Escolas de educacao bilingue (Libras — Lingua Portuguesa) da rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro

O IHA" publicou, em de 02 de dezembro de 2012, um artigo no qual é
elaborada uma proposta de educagao bilingue para surdos: a rede passa a contar
com escolas-piloto de educacgao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa), hoje
denominadas escolas de educacido bilingue (Libras-Lingua Portuguesa),
denominagcdo que venho utilizando nesta tese. Tal publicagcdo revela a
necessidade de se constituir uma equipe de educacao bilingue voltada a surdez
em cada uma dessas escolas. Segundo informagdes do documento publicado no
site do IHA, tal equipe devera ser composta por diferentes profissionais: pelo
intérprete educacional de Libras; por professores que estejam se capacitando para
atuar com alunos surdos, apoiados, continuamente, pelo coordenador pedagégico
e/ou direcdo da unidade escolar; pelo professor da sala de recursos e pelo
instrutor surdo'® — profissionais do AEE desenvolvido na sala de recursos
multifuncionais.

Percebe-se que a proposta de educagao bilingue para surdos encaminhada
pela Prefeitura do Rio de Janeiro em 2012 é baseada, possivelmente, na sua
prépria interpretacdo do Decreto 5.626 de 2005 e outras legislagbes a respeito.
Tanto o PNE como o Relatério do MEC/SECADI, ambos de 2014, apresentam
outra interpretacao acerca dos referidos documentos. Tais interpretagbes sao
conflitantes: para a prefeitura do Rio, a escola bilingue é inclusiva e tem aula em

Portugués com mediacdo feita pelo intérprete de Libras; para o PNE

O IHA é responsavel pela confecgdo de materiais, pelo acompanhamento escolar dos alunos
incluidos nas escolas de toda a rede e pela capacitagdo de professores da educagéo especial; além
disso, conta com centros de pesquisa, laboratério de tecnologia assistiva, centro de transcrigdo para
o Braille, entre outros espagos, articulando os varios profissionais, ndo sé os que atuam no proprio
Instituto como também os profissionais das unidades escolares — coordenadores, diretores e
professores —, 0s quais estao envolvidos mais diretamente com os alunos.

2.0 cargo de instrutor surdo passa a existir na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro a partir
da proposta apresentada no artigo do IHA em 2012 e se diferencia do professor na medida em que
sua fungao é auxiliar os alunos surdos em Libras no contraturno.
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(implicitamente) e para o Relatério do MEC/SECADI (explicitamente), escolas
bilingues e classes bilingues de surdos tém aula em Libras com professor bilingue,
sem a mediacgao do intérprete.

As escolas municipais do Rio de Janeiro ndo apresentam em sua rede de
ensino escolas bilingues ou classes bilingues tais como definidas acima. E a
politica de inclusdo que predomina na rede municipal de ensino do Rio de Janeiro
— que inclui as entdo chamadas escolas de educagéo bilingue (Libras-Lingua
Portuguesa) —, reconhecendo, no que tange a inclusao de surdos, que todo aluno
surdo tem direito a um intérprete educacional, ja que a ele deve ser garantido o
direito de acesso aos conhecimentos escolares via primeira lingua. Acontece que,
muitas vezes, o aluno surdo chega a escola sem o dominio da Libras. Assim, o
intérprete educacional se vé diante da necessidade de desempenhar outras
fungbes além daquela para a qual ele foi designado, pois, ao invés de interpretar
os conteudos escolares para Libras, ele precisara ensinar, primeiro, a lingua para
o aluno surdo.

As escolas de educagao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) da rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro ndo sdo escolas de surdos, mas sim de
ouvintes, com surdos incluidos (como pode acontecer em qualquer escola da
rede, ja que sao inclusivas), e fazem parte de uma iniciativa dessa prefeitura para
tentar atender a demanda por uma educagao bilingue de surdos, sem, no entanto,
apresentar as caracteristicas da escola bilingue de surdos ou da classe bilingue
de surdos que contemplariam apenas os surdos e suas necessidades especiais
educacionais, com professor bilingue ensinando em Libras sem a mediagao do
intérprete, mais ensino da Lingua Portuguesa escrita via Libras, além do ensino
formal de Libras.

Essas escolas caracterizam-se, em teoria, por terem maior concentragao de
alunos surdos matriculados. Digo “em teoria” porque, ao serem identificados como
surdos, os alunos sdo encaminhados para essas escolas, mas nem sempre € uma
opgao dos responsaveis matricular nessas escolas (por varias razbes, como a
distancia entre a escola e a residéncia dos alunos, por exemplo), o que acaba
resultando em um numero efetivamente pequeno de surdos matriculados,
contrariando, dessa forma, a justificativa dada pelas equipes gestoras das escolas
para que a rede municipal do Rio de Janeiro tenha denominado tais escolas como
escolas de educagao bilingue.

Em uma escola bilingue inclusiva, como é o caso das escolas da rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro, seria necessario que, em determinado

momento, surdos e ouvintes se separassem de forma que ambos o0s grupos
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pudessem aprender a Libras e a Lingua Portuguesa, cada qual com a sua
abordagem, consideradas as suas especificidades, ou seja, o ensino formal de
Libras para o surdo seguindo a abordagem de ensino de lingua materna, como é
0 caso da Lingua Portuguesa para os ouvintes; por outro lado, os surdos devem
aprender a Lingua Portuguesa, na sua modalidade escrita, como segunda lingua,
assim como os ouvintes, na perspectiva bilingue inclusiva, deveriam aprender

Libras como segunda lingua, mas isso ndo acontece na pratica.

24.
Um olhar sobre os papeis dos intérpretes educacionais em contextos
inclusivos

O tradutor/intérprete de Libras-Portugués (TILSP) exerce um papel
fundamental, ndo s6 na escola, mas na vida dos surdos como um todo, na medida
em que é ele quem medeia as trocas linguisticas entre surdos sinalizantes e
ouvintes néo sinalizantes, garantindo, assim, que cada qual se expresse na sua
propria lingua. Tradicionalmente, os intérpretes atuavam na informalidade,
interpretando apenas em espacos de convivio familiar, social ou religioso, mas,
aos poucos, foram aumentando cursos de formacdo desse profissional e
incentivos legais, que fizeram aumentar o numero de profissionais mais bem
qualificados e contratagdes para o mercado de trabalho. Apesar de leis anteriores
que mencionam o TILSP, como ja vimos anteriormente, a profissao sé foi
regulamentada com a Lei n® 12.319, de 1° de setembro de 2010. Desde entao, as
oportunidades no mercado de trabalho tém aumentado muito e, ao mesmo tempo,
os intérpretes tém buscado, cada vez mais, sua qualificagao e profissionalizagéo
objetivando o reconhecimento da importancia do seu papel na sociedade. Assim,
os clientes tornam-se também mais exigentes com a qualidade do servigo
prestado, o qual, antigamente, tinha um carater mais assistencialista do que
profissional. Hoje, no espaco educacional inclusivo, seu trabalho é imprescindivel

na mediacao linguistica entre surdos e ouvintes. Eles séo

modelos linguisticos com a incumbéncia de mediarem duas linguas distintas, Libras
e Lingua Portuguesa, por meio da tradugdo e da interpretacdo, em situagcoes
diversas, dentro da especificidade do contexto escolar. [...] A presencga do intérprete
em sala de aula e na escola representa a interagdo entre pares surdos e ouvintes
para além da interpretagdo e da tradugdo, envolvendo a diminuicdo de barreiras
comunicacionais e atitudinais no processo de escolarizagdo do surdo (TAVEIRA,
2011, p.2, grifo da autora).
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A imprescindibilidade do intérprete educacional é evidente gracas ao MEC,

que

optou por inserir os alunos surdos em turmas de ouvintes, colocando a presenga de
intérpretes de LIBRAS, em sala de aula, como solugao para o impasse em relacéo
ao uso de diferentes linguas pelos participantes nesse contexto: Lingua Portuguesa
— modalidade oral e escrita — utilizada pelo professor, alunos e intérprete ouvintes,
e Lingua Brasileira de Sinais - modalidade gestual-visual utilizada pelos alunos
surdos e intérprete. (LEITE, 2005, p. 14)

Em contextos educacionais inclusivos é inegavel a importancia e
imprescindibilidade do intérprete educacional, ja que, com a mediagéo, surdos e
ouvintes podem se comunicar e, além disso, a figura do intérprete evidencia uma
diversidade dentro de sala de aula, que contribui para a promocido da
conscientizacao cultural de surdos e ouvintes € uma menor resisténcia a essa
diversidade, bem como da troca de experiéncias envolvida nesse contexto,
enriquecendo nossa visdo de mundo, ampliando nossos horizontes. Nesse
sentido, venho enfatizar, mais uma vez, a relevancia da fung¢ao do intérprete como
mediador dessas relagcdes em meio as diversidades que se apresentam. Segundo
TAVEIRA (2012),

o intérprete educacional ndo somente realiza a mera tradugdo do contetudo. O
intérprete educacional de Libras precisa realizar a mediagao da comunicacgao, o que
envolve: a negociagdo das informagdes, dos conteudos e algumas sugestbes e
adequacgdes nas praticas pedagogicas em sala de aula (p.12).

As leis e decretos apresentados anteriormente demonstram que tem havido
uma evolugao no atendimento as pessoas surdas, com o reconhecimento da sua
condicdo de surdez, da sua lingua e das suas necessidades sociais e
educacionais. As tentativas de implementacao das referidas leis tém tido grande
impacto no contexto educacional inclusivo no municipio do Rio de Janeiro, com
uma crescente demanda por intérpretes educacionais. Como pudemos perceber
na estratégia 4.13, que visa a fazer cumprir a meta 4 do PNE de 2014, ha um
reconhecimento legal da necessidade de ampliacdo de equipe especializada no
espago escolar para atendimento as pessoas com deficiéncia de modo geral e,
mais especificamente, as pessoas surdas, com a ampliacdo do quadro de TILSPs,
por exemplo.

A figura do intérprete torna-se essencial na escola inclusiva, seja escola de
educacgao bilingue, tal como concebida na rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro, ou ndo, na medida em que é ele quem vai mediar, através da Libras e da

Lingua Portuguesa, as relagbes entre surdos e ouvintes. No entanto, algumas
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criangas surdas, principalmente as do EFI (primeiro a quinto anos) chegam a
escola sem o dominio da Libras, pois, muitas vezes, a familia € ouvinte e
desenvolve sua propria forma de comunicagdo com a crianga até que ela atinja a
idade escolar, com os sinais caseiros. Nesse caso em que 0 surdo nao tem
proficiéncia em Libras, o intérprete — cuja atividade seria interpretar de uma lingua
para outra — passa a desempenhar fungdes outras, como, por exemplo, ensinar
Libras durante as aulas em que ele, supostamente, estaria interpretando os
conhecimentos compartilhados com a turma em Lingua Portuguesa pelo professor
ouvinte. Ou seja, apesar de a proposta educacional prever profissionais
especificos para o ensino de Libras, como os instrutores surdos que atuam no
contraturno, o intérprete acaba nao podendo se isentar dessa tarefa, pois, se o
aluno ndo sabe Libras, a interpretacdo dos conteudos escolares de Lingua
Portuguesa para Libras, para ele, ndo faz sentido.

Como se pode perceber, no contexto real da educacéo inclusiva, a atuacao
do intérprete educacional vai além da interpretagao. Kelman (2008, p. 74) aponta,
em seu estudo, onze atribui¢cdes adicionais do intérprete educacional em salas de

aula inclusivas, a saber:

(1) ensino de portugués como segunda lingua; (2) ensino de lingua de sinais
para surdos; (3) ensino de lingua de sinais para ouvintes; (4) participagado no
planejamento das aulas; (5) orientagcdo de habilidades de estudos aos alunos
surdos; (6) estimulo a autonomia do aluno surdo; (7) adequacgdes curriculares;
(8) estimulo e interpretacdo da comunicagéo entre colegas surdos e ouvintes;
(9) uso de comunicagado multimodal; (10) tutoria; e (11) promog¢éo de tutoria
entre pares de alunos.

Professor e intérprete precisam dialogar e trabalhar de forma articulada,
adequando a metodologia de ensino de modo a alcangar surdos e ouvintes,
promovendo, acima de tudo, interacéo entre eles com vistas ao compartilhamento
de conhecimentos através de trocas de experiéncias linguisticas. Para além da
atividade de interpretacédo, o intérprete educacional acaba se envolvendo em
outras atividades inerentes ao trabalho pedagdgico propriamente dito, além do
inevitavel envolvimento afetivo com os alunos, que faz parte do fazer pedagadgico,
mas ndo comumente do ato de interpretar, o que leva alguns autores, como

Martins (2013), a afirmarem que, em algum momento da sala de aula inclusiva, o

3 Uma pratica comum tem sido a retirada desse aluno néo fluente de sala de aula, no horario escolar,
para vivenciar momentos intensivos de aprendizado da Libras. Depois de certo tempo, com algum
conhecimento da Libras, o aluno volta a integrar a turma “regular”.
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intérprete educacional sera “convocado” pelo aluno surdo a atuar na “posigao-
mestre”.

Questiona-se, no entanto, se melhor n&o seria se o professor do surdo
ministrasse suas aulas diretamente em Libras. Esse tema é extremamente
complexo, pois envolve questdes de ordem linguistica, cultural, pedagdgica,

afetiva, entre outras.

E possivel que, ao implantar tal politica de inclusdo escolar, o MEC venha a interferir
na aquisicdo e no uso natural da LIBRAS como primeira lingua pelas criangas
surdas inseridas em escola de ouvintes, pois elas estdo sendo inseridas desde a
época da educacao infantil até o ensino fundamental e médio. (LEITE, 2005, p. 14)

Muitas criangas surdas sado provenientes de familias ouvintes e, com isso,
acabam adquirindo a Libras, lingua utilizada pelos surdos dos centros urbanos do
Brasil, tardiamente, dificultando, assim, seu desenvolvimento cognitivo. Na
medida em que a crianga surda chega a escola sem proficiéncia linguistica, é la
que ela podera ser estimulada na sua lingua de conforto, que deveria ser sua
primeira lingua. Assim, faz-se necessario que ela receba input linguistico em
Libras para que comece a se expressar através dessa lingua. Acredita-se que se
essa crianga tiver um professor que lecione Libras e em Libras, bem como pares
linguisticos surdos na mesma sala de aula, ela tenha maiores chances de se
desenvolver de forma satisfatéria. Em uma escola inclusiva, no entanto, essa
crianga podera ndo ter um par surdo na sua sala de aula, ou, se tiver, sera um ou
dois, como comumente acontece nas escolas municipais do Rio de Janeiro, além
de nao ter a oportunidade de receber aulas diretamente do seu professor em
Libras, aprendendo dessa forma, os conhecimentos escolares compartilhados
pelo professor em Libras, bem como a prépria lingua. Ao contrario, sua relagao
com o professor € mediada por um intérprete, que, além de (ou ao invés de)
interpretar, precisara ensinar a Libras. Assim, vemos que o intérprete educacional

assume diferentes papeis em sua atuagao.
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O ensino de linguas estrangeiras para surdos no Brasil

Este capitulo traz uma revisdo da literatura sobre o ensino de linguas
estrangeiras para surdos no Brasil, com pesquisas realizadas em varias
universidades do pais, que resultaram em teses e dissertagbes sobre o tema entre
os anos de 2002 e 2017. Além disso, situa o ensino de Inglés no municipio do Rio
de Janeiro na perspectiva dos documentos legais que regem a educagéao nacional

€ municipal, e a inclusdo do aluno surdo nesse contexto.

3.1.
Pesquisas sobre o ensino de linguas estrangeiras para surdos no
Brasil

O ensino/aprendizagem de LE para/por surdos no Brasil ainda carece de
estudos apesar do crescente interesse na area. Através de duas buscas no
catalogo de teses e dissertagdes da Capes (Coordenagao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) — uma com as palavras-chaves “Inglés” e “surdos” e a
outra com as palavras-chaves “lingua estrangeira” e “surdos” — foram encontrados
20 trabalhos (entre teses e dissertagdes) sobre o tema, compreendidos entre os
anos 2002 e 2017.

O primeiro trabalho encontrado na referida area (GOMES, 2002) foi uma
dissertacdo de mestrado defendida no ano em que a Libras foi reconhecida como
meio legal de comunicacdo, através da Lei 10.436. Essa dissertacdo esta
indisponivel para leitura online; no entanto, conforme sugere o titulo — “A produgéo
das consoantes velares em inglés por alunos surdos brasileiros” —, ela parece
centrar-se ainda na questéo da oralizagdo dos surdos, pois trata da producéo das
consoantes velares em Inglés por alunos surdos brasileiros. Hoje se defende que
os surdos aprendam linguas de modalidade oral-auditiva apenas na modalidade
escrita na escola e que o trabalho de oralizagdo da lingua oficial do pais — o
Portugués —, caso seja opc¢ao da familia do estudante surdo, seja realizado em
articulagdo com o setor da saude no contraturno. Nao €, portanto,
responsabilidade da escola oralizar o surdo em lingua estrangeira, nem no
contraturno.

Analisando os titulos dos trabalhos subsequentes, observa-se que, a partir
de entdo, o foco passa da oralizagdo para o entendimento da necessidade dos

surdos de aprenderem linguas orais-auditivas na modalidade escrita. Tais
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trabalhos abarcam — no ambito do contexto do ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira para/por surdos — questbes identitarias, inclusdo, tecnologia,
interpretacdo educacional, politicas educacionais, aquisicdo de linguas,
processos de interagao, letramento, plurilinguismo e translinguismo.

Essas produgdes académicas ganham forga a partir do ano de 2008, tendo
havido apenas duas produgdes anteriores: uma no ano de 2003 e outra no ano de
2005, ano em que foi publicado o Decreto 5.626, que regulamenta a Lei 10.436
de 2002. Naves (2003) baseia-se na concepgao de leitura como espago de
producao de sentidos da Analise do Discurso francesa para provar sua hipétese

de que

ao permitirmos que os alunos surdos usem a LIBRAS para interpretarem os textos
em Inglés, esses alunos podem se engajar numa posi¢cao em que tomam a palavra,
produzindo sentidos e ndo assumindo uma postura meramente reprodutora frente
aos textos lidos, o que pode contribuir para que esses sujeitos sofram
deslocamentos em seu processo de letramento.

A autora, em um momento em que a Libras acaba de ser reconhecida como
meio legal de comunicagao, evidencia, através de seu estudo, a importancia dessa
lingua na constituicdo do sujeito surdo em aulas de lingua estrangeira. Ela realizou
uma pesquisa qualitativa de cunho etnografico com oito alunos surdos entre 18 e
30 anos de uma turma noturna composta apenas de surdos cursando o primeiro
ano do ensino médio em uma escola publica regular. Além dos alunos, e da sua
participacdo como professora-pesquisadora, participaram ainda os intérpretes
educacionais desses alunos.

Naves (2003) evidencia a importancia do ensino da leitura em lingua
estrangeira para alunos surdos e o papel da Libras como L1 no
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira para/por surdos, tema central também
na pesquisa de Silva (2005), que, com o resultado da analise dos seus dados com
alunos do terceiro ano do ensino médio de uma escola estadual inclusiva, ressalta
“[...] a importancia da lingua de sinais no processo de ensino e aprendizagem de
lingua estrangeira do aluno surdo” e afirma que “é através da lingua de sinais que
ele vai construir os significados da lingua estrangeira a ser aprendida”.

Do ano de 2008 em diante, passamos a contar com, pelo menos, uma tese
ou dissertacdo por ano sobre o tema do ensino/aprendizagem de lingua
estrangeira para/por surdos no Brasil. Sousa (2008), além de discutir o papel da
Libras (considerada primeira lingua da maioria dos surdos brasileiros) no
desenvolvimento da escrita em Inglés (sua terceira lingua), discute também o

papel da Lingua Portuguesa, considerada sua segunda lingua, nesse processo.
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Especificamente quanto ao uso da Lingua Portuguesa pelos sujeitos surdos, esse
parece ser um reflexo de sua bilingualidade, ou seja, da sua flexibilidade no uso das
linguas que conhece. O sujeito surdo faz uso ndo s6 de sua L1 (LIBRAS), mas
também de sua L2 (Portugués) na aprendizagem do Inglés. Nesse caso, a Lingua
Portuguesa nao é vista como uma lingua estranha, uma lingua s6 dos ouvintes, mas
também sua. Sem que tivesse sido imposto, os préprios alunos comegaram a
introduzir e solicitar essa lingua nas interacdes em Lingua Inglesa e em LIBRAS.
Ora usavam LIBRAS, ora usavam Lingua Portuguesa, em fungao de fatores como
o interlocutor, o assunto, o tipo de tarefa e o estado emocional. (p. 204)

A autora se questiona, ainda, sobre a eficacia da abordagem comunicativa
nesse contexto, elaborando, entdo, um minicurso de Lingua Inglesa seguindo
essa abordagem comunicativa aliada a perspectiva bilingue. Participaram do
minicurso nove alunos de diferentes faixas etarias, com a exigéncia de estarem
cursando ou terem concluido o ensino médio e serem fluentes em Libras. Os
resultados obtidos foram favoraveis a essa abordagem mista, dado que os alunos,
ao recorrerem a Libras e a Lingua Portuguesa para redigirem seus textos em
Lingua |Inglesa, demonstraram estar desenvolvendo uma competéncia
estratégica, parte integrante da competéncia comunicativa.

Dando continuidade a sua dissertagao de mestrado (2008), Sousa (2015),
em sua tese de doutorado, refor¢ca que “as dificuldades dos surdos com a escrita
numa lingua oral podem ser amenizadas por meio do uso de estratégias pelo
aprendiz” e que “o estudo de uma L2 pode favorecer o aprendizado de uma
terceira, bem como o estudo de uma L3 pode influenciar positivamente o
aprendizado de uma L2” (p. 31). Assim, a autora conclui que o uso de outras
linguas no ensino/aprendizagem de lingua estrangeira deve ser Vvisto
positivamente, bem como os erros, que podem representar processos de criagao
de hipdteses que o aluno faz sobre o funcionamento da lingua. Ela amplia seu
minicurso de Inglés para surdos e analisa, em sua tese de doutorado, as
estratégias de comunicacgao utilizadas pelos alunos em suas producdes escritas
em Inglés como L3 e Portugués como L2 em um ambiente comunicativo e
plurilingue. Sousa (2015) verifica que os alunos se desenvolveram ao longo do
curso, demonstrando evolugdo em termos de recursos linguisticos e estratégias
de comunicacéo tanto em Inglés como em Portugués, concluindo, portanto, que,
ao contrario do que se possa imaginar, o uso da L1 e da L2 no aprendizado da L3
é favoravel ao estudante, na medida em que ele tira vantagem das suas
experiéncias prévias com outras linguas para o aprendizado de uma terceira, bem

como tira vantagem da sua L1 e de LEs para o aperfeicoamento da sua segunda
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lingua. Apesar de sua pesquisa se voltar para o ensino/aprendizagem de Inglés

como L3 para/por surdos, a autora reconhece que

o aprendizado da Lingua Portuguesa (L2) por surdos brasileiros € mais urgente, em
nosso pais, do que o de uma LE, pois se trata da lingua oficial do Brasil. Saber usar
essa lingua € uma questdo de acesso ao exercicio da cidadania pelas pessoas
surdas. Contudo, a questdo sobre como promover a leitura e a escrita em Lingua
Portuguesa desses sujeitos permanece em discussao. (p. 333)

Sousa (2015) reforga a necessidade de desenvolvimento de mais estudos
na area de ensino de Portugués como L2 para surdos, realgando que “os
principios que embasam o ECL [ensino comunicativo de linguas] e a abordagem
bilingue de educacgao de surdos convém tanto para o ensino de Inglés quanto para
o de Portugués para surdos brasileiros” (p. 334), sendo necessarios mais
elementos a partir de pesquisas que adotem essa perspectiva articulada para
observar melhor essa hipotese.

Na mesma linha de Sousa (2008, 2015), e com resultados similares,
encontra-se o trabalho de Rocha (2014), que organiza um minicurso de Espanhol
para alunos surdos e busca analisar as estratégias de comunicagdo em suas
producdes escritas em Espanhol, comparando-as com a pesquisa de Sousa
(2008). O minicurso contou com seis alunos surdos, estudantes de graduagéo e
pos-graduacao, e revelou que os alunos usam muito mais a alternancia de codigos
para produzirem textos na lingua estrangeira do que a criagdo de vocabulos, além

de transferéncias interlinguisticas da L1 e da L2 e estratégias intralinguisticas.

[...] As estratégias de alterndncia de lingua e criacdo de vocabulo no léxico
estiveram presentes em ambos os testes, sendo que a preferéncia dos alunos se
concentrou na alternancia de lingua, obtendo, nesse sentido, 0 mesmo resultado de
Sousa (2008) em sua pesquisa de mestrado de Inglés com surdos. Houve a
presenga também de estratégias interlinguisticas de LIBRAS e de Portugués nas
estruturas sintaticas, sendo preferencial a estrutura de LIBRAS, diferenciando da
pesquisadora, a qual afirma haver um equilibrio entre as duas estratégias no ensino
de Inglés para surdos. Ainda na sintaxe, a presenga da estratégia intralinguistica foi
muito forte, sendo a mais utilizada na sintaxe no pds-teste, possuindo a tendéncia
de aumentar, devido ao aumento do conhecimento na lingua alvo. (p. 105)

Segundo o autor,

O conhecimento de Lingua Espanhola dos alunos aumentou consideravelmente,
pois ao comparar o pré-teste com os outros dois pds-testes foi perceptivel que os
alunos dao um salto do Portugués para a interlingua (Portugués, LIBRAS e
Espanhol), sendo benéfico o uso de géneros textuais na abordagem de Ensino
Comunicativo de Lingua num ambiente multilingue (L1 e L2). (pp. 105-106)


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

51

Diferentemente da maioria dos autores de outros estudos com foco no
ensino/aprendizagem de Inglés como LE para/por surdos no Brasil, Lopes (2009)
propde um projeto voluntario colaborativo nao-institucionalizado com
adolescentes entre treze e dezessete anos. Assim como 0s autores supracitados,
Lopes (2009) considera fundamental o uso da Libras no processo de leitura em
Inglés por estudantes surdos, dado que, diferentemente dos ouvintes, muitos
surdos néao tiveram a possibilidade de ter acesso a sua primeira lingua de forma
natural e, por isso, precisam, nas aulas de leitura em Inglés, de uma exposicéo
inicial em Libras para que possam se organizar discursivamente e, sé entdo, se
desenvolverem em contextos que exigem a leitura na lingua-alvo. Nessa
pesquisa, entende-se leitura como “parte do processo de significar o mundo” (p.
39). Assim, o ensino da leitura em Inglés ndo visa apenas ao aprendizado de
estratégias de leitura para apreensdo de conteudos implicitos nos textos, mas
também a discussédo entre os participantes, gerando interacbes que levam a
formulagao de significados coletivos sobre os textos lidos e construgéo coletiva de

novos conhecimentos.

Em relagdo a producdo de conhecimento, os interlocutores contam com uma
multiplicidade de sentidos no processo dialégico e, portanto, diferentes perspectivas
para a atividade de ensino-aprendizagem s&do manifestadas. Essa situagao
enunciativa, visando ao desenvolvimento criativo de fungdes psicolégicas
superiores, encontra mecanismos de apropriagdo e transformagao de recursos
culturais no valor colaborativo da mediagado. Dessa forma, os diferentes sentidos
produzidos podem aproximar ou distanciar o objeto da atividade da formacéo de
novos conceitos. (LOPES, 2009, p. 23)

Se Lopes (2009) ressalta a importancia das relagdes interpessoais no
processo de construgdo do conhecimento em atividades de leitura em Inglés,
Sousa (2009), apesar de também levar em consideragao as trocas de saberes em
Libras entre os estudantes, valorizando o uso dessa lingua como “suporte
linguistico e cognitivo” (p. 90) para eles, destaca a importancia da relagéo que o
sujeito surdo estabelece com a tecnologia no processo de leitura e escrita em
lingua estrangeira. O aspecto visual e dindmico do blog que a autora utilizou em
sua pesquisa como ferramenta pedagdgica auxiliou no desenvolvimento do
conhecimento estratégico do aluno, despertando seu interesse em explorar e
interagir com essa tecnologia de forma natural e esponténea, sem preocupagao
com os erros, considerados parte do processo. Sousa (2009) observou oito alunos
nas aulas de leitura e escrita em ambiente virtual de um curso pré-vestibular
alternativo para surdos, que contava com uma professora (a propria pesquisadora)

nao usuaria da Libras e uma intérprete que mediava a relagao professora-alunos.
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O Portugués também era utilizado na tradugéo de estruturas desconhecidas do
Inglés. Assim, mais uma vez se refor¢a a importancia da L1 e da L2 do estudante
surdo no processo de aquisicao da L3.

Victor (2010) realiza um estudo de caso em uma turma de primeiro ano do
ensino médio de uma escola estadual inclusiva de Goiania, visando a descrever
as praticas pedagogicas de um professor de Inglés que tem trinta e dois alunos
ouvintes e trés alunos surdos em sala de aula. O foco dessa pesquisa esta na
formagao do professor sob investigagao, suas concepgdes sobre o ensino de
Inglés para surdos em ambiente inclusivo e suas praticas pedagdgicas. O referido
professor se depara com a necessidade de lecionar para alunos surdos incluidos
em uma classe regular e relata ndo ter formagao para tal. Assim, ele se vé diante
de um desafio para o qual, segundo a pesquisadora, ele demonstra estar aberto.
A pesquisa de campo revelou o interesse do professor em aprender Libras e
participar de capacitacbes para melhorar sua pratica pedagogica, que a
pesquisadora observou ter sofrido pequenas transformagdes ao longo da
investigagdo. Tais transformagbes na pratica do professor revelaram
transformagdes também na atitude dos alunos surdos e ouvintes. “Os dados nos
mostram que os alunos surdos e ouvintes interagiram entre si e produziram novos
conhecimentos.” (p. 92) Esses dados referem-se a um projeto a que o professor
deu inicio, que visava a conscientizacdo dos alunos sobre a Lingua Inglesa,
buscando palavras em Inglés que estivessem presentes no dia-a-dia dos alunos

e promovendo a interagao entre eles para discutirem os resultados obtidos.

[...] somente a intérprete usava a LIBRAS para se comunicar com os surdos. A
comunicagao entre o professor Jo e os alunos surdos acontecia através de outros
recursos linguisticos, como as mimicas, leitura labial, lingua oral e cédigos manuais.
(p.109)

Apesar de a Libras ainda ndo ser meio de comunicagao entre surdos e
ouvintes nessa sala de aula, percebe-se que ha um interesse na busca por
estratégias de comunicacgao direta, sem passar pelo intérprete a todo momento.

Ao contrario dessa e da maioria das escolas inclusivas, que, com a politica
da inclusdo, passam a receber alunos com as mais diversas necessidades
educacionais especiais, Souza (2010) realiza sua pesquisa em uma escola
inclusiva ao inverso. Era uma escola de surdos, que, com a politica da inclusao,
passa a receber alunos ouvintes e outros com as mais diversas deficiéncias. Ao
realizar um estudo de caso em uma turma de sétimo ano do ensino fundamental

na referida escola, localizada em Goidnia, a pesquisadora busca entender, entre
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outras questdes, como se deu a transigdo de escola especial de surdos para
escola inclusiva e os impactos dessa transicdo no ensino de Inglés. Os dados
revelam que a inclusdo ao inverso trouxe vantagens e desvantagens para o

contexto escolar.

A maior vantagem, certamente, foi que esse processo permitiu o convivio entre
pessoas diversas com necessidades multiplas. Por outro lado, também
proporcionou situagdes nao previstas nos dispositivos reguladores. Antes da
inclusao, os professores (re)conheciam a identidade surda porque passaram por
processos de capacitacao para aprender a lidar com os surdos, inclusive para a
comunicagao e o ensino da Libras. Com a inclusdo, novas pessoas chegaram a
esse contexto sem tal qualificagdo, enquanto outras, qualificadas, como é o caso
dos profissionais da area de saude, foram transferidas para outras secretarias.
Como resultado, vérias dificuldades surgiram: menos autonomia em relagdo a um
curriculo diferenciado, caréncia de qualificacdo especifica, transferéncia da
qualificagdo do professor regente para a equipe multiprofissional, responsabilidade
dos professores para lidar com alunos sem e com multiplas necessidades especiais
etc. (p. 163)

Com relagao ao ensino de Inglés, observou-se uma desvalorizacdo dessa
disciplina em relagéo as outras, dado que diversas atividades sao realizadas no
horario desta, como: merenda, reforgo de matematica, ensaios etc. No entanto,

algumas aulas foram observadas e constatou-se que

[...] os eventos de ensino-aprendizagem do Inglés limitam-se ao ensino de palavras
ou frases isoladas, em parte pela dificuldade de se estabelecer uma interagdo mais
eficaz por meio de um cédigo mediador. Para vencer essa dificuldade, a professora
recorre a jogos de memoéria ou baralho como estratégia para ensinar léxico. Isso,
apesar de ser uma estratégia pertinente com o objetivo da aula, n&o é o suficiente,
pois ainda assim a resposta do aluno é limitada em termos de uso do Inglés nos
eventos de ensino-aprendizagem. (p. 136)

Uma das principais reflexdes da pesquisa de Souza (2010) concentra-se nas
desvantagens da transicdo de escola especial de surdos para escola inclusiva
trazidas pela desintegragéo entre a educagao e a saude e falta de capacitagao e

experiéncia dos novos profissionais com a educacgéo de surdos.

[...] o que os participantes deste estudo se ressentem é o fato de que a escola, na
condicdo de especial, colocava a disposicdo do aluno profissionais como
odontdlogos, psicdlogos, assistentes sociais, fonoaudidlogos, além de toda a equipe
da area da educacdo. Nesse sentido, a escola, naquela época, estava mais em
consonéancia com o que prevé a legislagdo do que hoje na modalidade inclusiva.
Deve-se ressaltar que a integracao entre saude e educag¢ao em prol do aluno surdo
nao significa um retorno a segregagédo, mas uma inclusdo que de fato proporcione
condi¢des especiais de atendimento quando for o caso. (p. 138)


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

54

Assim sendo, a autora defende a proposta de educacgido especial para
surdos tendo em vista as desvantagens trazidas, segundo sua perspectiva, pela
mudancga da escola investigada para escola inclusiva.

Ainda no campo da inclusdo, Rubio (2010) e Medeiros (2011) investigam as
percepgodes dos envolvidos nas aulas de Inglés inclusivas acerca desse processo.
Ao passo que Rubio (2010) foca nas percepgoes dos alunos surdos, Medeiros
(2011) foca nas percepgdes dos professores de Inglés e intérpretes educacionais,
ambos no contexto inclusivo da rede publica de ensino.

Rubio (2010) realiza uma pesquisa de campo em aulas de Inglés de turmas
do segundo segmento do ensino fundamental e do ensino médio de escolas
estaduais do interior de Sao Paulo, visando a investigar as percep¢des de alunos
surdos sobre as aulas de Inglés no contexto inclusivo. Segundo as analises, os
alunos “[...] ndo tém consciéncia da lingua como forma de comunicagao e
tampouco para que lhes servem essas aulas, uma vez que sdo deficientes
auditivos, ou nao ouvem [...]" (p. 99). A pesquisadora sugere que a deficiéncia
auditiva ou a surdez ndo determinam o bom ou mau desempenho dos alunos nas
aulas de Inglés, uma vez que ha alunos surdos e ouvintes com bom e mau
desempenho na disciplina, dependendo de motivacédo e habilidades individuais.
Acontece, no entanto, que, na maioria das aulas de Inglés, os alunos surdos
limitam-se a copiar tarefas do quadro e, em outros momentos, como, por exemplo,
em atividades de leitura em voz alta e respostas orais, os alunos surdos nao
participam, se autoexcluindo, “[...] quer por falta de motivagao propria, quer pela
falta de envolvimento do professor e da escola com relacao a eles]...]” (p. 100). O
estudo revela ainda que, no contexto inclusivo, o apoio de profissionais
especializados que ensinem Libras e adequem materiais didaticos a realidade do
aluno surdo, além da presenca de intérpretes educacionais em sala de aula é
benéfico para o seu desenvolvimento escolar.

Ao desenvolver sua pesquisa, com base em uma analise documental que
envolveu estudos sobre o surdo e sua histéria, bem como estudos sobre as
politicas publicas na area, e na interacdo com professores e intérpretes de uma
escola municipal e uma escola estadual de Goiania, Medeiros (2011) aponta que
“a maior deficiéncia € a do proéprio sistema educativo” (p. 111). Apesar de os
participantes se revelarem a favor do sistema de inclusao, eles relatam problemas
na forma como a inclusdo acontece na pratica, dada a falta de preparo dos
profissionais, que, por sua vez, ndo recebem apoio nem orientagcido, condi¢des

precarias das salas de aula e auséncia de materiais didaticos apropriados.
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O ano de 2010 foi marcado pela lei que regulamenta a profissao de
tradutor/intérprete de Libras-Portugués no Brasil. Apesar Medeiros (2011) dar voz
aos intérpretes educacionais nas escolas investigadas, os trabalhos
subsequentes na area de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira para/por
surdos no Brasil ndo focam no papel desse profissional, reiterando a necessidade
de pesquisas na area que abarquem também esses sujeitos, parte integrante do
processo educacional, principalmente no contexto inclusivo, forte tendéncia no
Brasil hoje.

Apesar de nao ser seu foco, Moraes (2012) menciona, sem aprofundar ou
retomar na sua pesquisa de campo, questdes tedricas acerca do trabalho do

intérprete educacional.

[...] Na pratica, muitas vezes, os intérpretes ndo sdo conhecedores da lingua
estrangeira que [supostamente] estédo interpretando [...]. E diante da realidade de
geralmente ndo conhecer essa lingua, esse fato pode comprometer, e compromete,
o aprendizado do Inglés. (MORAES, 2012, p. 61)

O autor discute, como tema central de sua pesquisa, o processo de
aquisi¢ao de lingua estrangeira pelos surdos, mas reconhece a importancia e a
necessidade do aprofundamento das discussdes acerca da aquisicdo de primeira
e segunda linguas por esses sujeitos. Ele propde, entdo, um avanco nas
discussdes acerca da L3 sem deixar de lado aspectos importantes da aquisicao
da L1 e da L2, tendo concluido, através de estudos tedricos, que “a privacao de
contato e/ou contato tardio com a lingua de sinais podem dificultar a aquisigéo de
linguas posteriores” (p. 60).

Ressalta-se, dessa forma, a importancia da lingua de sinais na mediagao do
processo de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira para/por surdos, como
em outros trabalhos ja apresentados nesta secdo. A convergéncia com outros
trabalhos reside também na importancia da escrita do Portugués para o
aprendizado da escrita em Inglés, ja que ndo se desenvolve na escola ainda a
escrita de sinais. Assim, Moraes (2012) selecionou seis sujeitos surdos
frequentadores da FENEIS (Federagdo Nacional de Educacao e Integracdo dos
surdos), que tivessem concluido o ensino médio e fossem fluentes na lingua de
sinais, com algum conhecimento da Lingua Portuguesa, para realizar seu estudo.
O pesquisador lecionou oito aulas presenciais de Inglés de nivel iniciante para
esse grupo e duas aulas online no ultimo més, assemelhando-se ao trabalho de

Sousa (2008) e Lopes (2009), que elaboraram cursos fora do ambiente escolar.
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Os resultados de Moraes (2012) foram positivos, dado que, ao final da
pesquisa, os surdos demonstraram competéncia comunicativa em Lingua Inglesa,
fato que o pesquisador atribui @ motivacao dos participantes ao interagirem em
Inglés por escrito com pessoas de outros paises, construindo conhecimentos nao
apenas na lingua-alvo, mas também na lingua de sinais, de forma que o contato
com surdos de outros paises propiciava a troca de informagdes sobre culturas e
linguas de sinais distintas. Essa pesquisa evidencia, como no trabalho de Sousa
(2009), a importancia da tecnologia no processo de ensino/aprendizagem de
lingua estrangeira para/por surdos, ampliando possibilidades de interagédo na
lingua-alvo dos surdos com o mundo de forma dindmica e real.

O sucesso nem sempre € o resultado dos estudos de caso realizados na
area de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira para/por surdos no Brasil.
Hernandez (2013) relata que, no estudo que realizou em uma turma de oitava
série do ensino fundamental de uma escola publica estadual de Boa Vista,
Roraima, o aprendizado de Espanhol como lingua estrangeira pelo aluno surdo
incluido ndo foi satisfatério devido a falta de interagdo entre o professor de
Espanhol e o aluno surdo: o professor ndo sabia Libras, o aluno nao tinha
intérprete e a equipe gestora da escola nao tinha orientagao sobre como proceder.
Assim como em outros trabalhos ja mencionados anteriormente, foi constatado
que o uso da Libras é fundamental nesse processo.

Correa (2013) também concorda que o ensino de lingua estrangeira para
surdos na perspectiva inclusiva encontra diversos obstaculos nas escolas
brasileiras, principalmente porque a Libras e a Lingua Portuguesa, primeira e
segunda lingua dos surdos, sao prioritarias, ficando relegada a um plano
praticamente inexistente a lingua estrangeira, ja que nem nos documentos legais
ela aparece. Esse fato levou o autor a analisar textualmente as politicas publicas
educacionais e a confronta-las com as praticas pedagdgicas desenvolvidas em
turmas de ensino fundamental e médio descritas em trabalhos de cunho
etnografico no periodo de 2005 a 2010, verificando de que forma as politicas

influenciam as praticas. Para o pesquisador:

O siléncio das politicas em relagcao aos procedimentos pedagdgicos sobre o ensino
de Inglés para surdos sinaliza a invisibilidade da questéo por parte dessas politicas
que, por considerarem o contexto mais amplo de atuagc&o, acabam por negligenciar
0s microcontextos de ag&o, onde as politicas sdo colocadas em pratica. (CORREA,
2013, p. 57)

O autor sinaliza que, na medida em que as politicas publicas deixam lacunas

no que tange ao ensino de linguas estrangeiras para surdos, fica a cargo dos
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profissionais envolvidos preencherem tal lacuna, o que, por um lado, gera uma
“oportunidade de inovacgao e reflexdo sobre politicas e pedagogias de ensino em
contextos de inclusao” (p. 79), como temos visto nos trabalhos analisados neste
capitulo, oriundos, em geral, de profissionais atuantes na area; por outro lado, tira
do Estado a responsabilidade de pensar politicas e pedagogias para o objeto em
questao: ensino de linguas estrangeiras para surdos, tanto em ambiente inclusivo,
como em escolas bilingues de surdos.

Em busca de possibilidades para o ensino de lingua estrangeira para surdos,
Correa (2003) visitou a Universidade de Gallaudet (Washington, DC, EUA) para
investigar como ocorre 0 ensino de lingua estrangeira la. Apesar de ser uma
Universidade voltada para o publico surdo, aceitam-se ouvintes fluentes na Lingua
Americana de Sinais. Apoés tentativas de utilizagao de diversas abordagens de
ensino de lingua estrangeira, encontraram uma possibilidade que, hoje, parece
ser a mais satisfatoria e atraente para os alunos: o ensino da lingua estrangeira
em conjunto com o ensino da lingua de sinais do pais em questdo. Nessa linha,
encontra-se o trabalho de Bachiete (2016), que propde a insercdo da Lingua
Americana de Sinais no contexto de ensino de ILE para surdos e ouvintes.

A autora critica trabalhos que buscam inserir a Libras no ensino de Inglés,
alegando que nao traz ganhos linguisticos para todos, pois as abordagens nao
favorecem a interacao entre alunos surdos e ouvintes, promovendo a exclusao,

ao invés da inclusdo. Assim,

Considerando que o contato do aluno surdo com a ASL (Lingua Americana de
Sinais) poderia trazer contribuicdes para a melhoria no ensino aprendizagem da
Lingua Inglesa tanto para alunos surdos, quanto para ouvintes, esta pesquisa se
propde a identificar novas possibilidades para melhorar a atual situagdo do ensino
de Lingua Inglesa, visando criar oportunidades aos surdos €, também, aos ouvintes
de terem acesso a uma aprendizagem significativa, colaborativa e critica.
(BACHIETE, 2016, pp. 11-12)

Para tanto, Bachiete (2016) propbs a insergao de algumas atividades
articulando o ensino de Lingua Americana de Sinais ao ensino do Inglés ja
existente na escola pesquisada. Os dados foram gerados em turmas inclusivas do
segundo segmento do ensino fundamental e do ensino médio, com a participacao
dos alunos surdos e ouvintes, dos professores de Inglés e dos intérpretes
educacionais, concluindo a autora que “a insercdo da ASL proposta trouxe

contribuigcbes positivas ao desenvolvimento linguistico e cultural dos participantes”
(p- 52).
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Durante o processo interativo nas aulas, todos os sujeitos se sentiram livres para
ensinar e aprender utilizando ora suas linguas maternas, para tirar davidas quanto
ao sentido do que era novo para eles, ora utilizando, testando as linguas
estrangeiras para se comunicar com os outros surdos ou ouvintes. (pp. 57-58)

Dessa forma, todos os participantes tiveram a oportunidade de interagir uns
com os outros, cada qual com a sua opgao de lingua, respeitando a diversidade,

construindo e compartilhando saberes linguisticos e culturais.

N&o ha mais espago para um monolinguismo imposto seguindo uma hierarquia em
que haja uma unica lingua para ser usada enquanto outra lingua se cala
inferiorizada. E urgente que haja uma ecologia de saberes para que essas linguas
dialoguem permitindo tradu¢des culturais e produzindo outros saberes. (BACHIETE,
2016, p. 81)

Na esteira das teorias sobre o letramento (critico) estdo os trabalhos de
Coura (2016), Castro (2016) e Sousa (2017). Todos realizam suas pesquisas em
turmas s6 de surdos. O primeiro, que desenvolveu sua pesquisa com jovens de
dezessete a vinte e um anos cursando o terceiro periodo da educacgao de jovens
e adultos (EJA), trata das contribuigdes do letramento critico para o ensino de
leitura e escrita em Lingua Inglesa para alunos surdos, bem como para a
ampliagdo do posicionamento critico desses alunos perante situagdes sociais de
opressao, de injustica, entre outras. O segundo visa a articular teorias sobre
letramento, politicas publicas voltadas para a educacido especial e praticas
pedagogicas envolvendo o ensino de Francés como lingua estrangeira para
surdos em uma classe experimental composta por surdos brasileiros universitarios
e pés-graduandos. Ja a ultima realiza uma pesquisa de campo em uma turma de
terceiro ano do ensino médio de uma escola bilingue de surdos, onde a primeira
lingua é a Libras e a Lingua Portuguesa escrita € a segunda, com o objetivo de
investigar, sob a perspectiva do letramento critico, como o processo de
ensino/aprendizagem de Lingua Espanhola pode promover a identidade surda e
inclus&o social do surdo.

O estudo de Coura (2016) caracteriza-se como uma pesquisagéo, em que 0
professor é o proprio pesquisador e este visa a fazer intervengbes na sua propria
realidade de sala de aula. Sua pesquisa é realizada com alunos surdos do terceiro
periodo da educagado de jovens e adultos, turma iniciante no aprendizado de
Lingua Inglesa. O professor-pesquisador, apesar de ser ouvinte, é usuario da

Libras, lingua utilizada nas interagdes em sala de aula.

No geral, as aulas envolveram discussdes em Libras que se relacionavam com os
temas propostos nos textos em Lingua Inglesa; atividades de compreenséao do texto
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escrito e do vocabulario em LI; uma pequena dinamica utilizando tangram e uma
pequena producao escrita em LI. (p. 89)

Assim é reforcada a concepc¢éo de que o uso da L1 dos estudantes surdos
em aulas de lingua estrangeira favorece o aprendizado da mesma dentro da
perspectiva do ensino comunicativo de linguas. “Um dos principios basicos da
abordagem comunicativa € a promocao da interagdo entre os educandos através
de diversos tipos de atividades, proporcionando um intercambio de ideias e a
sociabilizacdo da classe em toda sua diversidade” (CASTRO, 2016, p. 131).
Castro (2016) ressalta ainda a importancia do uso de materiais auténticos no
ensino comunicativo de linguas para que os alunos possam interagir através de
propostas de situagdes reais.

Da mesma maneira que Sousa (2008), Castro (2016) articula essa
abordagem a perspectiva bilingue para a educacao de surdos e elabora um curso
de Francés como LE para surdos com vistas a testar estratégias pedagogicas
adaptadas de cursos ministrados para ouvintes e estabelecer relagdes entre essas
praticas e as politicas publicas vigentes, bem como teorias sobre letramento. Seu
publico-alvo eram adultos entre vinte e dois e trinta e cinco anos, universitarios ou
pos-graduandos dos cursos de Letras-Libras da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, usuarios da Libras como L1 e Portugués como L2. A autora conclui que
as politicas educacionais voltadas para a educacao especial trouxeram muitos
beneficios para a comunidade surda, mas nao podem ser vistas como a solugao
para todos os problemas. Ainda ha muitas questdes a serem discutidas e a autora
enfatiza que, apesar de nao se colocar a favor de um ou outro contexto de ensino

para surdos, considera que

[...] o ensino da LE em classe com surdos jamais poderia ocorrer em contexto
inclusivo, pois os surdos e os ouvintes apresentam diferengas cruciais no que tange
ao seu canal de comunicacdo, o que inviabiliza um ensino efetivo para ambos os
publicos no mesmo espacgo (CASTRO, 2016, p. 182).

Em sua classe experimental de ensino de Francés como lingua estrangeira
para surdos, Castro (2016) constatou que o aluno letrado na lingua materna tem
mais facilidade para acessar textos em outras linguas, fato constatado em outros
trabalhos semelhantes ja discutidos aqui, bem como em Silva (2017), que realiza
um estudo de caso em contexto inclusivo com dez alunos surdos do curso de
Letras-Libras da Universidade Federal de Goias em aulas de Inglés instrumental.
O autor relata que o fato de os alunos ouvintes ndo saberem Libras dificultou o

processo de interacao entre surdos e ouvintes durante as aulas de lingua
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estrangeira, mas que as trocas entre os surdos foram intensas e propiciaram uso
de estratégias de comunicacido na constru¢ao dos conhecimentos. Assim como
Castro (2016), Silva (2017) evidenciou os obstaculos encontrados em uma aula
de lingua estrangeira para surdos e ouvintes no mesmo espaco, verificando que
algumas estratégias de ensino que se mostram eficientes para o publico ouvinte,
nao o sao para o publico surdo e vice-versa.

Sousa (2017) reforga a ideia de que o ensino de linguas estrangeiras na
perspectiva do letramento critico oportuniza ndo apenas a formacéo académica
do estudante, mas a construgdo da cidadania, favorecendo a inclusdo social do
surdo. Além disso, e concordando com tantos outros autores ja mencionados
neste capitulo, Sousa (2017) defende que a Libras seja a lingua utilizada na
mediagcao das aulas de lingua estrangeira, promovendo a identidade surda. Além
disso, considera-se a Lingua Portuguesa escrita como segunda lingua
fundamental no processo de aquisi¢gao da terceira lingua. Na escola onde realiza
sua pesquisa, Escola Publica Integral Bilingue Libras-Portugués escrito, em
Taguatinga, a Libras é a lingua de instrugao, ou seja, é a lingua utilizada em todo
0 processo de ensino-aprendizagem, no compartilhamento dos conhecimentos
escolares de todas as disciplinas. A pesquisadora, que era professora de
Espanhol da turma, organizou um curso de 25 horas seguindo a proposta do
letramento critico e pdde constatar que o uso da Libras na mediacdo dos
conhecimentos possibilitou que os alunos se posicionassem criticamente diante
dos textos e discussdes propostos, contribuindo, assim, para a promog¢ao da sua
identidade surda, para além dos conhecimentos de Lingua Espanhola que
adquiriram durante as aulas, com os textos e questdes levados pela professora.

O levantamento bibliografico sobre os estudos realizados no Brasil na area
de ensino/aprendizagem de lingua estrangeira para/por surdos foi fundamental
para o delineamento do campo nesta tese, evidenciando o que ja ha na academia
a respeito e o0 que precisa ser trazido a tona e/ou aprofundado, situando, dessa
forma, a presente pesquisa dentro desse contexto.

Ha varios pontos convergentes entre as pesquisas ja realizadas e também
entre elas e a presente pesquisa (abordados em maior ou menor grau de
aprofundamento em cada uma), como, por exemplo, o tema da educagéo bilingue
para surdos contrastivamente ao tema da inclusdo; a importancia da L1 e da L2
no processo de ensino/aprendizagem da L3 e a necessidade do aprendizado de
linguas orais-auditivas por surdos na modalidade escrita.

Através desse levantamento, foi possivel ter dimensao da diversidade de

contextos possiveis quando se trata de ensino de linguas estrangeiras para
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surdos: em Naves (2003), por exemplo, o microcontexto de pesquisa € uma sala
de aula de surdos dentro do macrocontexto de uma escola regular inclusiva. A
maneira com que esse professor ouvinte de lingua estrangeira prepara sua aula é
diferente da maneira com que ele a prepararia se fosse para uma turma de
ouvintes, que, por sua vez, também seria diferente da maneira com ele a
prepararia se fosse para uma turma mista, composta por alunos surdos e ouvintes.
Cada um desses microcontextos apresenta suas especificidades, seja no
planejamento das aulas, na selecdo de conteudos, ministracdo das aulas,
interacdo em sala de aula, avaliagao etc.

No meu contexto de pesquisa (EFI), € comum os professores de Inglés
darem suas aulas em Portugués, apresentando, apenas em alguns momentos,
itens lexicais em Inglés na modalidade oral para que os alunos ouvintes repitam,
praticando a pronuncia. O intérprete, por sua vez, interpreta as instru¢cdes dadas
em Portugués e também os itens lexicais apresentados oralmente em Inglés para
a Libras. Assim, os alunos surdos nao recebem nenhum tipo de input na lingua-
alvo (Inglés). Silva (2005) acredita que, dessa forma, o ensino de Inglés fica em

segundo plano.

Essa pesquisadora [Silva, 2005] constatou que a inclusdo se mostrou como um fator
dificultador para o aprendizado do Inglés pelos surdos, pois pouco interagem na
Lingua Inglesa. Todas as discussdes e exercicios se ddo na Lingua Portuguesa,
ficando o ensino de Inglés num segundo plano. (Sousa, 2008, p. 72).

Em Silva (2005) os alunos, pelo menos, tém contato com textos escritos e
atividades escritas de traducdo Inglés-Portugués. No caso da presente pesquisa,
mesmo se o intérprete for fluente em Inglés e o professor der a aula em Inglés, os
alunos surdos continuardo recebendo o input em Libras, ndo em Inglés, pois o
input se daria, prioritariamente, na modalidade oral, por se tratar do EFIl, campo
ainda inexplorado pelos pesquisadores da area de Educacgao de Surdos.

Dessa forma, o presente estudo pretende contribuir com os avangos das
pesquisas na referida area e contribuira, de forma inédita, com dados de uma
realidade que ainda nao foi investigada pelos estudiosos dessa area no Brasil,
conforme a busca realizada no catalogo de teses e dissertacoes da Capes e
apresentada neste capitulo. As pesquisas existentes centram-se em varios
contextos escolares, abarcando o segundo segmento do ensino fundamental
(sexto a nono anos), o ensino médio, a educagao de jovens e adultos, cursos de
graduacdo e pos-graduacdo ou ambientes ndo institucionalizados, com

adolescentes e adultos em faixa etaria correspondente aos anos escolares
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mencionados. Este sera o primeiro trabalho sobre o ensino/aprendizagem de
(Inglés como) lingua estrangeira para/por surdos no Brasil realizado no primeiro
segmento do ensino fundamental (primeiro a quinto anos). O EFI traz um
obstaculo adicional para o aprendizado da modalidade escrita de uma LE, visto
que o foco do ensino dessa disciplina nesse segmento escolar é a oralidade, e
que os alunos desse segmento ainda estdo em fase alfabetizacdo em Lingua
Portuguesa, muitas vezes ainda sem saber sua primeira lingua, a Libras. No
entanto, essa é uma realidade nas escolas da rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro que pretendo apresentar e discutir a luz da Linguistica Aplicada (LA), no
ambito da Microetnografia de sala de aula articulada a Sociolinguistica Interacional
(Sh.

3.2.
O ensino de Inglés como lingua estrangeira (para surdos?) no
municipio do Rio de Janeiro

A educacao nacional é regida pela LDB, e, além disso, o ensino fundamental
conta, hoje, com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que, para o ensino
médio, ainda nao foi aprovada. A BNCC do ensino fundamental foi aprovada em
dezembro de 2017, e constitui-se como uma ‘“referéncia nacional para a
formulacao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagogicas das instituicbes
escolares” (BRASIL, 2017, cap. 1).

Segundo a Resolugéo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, que fixa diretrizes
curriculares nacionais para o ensino fundamental de nove anos, entre os
componentes curriculares obrigatérios, na area denominada “Linguagens”, estao:
a Lingua Portuguesa; a lingua materna, para populagdes indigenas; uma lingua
estrangeira moderna; arte; e educacao fisica. Nota-se que, mais uma vez, a
comunidade surda nao € contemplada. Nessa mesma resolugédo, ha um espaco
dedicado as questdes concernentes a educacdo indigena e outro espaco
dedicado as questdes concernentes a educacao especial em termos genéricos.
Como ja pudemos perceber através de outros documentos legais, a educagao de
surdos, apesar de nao estar explicitamente mencionada no espaco reservado a
educacgao especial, esta, muito provavelmente, la contemplada, ja que foi apenas
em 2011 que ela foi, em tese, desvinculada da educacgao especial.

Segundo a LDB, o ensino de lingua estrangeira é obrigatério a partir do

sexto ano do ensino fundamental, sendo possivel a criagéo de turmas com alunos
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de diversos anos escolares, agrupados conforme seu conhecimento da lingua
ensinada. A BNCC contempla a Lingua Inglesa como disciplina obrigatéria a
partir do sexto ano do ensino fundamental de forma continua ano apds ano, até
0 nono ano, pois, segundo o documento, ndo se pode garantir o aprendizado
efetivo de uma lingua se ele nao for continuo. Com a garantia da oferta de uma
lingua estrangeira qualquer no ensino fundamental, pode ser que acontega, como
ha anos vinha acontecendo, de o aluno ter acesso a uma lingua no sexto ano,
outra lingua no sétimo, e assim por diante, sem uma continuidade. Ja a Secretaria
Municipal de Educagao do Rio de Janeiro (SME/RJ) tornou obrigatério o ensino
de Lingua Inglesa a partir do primeiro ano do ensino fundamental, facultando a
cada unidade escolar, dependendo da disponibilidade de professores, a oferta do

ensino de outra(s) lingua(s) estrangeira(s) na grade, simultaneamente ao Inglés.

O programa Rio Crianga Global, criado em 2009 pela Prefeitura do Rio, por meio da
Secretaria Municipal de Educac¢do, tem como objetivo intensificar e estender o
ensino de Inglés nas escolas da Prefeitura. Os alunos do 1° ao 9° ano tém dois
tempos semanais de Inglés, com énfase em comunicacgéao oral. (Site da SME/RJ)

A BNCC trata da Lingua Inglesa por um viés sociopolitico, considerando seu
status de lingua franca, pois, dessa forma, se fortalece a nogao de
interculturalidade, desvinculando o estudo da Lingua Inglesa da tradicional
hegemonia estadunidense e/ou britanica. O estudo da Lingua Inglesa, segundo a
BNCC,

pode possibilitar a todos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para
engajamento e participagdo, contribuindo para o agenciamento critico dos
estudantes e para o exercicio da cidadania ativa, além de ampliar as possibilidades
de interacdo e mobilidade, abrindo novos percursos de construcido de
conhecimentos e de continuidade nos estudos. (BRASIL, 2017, cap. 4)

A BNCC ressalta ainda que o estudo da Lingua Inglesa como lingua franca
favorece os multiletramentos, ja que potencializa as possiblidades de participagao
em meios, incluindo os digitais, onde circulam diferentes semioses e linguagens
(verbal, visual, corporal, audiovisual). Além disso, tratar do ensino de Inglés como

lingua franca nas escolas significa

[...] tratar usos locais do Inglés e recursos linguisticos a eles relacionados na
perspectiva de construgdo de um repertdrio linguistico, que deve ser analisado e
disponibilizado ao aluno para dele fazer uso observando sempre a condigao de
inteligibilidade na interagéo linguistica. Ou seja, o status de Inglés como lingua
franca implica desloca-la de um modelo ideal de falante, considerando a importancia
da cultura no ensino-aprendizagem da lingua e buscando romper com aspectos

relativos a “corregdo”, “precisdo” e “proficiéncia” linguistica. (BRASIL, 2017, cap. 4)
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A BNCC propde que o ensino de Lingua Inglesa se desenvolva com base
em eixos organizadores — oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e
dimensao intercultural — mas ressalta que “é a lingua em uso, sempre hibrida,
poliféonica e multimodal que leva ao estudo de suas caracteristicas especificas,
nao devendo ser nenhum dos eixos, sobretudo o de conhecimentos linguisticos,
tratado como pré-requisito para esse uso”’. (BRASIL, 2017, cap. 4, grifo no
original).

Vale mencionar que a BNCC contempla a Lingua Inglesa a partir do sexto
ano do ensino fundamental. Como na Prefeitura do Rio de Janeiro o ensino de
Lingua Inglesa é obrigatério a partir do primeiro ano do ensino fundamental,
vamos agora apresentar as propostas das orientagbes curriculares de Lingua
Inglesa, que abrangem do primeiro ao nono ano, da SME/RJ, tendo sido a sua
ultima atualizagao em 2016.

A apresentagao das orientagdes curriculares de Lingua Inglesa da SME/RJ
de 2016 indica que a inclusdo dessa lingua especificamente na grade curricular a

partir do primeiro ano do ensino fundamental € uma tendéncia mundial, pois

além de ser uma ferramenta crucial para a comunicagdo no mundo contemporaneo,
o Inglés se tornou também um instrumento fundamental para aprender e pensar
criticamente sobre 0 mundo, ja que o acesso ao conhecimento pode ser facilitado
por meio do uso dessa lingua que nos permite lidar com textos orais e escritos
publicados nas redes de comunicagéo na Internet e fora dela. (p.4)

Como o foco desta pesquisa esta no EFIl, vamos analisar as sugestdes do
documento supracitado no que tange ao ensino de Lingua Inglesa do primeiro ao

quinto ano.

O objetivo central, nos dois primeiros anos, € a sensibilizagdo linguistica do/as
aluno/as em relacdo a oralidade, familiarizando-os com os sons e o ritmo da lingua
a partir de musicas infantis em Inglés, jogos de trava-linguas, pequenos dialogos,
uso de frases-feitas que permitem um contato imediato com outras pessoas etc.,
entendendo-se, primordialmente, que se aprende uma lingua fazendo algo com ela,
ou seja, agindo no mundo. Assim, todos os aspectos linguisticos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem devem estar vinculados ao uso da lingua em um
contexto especifico. Ja a partir do terceiro ano, comega-se a introduzir o/as aluno/as
a leitura sem abandonar o foco no desenvolvimento da oralidade. Do 5° ano em
diante, a énfase recai igualmente nos processos de produgdo/compreensao oral e
escrita, com o estimulo a processos de negociagdo de sentidos que envolvam
menos controle sistémico e mais desafios cognitivos. (SME/RJ, 2016, pp. 4-5).

Todos os documentos que regem, de certa forma, o curriculo educacional
brasileiro sdo permeados pela perspectiva inclusiva que hoje predomina na

politica de educagao (especial) no Brasil. No entanto, nenhum dos documentos
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que abarcam propostas pedagdgicas para o ensino de Lingua Inglesa no ensino
fundamental leva em consideracdo as especificidades linguistico-culturais do
aluno surdo. Como se pode perceber nas orientagdes curriculares de Lingua
Inglesa da SME/RJ acima, o foco na oralidade até o quarto ano (lembrando que
no primeiro e no segundo anos trabalha-se exclusivamente essa habilidade) nao
pressupde a inclusdo do aluno surdo, o qual precisa desenvolver habilidades de
leitura e escrita em linguas de modalidade oral-auditiva, dada sua especificidade
linguistico-cultural. Por outro lado, nem o IHA nem os documentos legais que
tratam da educagao de surdos, especificamente, contemplam o ensino de Lingua
Inglesa. Essa € uma lacuna que precisa ser preenchida rapidamente, pois os
profissionais envolvidos no contexto de ensino de Inglés para surdos na
perspectiva inclusiva carecem de direcionamentos a respeito, como veremos nos
capitulos dedicados a analise dos dados desta pesquisa, através dos quais essa
caréncia pode ser observada.

Abordar a questao do ensino de ILE para surdos em contextos inclusivos
implica abordar diversas questdes relacionadas ao campo da LA destinado a
discutir a aquisicdo e o ensino/aprendizagem de linguas. Para tanto, sera
necessario explicitar, com base nos conceitos da linguistica aplicada, alguns
termos que vém sendo utilizados nesta tese e de que forma eles estdo sendo
entendidos.

A L1, ou primeira lingua, ndo &, necessariamente, a primeira lingua com a
qual os individuos entram em contato em sua vida. E a lingua adquirida
naturalmente, sem ensino formal, no contato espontaneo com pessoas que a
utilizam (CRYSTAL, 2010 [1997]). E também inerente & definicdo de L1 o fator
identificagdo. A L1 dos surdos € a lingua de sinais, pois, mesmo que seus
primeiros contatos sejam com pessoas que nao utilizam essa lingua, mas sim uma
lingua de modalidade oral-auditiva, eles ndo adquirem naturalmente esta ultima,
dada sua restricdo sensorial, se identificando, mesmo que apds os primeiros
contatos com uma lingua oral-auditiva, com a lingua de sinais, que € espaco-visual
e atende a sua condigao de sujeito surdo (SOUSA, 2015).

Genericamente, qualquer lingua aprendida formalmente depois da L1 é
chamada de L2, ou segunda lingua (SOUSA, 2015). Se a crianga cresce
aprendendo espontaneamente duas linguas simultaneamente, ela tera duas L1.
Se, posteriormente, ela aprende duas outras linguas, ela tera duas L2, ou seja,
duas linguas ndo maternas. Para Crystal (2010 [1997]), no entanto, o conceito de
segunda lingua (SL) vai além da sua simples definicAo como uma nao primeira

lingua: a SL pressupde uma imersao do individuo naquela cultura, em oposicao a
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LE, que, apesar de também ser uma nao primeira lingua, ndo pressupde a imersao
na sua cultura.

Os surdos brasileiros, que tém a Libras como L1 e o Portugués escrito como
L2, como ja vimos, podem aprender linguas estrangeiras nas escolas. Na rede
municipal de ensino do Rio de Janeiro, a lingua estrangeira obrigatéria desde o
primeiro segmento do ensino fundamental é o Inglés. Assim, o Inglés passa a ser,
nao apenas a LE dos alunos surdos, mas sua L3, ja que, ao aprenderem essa
lingua, os surdos sao influenciados nao apenas pela sua L1 como também pela
sua L2 (SOUSA, 2015).

A surdez pode variar em grau e fase da vida em que ocorre, com
consequéncias correspondentes a cada variacdo. E muito comum, por exemplo,
que pessoas que ficaram surdas apos o periodo de aquisi¢ao da primeira lingua
falem com mais naturalidade do que aquelas que nasceram surdas ou perderam
a audicao na fase pré-lingual, pois, se aprenderem uma lingua oral-auditiva
posteriormente, isso se dara de forma nao natural, com o treino da articulagao dos

sons, sem consciéncia fonoldgica.

Ao comparar um grupo de ensurdecidos na idade adulta com surdos pré-linguais,
verificaremos grandes diferengas. A pessoa que perdeu a audigdo apos ter
desenvolvido a sua personalidade, fala normalmente e, pelo aspecto psiquico,
permanece “ouvinte”. Entretanto, torna-se diferente dos ouvintes a ponto de nao
conseguir viver mais do mesmo modo e comunicar-se da mesma maneira.
(STRNADOVA, 2000, p.49)

Como podemos perceber, ndo ha homogeneidade entre os surdos,
tampouco entre os ouvintes. O continuum em que se distinguem surdos e ouvintes
implica, como indica o termo, inUmeras variagdes em ambas as condicdes. A sala
de aula é um espacgo heterogéneo por si s6, independentemente das diversidades
fisicas ou sensoriais que estejam presentes nesse espago. Ha, no entanto,
necessidade de adequacdo metodoldgica quando surdos e ouvintes estdo na
mesma sala de aula, tendo em vista que o acesso ao conhecimento se da de
forma diferenciada em virtude das diferentes linguas de cada um.

Como procurei indicar anteriormente, o foco desta pesquisa € a interagdo do
aluno surdo nas aulas de ILE do EFI de escolas de educagao bilingue (Libras-
Lingua Portuguesa) da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. Nesse
contexto, as linguas circulantes séo (ou deveriam ser) a Lingua Portuguesa e a
Libras, e tanto uma como a outra sao (ou deveriam ser) formalmente ensinadas a
alunos surdos e ouvintes. No momento do aprendizado formal dessas linguas,

surdos e ouvintes deveriam ser separados para que cada grupo tivesse acesso
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ao aprendizado de cada lingua da maneira mais adequada a sua realidade; ou
seja: enquanto aos surdos fossem ministradas aulas de Libras como L1, os
ouvintes teriam aulas de Portugués como L1; e enquanto os surdos tivessem aulas
de Portugués escrito como L2, os ouvintes estariam tendo aulas de Libras como
L2. Nesse contexto, a lingua estrangeira, no nosso caso, o Inglés, seria a terceira
lingua, tanto para os surdos quanto para os ouvintes, que teriam como referéncia
sua L1 (Portugués para os ouvintes e Libras para os surdos) e sua L2 (Libras para
os ouvintes e Portugués escrito para os surdos). Uma diferenga significativa,
entretanto, € que essa mesma LE-L3 (o Inglés) é acessada de modo diferente por
esses dois publicos: na modalidade oral e escrita pelos ouvintes, mas apenas na

modalidade escrita pelos surdos.
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4
FUNDAMENTAC}AO TEORICO-ANALITICA E
METODOLOGICA

Neste capitulo, apresentamos a fundamentagdo tedrico-analitica e
metodolégica da pesquisa, que consiste em uma proposta para a analise da
interacdo nas aulas de inglés, em que o aluno surdo se engaja em relagdes de
coconstrugédo de conhecimentos com outros participantes.

A Linguistica Aplicada, com foco predominante em estudos sobre a
interagdo em sala de aula, estara articulada com a Anadlise da Conversa em
contexto institucional, com a Microanalise etnografica e a Sociolinguistica
Interacional. Vamos estabelecer que conceitos dessas areas serdo utilizados.
Considerando que o contexto da sala de aula em analise inclui trés linguas na
interagéo (Inglés, Libras e Portugués), além de outras formas de linguagem,
focalizamos ainda Linguas em contato e conflito linguistico, além de praticas

transidiomaticas, no ambito da Sociolinguistica e do Multilinguismo.

41.
Linguistica Aplicada na sociedade contemporanea

A Linguistica Aplicada (LA) é, desde sua proposta inicial, associada a
estudos sobre o ensino/aprendizagem de linguas (Cavalcanti, 1886; Cavalcanti
& Moita Lopes, 1991). Mais recentemente, os linguistas aplicados vém se
subscrevendo a uma visdo de LA voltada as praticas sociais, imbricada em
elementos contextuais, visdo a qual a presente pesquisa se associa. Moita
Lopes (2006) entende a LA na contemporaneidade, como mestica e ideoldgica,

com preocupagao em criar inteligibilidades. Conforme Rojo (2016),

Ja ndo se busca mais “aplicar” uma teoria a um dado contexto para testa-la.
Também nao se trata mais de aplicar e descrever conceitos ou processos
presentes em determinados contextos, sobretudo escolares, a Iluz de
determinadas teorias emprestadas, como foi feito com processos
(processamentos) em leitura e produgao de textos, ou com a interagdo em sala de
aula enquanto (tipo de) conversacgdo, ou com a interlingua enquanto projegédo de
LM [lingua materna] sobre a lingua estrangeira (LE). A questdo é: ndo se trata de
qualquer problema — definido teoricamente —, mas de problemas com relevancia
social suficiente para exigirem respostas tedricas que tragam ganhos a praticas
sociais € a seus participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida, num
sentido ecoldgico. (p. 258)
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A presente pesquisa insere-se no campo da LA tal como concebida hoje,
como uma LA indisciplinar (MOITA LOPES, 2016), que dialoga com o campo das
ciéncias sociais e das humanidades, assumindo uma natureza
inter/transdisciplinar, e refletindo visdes de mundo, ideologias e valores. Apesar
do foco nas questdes relativas a linguagem e educacgido, o escopo da LA
ultrapassa a educacéo linguistica e assume, hoje, um escopo mais amplo, cujos
interesses se voltam as praticas linguisticas (MOITA LOPES, 2006), o que, no
Brasil, “tem se espraiado para uma série de contextos diferentes da sala de aula
de LE” (p. 19).

Essa LA mestica, ideoldgica e indisciplinar esta interessada em praticas
linguisticas reais, situadas, levando em conta os sujeitos sociais e seus
atravessamentos identitarios, e procurando criar inteligibilidades sobre os
problemas com que se defronta, de modo que “alternativas para tais contextos
de uso da linguagem possam ser vislumbradas” (MOITA LOPES, 2006, p. 20).

Pensar em LA hoje

remete a consideracdo conjunta de duas perspectivas cuja conjuncdo é
justamente responséavel pelo levantamento de problemas criticos na area. A
vertente sociolinguistica e etnogréafica dos estudos da linguagem permitiria uma
caracterizagdo do contexto, que é crucial para entender o social ja constituido na
linguagem. (KLEIMAN, 1991, p. 7)

Por outro lado, surgem também questionamentos acerca da linguagem em
uso do ponto de vista cognitivo, podendo contribuir para a compreensédo de
como linguagem e pensamento se modificam mutuamente.

Kleiman (1991) ja destacava o turno da interagdo em LA e a grande
preocupagdo com a interagdo na aprendizagem e com a construgdo do
conhecimento na interagdo. Destacava, também, os diferentes grupos de
estudiosos, de diferentes areas, preocupados com a interagao em sala de aula:
Dell Hymes, John Gumperz e Michael Stubbs, pesquisadores em
Sociolinguistica Interacional e Etnografia da Fala; Frederick Erickson, que voltou
sua atengcdo para a microanalise da interacdo “subsidiada, no aspecto
linguistico, ndo apenas pela Sociolinguistica Interacional e a Etnografia da Fala,
mas também pela Analise da Conversacado” (p. 6); e pesquisadores como
Michael Cole, James Wertsch e Courtney Cazden, que vinculam-se a linha de
Vigotsky, Luria e Bruner, com interesse na explicagdo do processo de aquisi¢cao
de lingua materna pela crianga através da relagdo entre 0s processos

interacionais e cognitivos.
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A LA contemporéanea é politizada, transgressiva e critica (PENNYCOOK,
1998), diferente da LA dos anos 1970, em que os praticantes ponderaram a

disciplina como neutra e apolitica.

Na minha visdo as sociedades sdo desigualmente estruturadas e sdo dominadas
por culturas e ideologias hegemonicas que limitam as possibilidades de refletirmos
sobre o0 mundo e consequentemente, sobre as possibilidades de mudarmos esse
mundo. Também estou convencido de que a aprendizagem de linguas esta
intimamente ligada tanto a manutengéo dessas iniquidades quanto as condigdes
que possibilitam muda-los. Assim, é dever da LA examinar a base ideoldgica do
conhecimento que produzimos. (p. 24).

E, pois, sob a ética dessa LA contemporanea que se pretende, nesta
pesquisa, problematizar praticas de ensino para que se tornem significativas e
contextualizadas no processo de ensino/aprendizagem de um aluno surdo,
visando a contribuir como elemento importante para o desenvolvimento de um

letramento expressivo.

A necessidade de repensar outros modos de teorizar e fazer LA surge do fato de
que uma area de pesquisa aplicada, na qual a investigacdo é fundamentalmente
centrada no contexto aplicado (...) onde as pessoas vivem e agem deve
considerar a compreensdo das mudancas relacionadas a vida sociocultural,
politica e histérica que elas experienciam (MOITA LOPES, 2006, p. 21).

Moita Lopes (2006) acredita que os sujeitos que vivem excluidos podem
ter muito a colaborar com a LA contemporanea, uma vez que sua luta para
serem “ouvidos” ainda € um meio adequado na constru¢cdo de conhecimento.
Esse “se fazer ouvir’ tem sido uma luta da comunidade surda ao longo dos anos
e vem ganhando cada vez mais for¢a na sociedade, mas ainda ha muito que ser
investigado em contextos de ensino/aprendizagem de linguas para/por surdos
no Brasil.

A realidade contemporanea trouxe ainda para os estudos da linguagem
uma preocupagdo com a presenga massiva da tecnologia. E, nesse sentido,

Moita Lopes (2013) afirma que

A sala de aula, os professores, os alunos, os materiais de ensino, como produtos
elou produtores [da] modernidade [recente], precisam ser compreendidos como
tais na pesquisa, ao pregco de se situarem, na investigagdo, em praticas
sociolinguisticas de um mundo que ndo existe mais (p. 19).

Como uma disciplina critica e transdisciplinar, a LA concede espacgo para
desenvolver multiplas reflexbes sobre suas questbes. Para proporcionar uma

discussdo sobre LA ¢é preciso criar algumas articulagbes tedricas e
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metodolégicas com variados campos de atuagdo, como a sociologia e a
educacgao. Tais articulagdes sado responsaveis pelas possibilidades de cruzar os
muros da escola em busca de inteligibilidades (MOITA LOPES, 2006, 2013) para
agir responsivamente em contexto de ensino/aprendizagem, percebendo o
citado processo como uma pratica reflexiva e apta a diversos e continuos
olhares de pesquisadores e de professores de lingua materna e estrangeira.
Verifica-se assim que a necessidade de uma nova racionalidade para se
pensar ensino, aprendizagem e formagao docente surgiu como uma significativa
complementagdo para as abordagens da LA. Nesse sentido, pesquisar no
campo da LA é compreender o ensino como pratica social e reflexiva, ndo se
contentando com o ja posto e procurando cada vez mais elementos para
desenvolver praticas satisfatérias para a formagao de sujeitos conhecedores de

seus papeis nas atividades sociais.

4.2.
A interacao e a microetnografia da sala de aula

O presente estudo adota uma perspectiva qualitativo-interpretativista, que,
segundo Mason (1996), se fundamenta em uma abordagem filoséfica que tem
por objetivo interpretar e se preocupa com 0s contornos sociais, especialmente
em relagdo a inclusdo, mas nao focalizamos o processo de experimentacao,
pratica essa corriqueira dos antropologos, que leva o nome de etnografia.

Nao cabe aqui o aprofundamento do conceito de etnografia, tdo pouco de
seu desenvolvimento histoérico, que pode ser verificado em diversos estudos
(GEERTZ, 2008); o que importa para esta pesquisa € o conceito de etnografia
trazido para o contexto da sala de aula (ERICKSON, 1984).

A etnografia difere de outros tipos de pesquisa qualitativa pela forma
holistica como trata o fendbmeno (ERICKSON, 1984), ou seja, examina o
fendbmeno em relagdo a cultura e ao comportamento dos participantes no
contexto social como um todo. Essa perspectiva leva em consideracdo nao
apenas a interpretacdo que o observador faz, mas também os sentidos que os
sujeitos conferem as suas agdes, isto €, como elas veem a si proprios € aos
outros, quais os valores que elas adjudicam uns aos outros e quais os papeis
sociais que estdo em jogo no momento em que as agdes acontecem (GARCEZ,
BULLA, LORD, 2014).
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O trabalho do pesquisador interpretativo, portanto, € ser tdo completo
quanto crivel na acao de notar e apresentar a atividade cotidiana de modo a
identificar a significacdo das agdes para os participantes. Além disso, por ser
deliberadamente interpretativa, a produgdo de conhecimento, conforme
concebida aqui, percebe que conceder privilégios a perspectiva dos atores
passa essencialmente pela atencdo critica as perspectivas dos proprios
analistas, que, para serem dependentes analiticamente aos aspectos dos atores,
nao podem ser descuidadas. O pesquisador, durante o trabalho de campo, deve,
assim, se tornar cada vez mais consciente e reflexivo sobre os quadros
interpretativos das pessoas observadas e de suas proprias lentes interpretativas
trazidas para o cenario (ERICKSON, 1984).

Para a microetnografia, a fala-em-interagcdo ¢é intersubjetivamente
arquitetada, e a sua analise pode subsidiar a producédo de conhecimento sobre a
organizagdo de ocorréncias reais, particulares, ecologicamente situadas, de
fendbmenos da vida social que, ao pesquisador e a sociedade, importe
compreender (GARCEZ, 2008). Assim sendo, espera-se que a descricdo de
elementos da ecologia de situagdes, sobretudo daquelas que ndo se pode
controlar, possa ser feita via contraste e complementacdo entre diversas
analises de ocorréncias naturais em cenarios comparaveis.

A microetnografia de sala de aula é o estudo microanalitico das interagcbes
que acontecem face a face no dia a dia de uma sala de aula especifica, visando
a descrever como a fala-em-interacdo € organizada social e culturalmente,
partindo de um ponto de vista préprio sobre a utilizacdo da linguagem em
encontros interacionais entre varios participantes em sociedades complexas
contemporaneas (GARCEZ, 2008).

Na perspectiva da cultura de sala de aula, cada evento situacional tem as
suas proprias regras interacionais. A cultura de sala de aula tem padrdes
interacionais especificos, com regras especificas, e agdes, que, em geral, estdo
atreladas a elas, determinando como se da, ou como se espera que se dé, a
fala-em-interagao de sala de aula. Ela se (re)configura ao longo dos tempos, na
medida em que acontecem também transformagdes a nivel macro na sociedade,
na discussao das relagdes de ensino e aprendizagem, nas politicas publicas na
educacdo. E, no entanto, uma relagdo dinamica; nem tudo que acontece no
macro passa ao micro, na interagao.

A etnografia preocupa-se com a perspectiva dialética do estudo. “O
interesse no local e no particular esta inerentemente conectado com o interesse

no geral e no universal” (MATTOS, 2001). Busca-se, no estudo do particular, as


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

73

suas relagdes com outros fendbmenos da mesma natureza, em um mesmo

momento histdrico e espaco de tempo, para fins de comparagao.

[...] Ao mostrar as ecologias sutis criadas na interagdo face a face pelos
participantes, que, como atores sociais, tanto reproduzem como alteram as
estruturas macrossociais da fala em interacdo, a microetnografia, na verdade,
descreve a coconstrugao, no e pelo discurso, de realidades sociais intimamente
ligadas a contextos sociais mais amplos [...]"* (GARCEZ, 2008, p. 267).

Dessa forma, a microanalise etnografica, mesmo interessada no micro,
nao se desinteressa pelo macro. Ela “leva em consideragcdo ndao somente a
comunicagao ou a interacdo imediata da cena, como também a relagao entre
esta interagdo e o contexto social maior, a sociedade onde este contexto se
insere” (MATTOS, 2001), a comunidade, a escola e, por fim, a sala de aula, no
caso desta pesquisa. A perspectiva etnografica permite, assim, ir tecendo
interpretagdes enquanto consideramos o carater ideoldgico, politico, cultural e
social das praticas linguisticas. Nas relagdes entre textos e contextos, entre as
praticas e os sujeitos, vamos contemplando a diversidade e discutindo como a
linguagem se localiza (LUCENA, 2015).

4.21.
Analise de elementos verbais e nao verbais

Para dar conta do detalhamento envolvido com a analise de elementos
verbais e ndo verbais, a microetnografia precisa de registros audiovisuais de
encontros sociais naturais para investigar em detalhes o que os participantes
estédo fazendo no aqui e no agora (GARCEZ, 2008, 2017).

[...] Considerando seu foco na analise completa de registros audiovisuais de
interagdes naturais, a microanalise etnografica tem o potencial de reduzir as
limitagcdes do analista na investigacdo de eventos que ocorrem frequentemente e a
sua dependéncia de interpretagbes precoces do fenémeno interacional'®
(GARCEZ, 2008, p. 266).

4 Tradug&o minha. No original: [...] In showing the subtle ecologies that participants create in face-
to-face interaction, as social actors who are both reproducing and altering their macro social
structures in situated talk-in-interaction, microetnographies in fact describe the co-construction, in
and through discourse, of joint realities which are intimately connected to wider societal processes
[...]-

5 Tradugdo minha. No original: [...] In its focus on complete analysis of audiovisual records of
naturally occurring interaction, etnographic microanalysis has the potential to reduce the analyst’s
limitation to the investigation of frequently occurring events and his/her dependence on premature
interpretation of interactional phenomena.
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Dessa forma, conforme pode ser verificado no capitulo 5, sobre a
metodologia utilizada na pesquisa, nos ocupamos de gravar em audio e video as
aulas de Inglés na turma alvo, com transcricdbes da linguagem verbal (em
Portugués, Inglés e Libras), segundo convencdes da Analise da Conversa e de
estudos sobre a Libras, e alguns prints de cenas das aulas para facilitar o
entendimento do leitor acerca da linguagem nao verbal que compde o cenario
interacional sob investigacéo.

Importante destacar que as acepg¢des atribuidas tanto a linguagem verbal
como a linguagem nado verbal durante a interagdo sao processos culturais
(KENDON, 1973). E, nesse sentido, ha uma énfase na linguagem nao verbal
observada nos dados da presente pesquisa, tendo em vista a natureza espaco-
visual da lingua de sinais. A Libras é uma lingua espago-visual, com
componentes linguisticos proprios da sua estrutura, elementos que,
tradicionalmente sdo considerados nao verbais, como expressdes faciais e
corporais (LEITE, 2004).

Além disso, durante a interagdo em turmas de primeiro segmento do
ensino fundamental sdo comuns os comportamentos nao verbais, pois as
criangcas recorrem frequentemente a recursos nao linguisticos para se
expressarem, assim como os professores também o fazem. A professora de
Inglés, no contexto desta pesquisa, por exemplo, se utiliza de muitos recursos
visuais na interagdo com os alunos, principalmente porque, ha, nesse contexto,
um aluno surdo, com o qual nenhum dos participantes ouvintes (com excec¢ao da
intérprete, quando esta presente) sabe se comunicar através da Libras, e o
fazem através de gestos, olhares, expressoes faciais, etc.

Um desafio na analise do processo de interagdo com sujeitos surdos € a
reflexao acerca das expressdes nao linguisticas, como as corporais e faciais, por
exemplo, e dos papeis que elas desempenham na interacdo. O olhar pode
indicar mais que o foco de atencdo, pode ser determinante na construgcdo de
significados. Quando o locutor olha, durante o seu momento de fala, para um
interlocutor em especial, aquele dirige a este a sua fala, sinalizando, entéo, que
ele sera o préoximo a falar na sequéncia de turnos. Para isso ocorrer se faz
necessario que o interlocutor esteja alinhado a atividade proposta. Por isso suas
expressoes faciais, o olhar, os movimentos do corpo e da cabega podem indicar
se o interlocutor esta alinhado ou ndo, sua concordancia ou discordancia,

rejeicdo ou aceitagao.
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4.2.2.
Estruturas de participagcao

As estruturas de participagdo se referem aos comportamentos
comunicativos observados em momentos de fala-em-interagdo especificos, em
que os participantes assumem identidades sociais e desempenham, por
consequéncia, papeis discursivos associados a essas identidades (ERICKSON &
SCHULTZ, 1982), o que acaba caracterizando uma cultura especifica, com sua
prépria organizacgao interacional, como a cultura de sala de aula, por exemplo.

Erickson & Schultz (1982) associam aos conceitos de papel discursivo e de
identidade social as estruturas de participacdo, demonstrando que essas nao
apenas variavam de uma ocasiao social para outra, mas, além disso, dentro de
uma mesma ocasido. Em termos comunicativos, um papel discursivo é o
conjunto de direitos e obrigagdes, referentes as maneiras de agir e de receber a
acao, possuidos por um individuo ocupando uma identidade social particular.
Esses direitos e obrigagbes do individuo podem mudar de um momento para o
outro, uma vez que a identidade social pode também sofrer modificagdes de um
momento para o outro na interagéo face a face.

O conceito de estrutura de participacdo foi associado a esquemas de
conhecimento que, por sua vez, detém expectativas quanto as tarefas focais a
serem exercidas, aos direitos e deveres dos participantes no desempenho das
tarefas, e a gama de comportamentos considerados apropriados dentro da
ocasiao comunicativa (SCHULZ, 2007). O conjunto de comportamentos
comunicativos na interagdo face a face resulta, basicamente, (i) do papel social
dos interactantes, ou seja, do conjunto de comportamentos prescritos (ou
esperados de) para cada um, de acordo com a posi¢cao que ocupa na estrutura
social; (ii) do alinhamento dos participantes em relagao uns aos outros.

Nessa organizacdo ha aspectos micro e macrossociais envolvidos,
entendendo como microssocial “a organizagao da fala, a disposigéo fisica dos
participantes, as relagdes de adaptacdo mutua e de ajustes das agbes dos
integrantes em relagdo aos demais”, e como macrossocial “a relacdo de todos
esses elementos com os aspectos sociais e culturais presentes nas interacoes,
especialmente com os cenarios histéricos, sociais e culturais dos quais os
participantes fazem parte” (SCHULZ, 2007, p. 31).

Assim, este estudo visa a refletir sobre as estruturas de participacdo nas
aulas de Inglés que contam com um aluno surdo e, eventualmente, uma

intérprete educacional, causando modificagdes nas tradicionais estruturas que se
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configuram na sala de aula, buscando entender o processo de coconstrugéo de
conhecimentos do aluno surdo nesse contexto.

A analise das estruturas de participacdo em sala de aula permite observar
o desempenho dos participantes, cada qual com seus papeis discursivos,
assumidos dentro daquele contexto, e assim entender as diversas maneiras com
que eles participam como locutores e interlocutores, sabendo que ha flexibilidade
dos desenhos institucionais, principalmente no que tange a sala de aula
contemporénea, na medida em que, em alguns momentos, existe uma inverséo
desses papeis e aquele que, antes, era o detentor do poder, hoje permite que

aquele que so6 respondia quando lhe era perguntado fale livremente.

4.2.3.
Construgao e tomada de turnos na fala-em-interagao de sala de aula

No que concerne aos estudos sobre estruturas de participagdo, McHoul
(1978) buscou apresentar como professores e alunos relacionam-se com a
construcao e a tomada de turnos na fala-em-interagdo em sala de aula. Sacks
(1974) acredita que o processo de interacdo nao ocorre de maneira
desordenada. No processo interacional em sala de aula, os professores tém os
maiores turnos e estes possuem pausas maiores, diferentemente de uma
conversa rotineira, pois um turno com uma pausa longa pode ser considerado
como um espago relevante para transigao de turno. Tradicionalmente, na cultura
de sala o professor € 0 meio responsavel por ditar as regras da interagao;
nenhum aluno, a menos que seja enderegado, reivindicara o turno para si.

Outra diferenca desse tipo de fala-em-interacdo institucional para
conversas cotidianas reside no que diz respeito a sobreposicao de falas, que,
segundo McHoul (1978), € menos frequente na sala de aula, pois o professor
inicia a fala e dita as regras de sequenciagao dos turnos. Além disso, a
probabilidade para um aluno se auto selecionar para iniciar um turno nao é
estimada, e a probabilidade de o aluno selecionar o préximo falante corrente
também nao acontece com frequéncia.

Ademais, a troca de turnos tende a ser reduzida na medida em que é o
professor que detém o turno na maior parte do tempo, gerando relagdes
assimétricas (Jung & Gonzalez, 2008) em sala de aula, com relagbes de poder
ligadas aos papeis institucionais de professor-aluno. Eles sao responsaveis por

escolher os proximos falantes, tém a autoridade dos turnos dos falantes
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ratificados, orientando as agdes dos participantes. Tais fatos serdo contestados
mais adiante quando veremos as novas configuragcbes das salas de aula

contemporéaneas.

424,
Sequéncias IRA (Iniciagdao — Resposta — Avaliagao)

A interacdo institucional tem regras interacionais, diferentemente da
interagao social — que é espontanea —, conhecidas pelos participantes e por eles
reveladas através de suas agdes, cuja identificagdo nos faz reconhecer tal
interagdo como uma interagéo institucional especifica. A sequéncia triadica
Iniciagdo-Resposta-Avaliagao (IRA), por exemplo, é candnica na fala-em-
interagéo de salas de aula convencionais, sendo, de certa forma, previsivel, o
que faz com que, ao nos depararmos com determinada sequéncia de um evento

interacional logo reconhegamos que o evento é uma aula.

Diferentemente da conversa cotidiana, a interagao de sala de aula apresenta uma
sistematica de organizagcdo de turnos gerenciada por um dos participantes (o
professor), que determina os topicos a serem tratados, escolhe quem vai falar e
quando, e avalia as elocugdes dos demais. Isso se concretiza numa sequéncia
facilmente reconhecida por aqueles que passaram pelos bancos escolares: a
sequéncia Iniciagao-Resposta-Avaliacdo (IRA), em que o professor faz uma
pergunta no primeiro turno, o aluno responde a seguir, sendo avaliado pelo
professor (o proprio autor da pergunta) no terceiro turno, o que configura
publicamente a iniciacdo como uma pergunta de informagédo conhecida para
avaliagdo. (GARCEZ; FRANK; KANITZ, 2012, p. 212)

Esse movimento caracteriza um ambiente favoravel a reproducdo de
conhecimento, na medida em que ha limitagdes ndo apenas no que tange ao
comportamento dos alunos, como também do professor, que traz uma verdade,
a qual precisa ser aceita pelos alunos e, assim, poder ser avaliada positivamente

pelo detentor da verdade.

[...] Ao favorecer o gerenciamento dos turnos em torno de uma sequéncia que se
inicia com uma pergunta de resposta conhecida pelo enunciador e termina com a
avaliacdo da resposta, a interagdo de sala de aula estaria voltada para a
reproducdo de conhecimentos preexistentes. (GARCEZ; FRANK; KANITZ, 2012,
p. 213)

Segundo Conceicao (2008), o encadeamento da sequéncia didatica IRA e
a consequente construgdo de conhecimentos de natureza reprodutiva estdo

intimamente ligados a uma estrutura de participacao restrita, ja que “no limite,
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trata-se de construir, ou simplesmente aceitar, o que é trazido como verdade
pelo participante que atua na capacidade de professor” (GARCEZ, 2006, pp. 69-
70), ao passo que a constru¢cao de conhecimentos de natureza emergente, ao
que chamaremos mais adiante de coconstrugdo do conhecimento, esta
intimamente ligada a uma estrutura de participacdo mais aberta, em que o

professor também pode atuar na capacidade de aprendiz na interacgéo.

O conhecimento construido pode ter natureza reprodutiva quando a organizagéo
da fala-em-interagcao de sala de aula tem a sua estrutura de participagéo restrita
ao encadeamento de perguntas de informagdo conhecida, ou, ainda, quando o
novo € inesperado como, por exemplo, uma aula de revisdo, em que
conhecimentos foram construidos em conjunto em um momento anterior e que,
portanto, sdo de conhecimento de boa parte dos participantes. O conhecimento
também pode ser totalmente emergente. Isso ocorre quando a organizagdo da
fala-em-interacédo de sala de aula possibilita que alguns, ou até mesmo, todos os
participantes se apresentem como potenciais aprendizes de um conhecimento
novo, inesperado. (CONCEICAO, 2008, pp. 28-29)

Segundo Jung & Gonzalez “o professor tem geralmente alguns objetivos
como ensinar os conteudos das disciplinas, avaliar os alunos, produzir
comportamento disciplinado etc., e a aula € o momento em que vai tentar atingir
tais objetivos” (2002, p.72). A fala-em-interacdo de sala de aula configura-se,
portanto, como uma atividade, geralmente, orientada por algum objetivo
especifico, e raramente acontece de forma espontdnea como na conversa
cotidiana. Ainda assim, vale lembrar que os arranjos interacionais da fala-em-
interacdo de sala de aula estdo em constante transformacao, dadas as préprias
transformagdes sociais que moldam os comportamentos fora e dentro das
instituicdes.

A participagdo dos alunos em uma aula que segue o padrdo IRA pode ser
ressignificada, fazendo com que exista um revezamento da distribuicdo de poder
durante a dindmica interacional, ao contrario do que diz a tradigdo. Candela
(2005) desenvolveu um estudo no México para mostrar de que maneira os
estudantes, em processo de interacdo académica com seus pares e com 0sS
professores, gozavam dos géneros normativos dos professores, para
conseguirem guiar os caminhos a serem adotados para a preparagdo da
atividade em grupo proposta pelo professor. A autora apresenta duas situagdes
distintas. Na primeira, ela delineia a interagdo em um grupo de alunos sem a
presenca do professor. Nessa ocasido, os estudantes colocam formas de
participacdo social, indicam palavras e estruturam o discurso no padrao
normativo. Um dos estudantes direciona a dinamica interacional, e as influéncias

exercidas pelos outros membros do grupo séo feitas nos mesmos padrées da
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sequéncia IRA, em uma ressignificacdo de um tradicional padrao de interacao de
sala de aula, provocando caminhos colaborativos de aprendizagem. A segunda
situacdo acontece nas interagcbes entre professores e alunos em sala de aula,
em que os alunos se adéquam ao género normativo para arranjar os turnos de
fala nas formas de instrugdes, ordens e insinuagdes. Dessa forma, os estudantes
desempenham influéncia na fala-em-interagcdo, entusiasmando a fala do
professor e negociando regras de aprendizagem em sala de aula.

Por meio das duas situagdes expostas, Candela (2005) argumenta como a
estrutura do modelo interacional IRA cria categorias de negociacédo de poder. Na
esteira desse pensamento, Garcez (2006) procura confirmar que ha interagdes
fora dos padrées IRA e que estas podem garantir aos estudantes maior
autonomia no processo de ensino/aprendizagem, fazendo com que eles possam
trazer as suas experiéncias para a sala de aula, diversamente das acbes
guiadas pelas perguntas de enunciado conhecido, como acontece em
sequéncias IRA tradicionais. Na maioria dos eventos de sala de aula baseados
na candnica sequéncia IRA, os alunos dirigem as suas agdes com base no que
concebem ser a expectativa de resposta esperada pelo professor, tendo assim
um espaco reduzido para poderem erguer e colocar os seus turnos, haja vista
que a fala deles esta sendo regulada pelo professor. Assim, a instituicado escolar
é compreendida como um conjunto de a¢des que sao estruturadas pela situagao
em que o professor é o detentor do poder, e, dessa forma, a sala de aula
dificilmente podera se constituir como um espago de formacado de cidadaos
criticos e reflexivos, pois o esqueleto sequencial em questdo gera uma arena
micropolitica de disputa de poder (GARCEZ, 2006).

No encadeamento de uma sequéncia IRA, ndo se espera que haja
conhecimento novo na Resposta, dado que a Iniciagdo é sempre uma pergunta

de informagéo ja conhecida.

O falante da Iniciagdo — produtor da pergunta de informagédo conhecida — opera
em um enquadramento que o torna insensivel de certo modo, quase surdo
mesmo, a tudo o que néo seja aquilo que ja estava no seu repertorio mental de
respostas esperadas, muitas vezes um conjunto unitario. Assim, corre-se 0 risco
de que as contribuicbes legitimas, interessantes, novas, informativas,
surpreendentes, enfim, corretas, na fala do produtor da resposta a pergunta de
informagédo conhecida, tipicamente o aluno, ndo sejam ouvidas se nao forem
mapeaveis ao leque de expectativas de quem fez a pergunta de informagao
conhecida (isto é, tipicamente o professor). (GARCEZ, 2006, p. 70)

Deste modo, a sequéncia triadica IRA faz com que o ambiente em sala de

aula seja favoravel ao controle social por parte da escola e do professor. O
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aluno, produtor do segundo turno da sequéncia é receptor passivo do
conhecimento. Ao fazer uma avaliagdo da problematica envolvendo as
sequéncias IRA, Garcez (2006) argumenta sobre as possibilidades de uma fala-
em-interacado de sala de aula fora do padrdo IRA. Por meio de uma pedagogia
com designios de producgéo ou constituicdo de conhecimento, o autor confia na
possibilidade de existir uma interacdo em sala de aula fora dos padrdes IRA.
Garcez (2006) analisa, entdo, agdes caracteristicas do processo da fala em-
interacdo em sala de aula, debatendo as metas, métodos, e as agdes
alternativas criadas em uma sala de aula que busca colocar em pratica o Plano
Politico Pedagdgico que “direcione a inclusdo e a construgcdo contigua do
conhecimento para a formagao de cidadaos participantes e criticos” (GARCEZ,
2006, p.68).

Conclui-se, portanto, que, apesar de a sequéncia IRA ser
convencionalmente associada aos padrbes de interacdo de sala de aula, é
possivel haver fala-em-interacdo de sala de aula fora do padrdao IRA, com a
promogao da construgdo de conhecimentos de natureza emergente. Para isso,
no entanto, é preciso que o participante que atua na capacidade de professor
saiba lidar com a “nova ordem comunicativa da fala-em-interacao de sala de aula
contemporanea” (GARCEZ & LOPES, 2017), em que as agdes dos participantes
que atuam na capacidade de alunos nao se limitem a responder perguntas de
informagdes conhecidas quando sédo designados para tal, mas tomam a palavra
a qualquer tempo da aula, sem que o professor esteja no controle dos turnos e

da interagdo como um todo.

4.2.5.
Coconstrugao de conhecimento na interagao em sala-de-aula

A importancia do carater interativo das aulas se da na medida em que se
torna possivel permitir o desenvolvimento da necessidade interna do aluno de
reestruturar os conhecimentos ou de corrigir os seus desequilibrios acerca da
realidade nas interrelagbes colaborativas que estabelece com o grupo. Isso
porque, do ponto de vista interacionista, € a partir da interagdo social que o
aluno, junto com o professor e seus pares, consegue transformar seu
desenvolvimento potencial em desenvolvimento real. Essa transformacéo ocorre
somente se houver algum significado, motivagéo, sentido ou interesse do aluno

para a sua experiéncia enquanto sujeito do processo de aprendizagem.
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Por outro lado, é através da expressdo e manifestagcdo do aluno que o
professor, enquanto mediador do processo de aprendizagem pode identificar os
niveis de desenvolvimento real e potencial, selecionando as mais adequadas
ferramentas educacionais e comunicativas, de forma a explora-las com o fim de
realizar o potencial pedagdégico que esses instrumentos apresentam.

Nesse sentido, professor e aluno tém suas atuacgdes pautadas pelos
feedbacks recebidos nos processos de interacdo, os quais permitem a ambos
compreender a ocorréncia € as causas dos erros cometidos, possibilitando
novas acgdes capazes de restabelecer a compreensdo do objeto de

conhecimento.

Enquanto a organizagcdo de sala de aula convencional propicia, em geral, o
disciplinamento e a reprodugcdo de conhecimentos, a construgdo conjunta de
conhecimentos e a inclusdo seriam realizadas mediante ag¢des alternativas de
organizacgao nesse cenario. (GARCEZ; FRANK; KANITZ, 2012, p. 213)

A coconstrugdo abarca diversos processos interacionais, como a
colaboragdo, a coordenagédo e a cooperagdo, sem que haja, necessariamente,
acordo entre os participantes. Mesmo em uma situagdo interacional de
desacordo, ha coconstrucdo. Nesses processos interacionais, sensos de
lingua(gem), cultura e identidade sao desenvolvidos e se misturam, quando em
contato uns com os outros, no interior dos participantes, que, por sua vez,
assimilam as perspectivas do outro na interacao social.

E na interacdo, através de recursos linguisticos e ndo linguisticos, que os
participantes revelam, mantém ou alteram suas diversas identidades sociais,
produzindo assimetria nas relagdes. “[...] Coconstrucdo, certamente, nao
significa que os participantes desempenham papeis interacionais idénticos [...]'®”
(JACOBY & OCHS, 1995, p. 178). Na sala de aula, por exemplo, o professor
desempenha um papel institucional diferente do papel desempenhado pelo aluno
e também do intérprete educacional. Esses papeis e as suas relagdes
assimétricas sao reveladas na interacao e podem ser analisadas através dos
recursos linguisticos e nao linguisticos utilizados pelos participantes, o que nos
revela, a propdsito, perspectivas acerca de um evento sociocultural especifico.

“Construir conhecimento conjuntamente se caracteriza por um trabalho
interacional intenso e evidente engajamento publico de varios participantes da
fala-em-interagdo de sala de aula” (GARCEZ; FRANK; KANITZ, 2012, p. 211).

6 Tradugdo minha. No original: [...] co-construction certainly does not mean that participants play
identical roles [...].
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Mesmo sabendo que, por natureza, as escolas ndo sao democraticas, ja que
apresentam uma “assimetria funcional, pois requerem o trabalho de sujeitos com
capacidades, papeis e responsabilidades muito diferentes” (SCHULZ, 2007, p.
41) e, dessa forma, sempre havera um participante que, inevitavelmente, precise
conduzir a interacdo, no caso o professor, elas [as escolas] precisam “construir
uma simetria no que diz respeito a fornecer a seus membros formas de
participagdo igualitarias e democraticas” (SCHULZ, 2007, p. 41), em que o
professor possa engajar os outros participantes no processo de construgdo de
conhecimentos, promovendo sua participacao critica e ndo apenas submissa a
ele que, supostamente, tem o controle.

A participagéo ativa e efetiva dos alunos é fundamental no processo de
coconstrugdo de conhecimentos. Assim, torna-se fundamental que eles
aprendam a participar, assim como os professores também precisam aprender a
participar nessa ordem comunicativa de fala-em-interacdo de sala de aula
contemporanea que difere dos padroes da canbnica sequéncia IRA da sala de
aula convencional, em que ele o professor esta no controle.

Como ja vimos, o processo de construcdo do conhecimento € visto como
um processo que emerge das interagdes sociais. De acordo com Kelly (2005), as
interagdes sociais consistem em um modelo de tipos de ag¢des padronizadas,
normalmente efetivadas pelos membros de um grupo especifico, balizadas por
propésitos e expectativas comuns. O foco em atividades coletivas contemporiza
a atengdo de uma consciéncia particular para um processo de interagao social,
pelo qual se edifica o conhecimento ao longo do tempo. Em um contexto
educacional, as interacbes que acontecem entre professor e aluno ou entre
aluno e aluno propiciam a construgao conjunta de conhecimentos.

No processo de fala-em-interacdo, os participantes, antes de se
empenharem em alguma agdo, necessitam ter entendido o que esta sendo
realizado e falado. Pode-se tomar como exemplo uma brincadeira entre criancas,
que, para quem esta de fora da interagéo, pode parecer uma briga ou discussao.
Assim sendo, interessa-nos analisar, a partir das perspectivas dos participantes
envolvidos na interagao, as suas falas e comportamentos, buscando entender
como coconstroem conhecimentos por meio dessas relagcbes, que, na sala de
aula, podem se apresentar em diferentes estruturas de participacéo, cada qual
corroborando determinado significado para a construgdo de determinado
conhecimento.

Por meio da microanalise etnografica da fala-em-interagcao de sala de aula

pode-se observar quais estruturas contribuem — e de que forma o fazem — para a
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construcao do conhecimento, com foco no processo de aprendizagem auténomo
e emancipador (GARCEZ, 2008). De acordo com o autor enquanto a
organizacdo da sala de aula convencional propicia, em geral, a disciplina e a
reproducdo de conhecimentos, a construgdo conjunta de conhecimentos e a
inclusdo seriam realizadas mediante agdes alternativas de organizagdo nesse
cenario. Especialmente, interessa nesse estudo, examinar ag¢des caracteristicas
da fala-em-interagao na sala de aula contemporanea, que, de modo geral, fica a
servigo do exercicio da disciplina e da reproduc¢ao de conhecimentos.

A partir dessa analise, pode-se discutir de que modo se organizam
possiveis metas, métodos e acdes alternativas, observaveis em uma sala de
aula em que se busca pdr em pratica um projeto politico-pedagdgico direcionado
a inclusdo e a construgdo conjunta de conhecimentos para a formagao de
cidadaos participantes e criticos (GARCEZ, 2008). Ademais, o autor aponta que
as limitagdes do que é possivel fazer por meio de sequéncias IRA ndo dizem
respeito apenas as ag¢des dos alunos, que precisam aceitar o que é trazido como
verdadeiro pelo professor. Garcez (2008) destaca, portanto, um segundo
aspecto da construgdo conjunta de conhecimento que a diferencia da
reproducdo de conhecimento, qual seja, seu carater de surpresa, de inovagao,
de novidade, ao contrario do carater esperado e avaliativo em regra nas

sequéncias IRA.

4.3.
Sociolinguistica Interacional

A Sociolinguistica Interacional (Sl) entende os momentos de interagao face
a face como cenarios de construgao de significado social que tém seus proprios
regulamentos, processos e estrutura, sem ser, como se poderia imaginar, de
natureza intrinsicamente linguistica, pois abarca atos extralinguisticos que
também sao sistematicamente usados. (RIBEIRO & GARCEZ, 2013)

Em seus estudos, Gumperz (1982) limita sua investigagdo na conjectura
de que o significado, a estrutura e o emprego da linguagem sao gerados tanto
no nivel social como no cultural, sendo, portanto, a linguagem um sistema
simbdlico que trabalha no nivel macroestrutural, ou seja, que é relativo as
identidades de grupo e as desigualdades de status, no nivel micro, com a

preparagdo de significados contextualizados. Por sua vez, Goffman (2002)
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averigua os métodos e praticas por meio dos quais os sujeitos arranjam e
dinamizam suas interagdes “olho no olho”.

A Sl defende a adogédo de uma metodologia etnografica para realizagdo de
analises, segundo a qual o pesquisador toma como objeto de estudo os recursos
verbais e n&o-verbais que os participantes da interagdo mostrarem ser
relevantes (GUMPERZ, 1982). Assim sendo, examinam-se como se formam as
identidades sociolinguisticas dos sujeitos participantes do processo de interagao.
Torna-se necessario averiguar o costume como essas identidades surgem e se
compdem no discurso, além de se observar como podem afetar a interagdo no
instante em que acontece (RIBEIRO & GARCEZ, 2013).

4.31.
Encontro social situado

“A fala é socialmente organizada, ndo apenas em termos de quem fala
para quem em que lingua, mas também como um pequeno sistema de agdes
face a face que sdo mutuamente ratificadas e ritualmente governadas, em suma,
um encontro social” (RIBEIRO & GARCEZ, 2013, p. 19). Dentro dessa
perspectiva, Ribeiro e Garcez (2002) destacam a posi¢do do interlocutor no
encontro social, considerando a comunicagéo um resultado do trabalho conjunto
de todos os envolvidos no processo de interagcao face a face. Assim sendo,
aplicando ao contexto de sala de aula, pode-se dizer que os interagentes levam

em conta

N&do somente os dados contextuais relativamente mais estaveis sobre
participantes (quem fala para quem), referéncia (sobre o qué), espago (em que
lugar) e tempo (em que momento), mas consideram sobretudo a maneira como
cada um dos presentes sinaliza e sustenta o contexto interacional em curso
(RIBEIRO e GARCEZ, 2002, p.8).

Nao existe significado que nao esteja situado, e o contexto de sala de aula,

nesse sentido, € uma construgao conjunta de todos participantes.

4.3.2.
Enquadres e alinhamentos

Somente a atividade de fala ndo é suficiente para caracterizar e se

responsabilizar pelo “encontro social”’, do qual ndo apenas os periodos de fala
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sdo caracteristicos, mas, além disso, todos os diversos rituais ndo verbais
presentes na interagédo entre dois ou mais sujeitos, rituais que marcam desde a
abertura até a finalizagdo do “envolvimento articulado” (GOFFMAN, 1979).

De tal modo, pode-se entender o encontro dos participantes em um
conjunto de comportamentos verbais, nao verbais e ritualisticos que compdem
uma unidade de analise. Para entender esses predicados constitutivos das
atividades de fala, os conceitos de enquadre e alinhamento sao fundamentais.
Em um encontro social situado, cabe ressaltar a importancia do enquadre, diante
das entradas e saidas dos assuntos, marcados pelas mudancas de entonacoes,
ritmo e timbre de falas, que alteram a “capacidade social na qual os envolvidos
pretendem atuar” (GOFFMAN, 2002, p. 110). Em um trabalho conjunto, todos os
atores da interacdo esforcam-se para manter os enquadres de forma que novos
assuntos cerquem esse empenho que, de modo constante, ocorre antes e
depois de cada episddio. E, entdo, um processo continuo que percorre,
inclusive, mudancas de posicionamentos e de papeis aparentemente fixos.

Os enquadramentos podem ser formados em diferentes profundidades, as
diversas “laminas” do quadro, segundo Goffman (2002). Os limites em que a
‘realidade” toca o quadro constituem as “estruturas primarias”, predicados
culturais incluindo categorias complacentes pelas quais percebemos os “mundos
reais” de objetos fisicos, da acdo e de eventos humanos, elementos da cultura.
Ao enquadrarmos, “definimos uma situacao”, organizando a experiéncia e a
percepgao em lugar do que acontece ao redor de nds.

Parte-se do principio que os participantes de uma interagdo necessitam
entender o que esta sendo montado e qual o sentido dado pelos falantes aquilo
que dizem. O alinhamento, segundo Goffman (2002), diz respeito ao modo como
os interactantes enquadram e negociam as relag¢des interpessoais de um evento.
Assim, quando ocorre uma mudanga no alinhamento, ocorre também uma
mudanga no enquadre de um evento interacional. Uma alteracdo no enquadre,
por sua vez, € uma alteracdo no quadro de eventos.

Em suma, o alinhamento é a desenvoltura de um falante competente de ir
e vir, se sustentando em agbes desiguais (OFFMAN, 2002). Para o autor, as
alteragbes de alinhamento podem ser percebidas como modificagbes de
enquadre. Essas transformagdes devem envolver posicionamento ou postura e
projecdo pessoal do interlocutor, podendo ser evidenciadas pela alteracdo de
codigo, alternancia prosddica, dentro outros marcadores linguisticos e néao

linguisticos.
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4.3.3.
Pistas de contextualizagao

As pistas de contextualizagao, por sua vez, que, segundo Gumperz (1982,
p. 152) “sdao tragos linguisticos que contribuem para a sinalizacao de
pressuposi¢cdes contextuais”, podem surgir “sob varias manifestagdes
linguisticas, dependendo do repertdrio linguistico, historicamente determinado de
cada participante”. Para entender os objetivos do locutor ao produzir uma
elocucao, o interlocutor precisa reconhecer marcas no discurso (as chamadas
pistas de contextualizagdo) que sinalizem, por exemplo, uma mudanga de
alinhamento.

O entendimento localizado é, em boa parte, um ponto de inferéncias
indiretas contextualizadas e, para o entendimento das conjecturas contextuais,
séo utilizadas as pistas de contextualizagdao (GUMPERZ, 1982), que indicam o
tipo de atividade que estd acontecendo. Essas pistas que permeiam as
interacées contribuem para um jogo de enquadres que, por sua vez, escoram
como o falante se apresenta ou se dirige em relagdo ao que expressa, ao seu
interlocutor e a si mesmo.

As pistas de contextualizacdo observadas nos dados desta pesquisa, além
de essenciais para a produgédo do contexto, sdo importantes para a conjectura e
conservagdo de pisos conversacionais e de enquadres interacionais. As
situagdes interacionais precisam ser analisadas em relagdo a um contexto maior
(GOFFMAN, 1979), ou seja, em relagdo a situacao social, o espaco fisico no
qual os individuos estdo em contato para que o campo visual e auditivo seja
vivenciado.

Percebe-se que o ouvinte, enquanto falante em potencial, tem um papel
essencial para a sequéncia da conversa. No entanto, o posicionamento do
corpo, a forma como o locutor gesticula durante a fala, o direcionamento dos
olhos e a forma como as sobrancelhas sdo movimentadas, por exemplo, sédo
itens essenciais na comunicacdo, na medida em que podem definir o préximo
falante, e corroborar outros alinhamentos. Esses aspectos sdo essenciais para
esta tese, ja que, além de participantes ouvintes que naturalmente utilizam a
linguagem nao verbal na comunicagdo, apresenta também um participante
surdo, cuja linguagem corporal €& bastante evidente, e uma intérprete

educacional, que traz uma lingua espacgo-visual para a cena de interagéo.
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44,
Linguas em contato e conflito linguistico

Onde ha linguas em contato, ha conflito linguistico, conflito no sentido
ideolégico, em que ha hierarquizagdo das linguas como majoritarias ou
minoritarias em um contexto multilingue especifico. As ideologias da linguagem
superam o nivel da linguagem propriamente e associam-se a questbes de
identidade e poder.

No Brasil, a Lingua Portuguesa € a lingua majoritaria, mas ha outras, como
as linguas indigenas e a Lingua brasileira de sinais, esta ultima tendo sido
reconhecida como meio legal de comunicagéo através da Lei n° 10.436, de 24
de abril de 2002.

Mesmo com tal reconhecimento legal, ainda se percebe a desvalorizagao
da Libras no Brasil (e também de outras linguas minoritarias, como as indigenas
por exemplo), que coloca em segundo plano a lingua da comunidade surda
brasileira, a qual ndo tem acessibilidade satisfatéria nas varias esferas sociais e
educacionais. Até mesmo a criacdo de ambientes escolares denominados
bilingues (Libras-Portugués), como é o caso das escolas de educagéao bilingue
da Prefeitura do Rio de Janeiro, confirmam a inferioridade dessa lingua, dado
que, apesar de se esperar que, em tais contextos educacionais, todos os alunos,
surdos e ouvintes, aprendam Libras e Lingua Portuguesa (com foco na escrita
para os alunos surdos), de forma que todos sejam bilingues nas duas linguas em
questdo, o que acontece, na realidade, € uma insergéo do aluno surdo em uma
sala de aula de ouvintes, com professor ouvinte, e um intérprete educacional que
visa a preencher a lacuna deixada por uma educacdo baseada na cultura
ouvintista, mas que almeja incluir o surdo.

No caso desta pesquisa, temos um aluno surdo de seis anos de idade, que
chega a escola com uma lingua de sinais caseira associada a tentativas de
oralizagdo, incluido em uma turma de ouvintes, com uma intérprete educacional,
que, por sua vez, precisa interpretar para Libras os conteudos escolares
compartilhados pelos professores em Lingua Portuguesa e, nas aulas de Inglés,
também em Lingua Inglesa, sabendo que o aluno surdo ndo domina a Libras
suficientemente para receber o input da intérprete, que, por sua vez, precisa
ensinar a lingua para o aluno, ao mesmo tempo em que tenta interpretar o que é
dito em sala de aula. “[..] A legitimacdo apenas de linguas padréo,

desconsiderando outras linguas e formas de comunicagéo, promove e reforga a
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ideologia do monolinguismo como uma caracteristica da identidade nacional
(e/ou identidade de um grupo)'”” (CAVALCANTI & SILVA, 2016, p. 36).

Nas aulas de Inglés da escola de educacao bilingue (Libras-Lingua
Portuguesa) observada, ha um conflito entre essas trés linguas envolvidas no
processo, mais a lingua de sinais caseira do aluno surdo e todas as outras
formas de comunicacdo verbal e nao verbal que se estabeleceram nesse
contexto para a interagdo entre os participantes. Nesse conflito, ha uma
hierarquizagéo clara entre as linguas, que, ao mesmo tempo, se modificam
quando em contato umas com as outras, tornando os sujeitos bi/multilingues, de
certa forma, na medida em que vao se apropriando, na interagdo, das diversas
formas linguisticas e suas variagées. Nessa apropriagdo os participantes vao
aprendendo a lidar de forma natural com os recursos decorrentes do
bi/multilinguismo na interagdo uns com os outros, como misturar e/ou alternar

cédigos.

44.1.
Mistura e alternéancia de cédigos

As misturas e alternancias de cédigos sao fendmenos linguisticos naturais,
decorrentes do bi/multilinguismo dos falantes, e sdo carregados de significado
social. Nao ha consenso na literatura em linguas de contato sobre a diferenca
entre “mistura de cddigos” e “alternancia de cédigos”, ou se, na realidade, sédo
dois termos diferentes utilizados para representar o mesmo fenédmeno. Ha
autores que optam por diferenciar cada conceito: a mistura de cédigos se daria
no nivel intrassentencial e a alterndncia de cddigos se daria no nivel
intersentencial. Alinhada a visdo de Lin (2008), usarei o termo alternancia de
coédigos para me referir tanto a um quanto a outro fendmeno. Segundo

levantamento feito pela autora,

[...] a alternédncia de cddigos na sala de aula pode ser vista como um recurso
comunicativo utilizado pelos participantes (normalmente o professor, mas as vezes
também os alunos) para alcangar os trés objetivos a seguir: 1. [...] Proporcionar
aos alunos com proficiéncia basica em L2 acesso ao curriculo mediado pela L2,
mudando para a L1 dos alunos para traduzir ou anotar (por exemplo, termos-
chave da L2), explicar, elaborar ou exemplificar o conteido académico da L2 (por
exemplo, baseando-se nas experiéncias de vida dos alunos como exemplos para

7 Tradugdo minha. No original: [..] Legitimizing only standard languages, disavowing other
languages and other forms of communication, promotes and strengthens the ideology of
monolingualism as a feature of national identity (and/or identity of a group).
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explicar um conceito cientifico em L2 no livro-texto ou no curriculo). [...] 2. [...]
destacar (sinalizar) mudangas de tdpico, marcando transi¢cdes entre diferentes
tipos de atividade ou diferentes focos (por exemplo, focando em definices
técnicas e exemplificagdes de termos no cotidiano dos alunos). 3. [...] Sinalizar e
negociar mudancas nos enquadramentos e alinhamentos conversacionais,
relacdes de papeis e identidades, mudanga na distancia ou na proximidade social
(por exemplo, negociando como forma de se solidarizar com o grupo) e apelo a
valores culturais ou normas institucionais compartilhadas’®. (p. 6)

Para além da rigorosa definicao de bilinguismo de Bloomfield (1933, p.56),
que diz que bilingue é aquele que tem “controle nativo das duas linguas™®, ha
outras definigbes que, numa gradagao, podem chegar ao oposto desse extremo,
em outro extremo que considera bilingue o individuo capaz de “produzir
enunciados completos, significativos em duas linguas®®” (HAUGEN, 1953, p. 7)
ou que tem, minimamente, uma das quatro habilidades (ler, ouvir, falar ou
escrever) em lingua ndao-materna (MACNAMARA, 1969). A necessidade de se
considerar a diversidade linguistica presente no contexto sob investigagao faz-
nos optar por considerar bi/multilingue, nesta tese, o individuo que apresenta
mais de uma lingua em seu repertério comunicativo, fugindo das amarras das

LT

definicbes que prezam por conceitos como “nativo”, “completo”, etc.

44.2
Praticas multilingues e transidiomaticas

Embora ja se saiba que as praticas linguisticas e o0s seus meios
comunicativos sejam flexiveis, busca-se aqui entender 0 processo
sociolinguistico das interagdes, que sdo permeadas por praticas multilingues e
transidiomaticas, com os empregos dos diversos meios comunicativos.

Diante disso, a presente tese se insere em um campo de praticas

multilingues e transidiomaticas em que linguagem verbal e ndo verbal se

8 Tradug&o minha. No original: [...] code-switching can be seen as a communicative resource used
by classroom participants (usually the teacher but sometimes also students) to achieve the
following three kinds of purposes: 1. [...] Providing basic-L2-proficiency students with access to the
L2-mediated curriculum by switching to the students’ L1 to translate or annotate (e.g., key L2
terms), explain, elaborate, or exemplify L2 academic content (e.g., drawing on students’ familiar life
world experiences as examples to explain a science concept in the L2 textbook/curriculum). This is
very important in mediating the meaning of academic texts that are written in an unfamiliar
language — the L2 of the students. 2. Textual functions: Highlighting (signaling) topic shifts, marking
out transitions between different activity types or different focuses (e.g., focusing on technical
definitions of terms vs. exemplifications of the terms in students’ everyday life). 3. Interpersonal
functions: Signaling and negotiating shifts in frames and footings, role-relationships and identities,
change in social distance/closeness (e.g., negotiating for in-group solidarity), and appealing to
shared cultural values or institutional norms.

19 Tradug&o minha. No original: native-like control of two languages.

20 Tradugdo minha. No original: produces complete and meaningful utterances in other languages.
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articulam o tempo inteiro nas interagbes de sala de aula, contribuindo para a
construcdo de sentidos. As interagdes que se objetiva analisar nesta pesquisa
acontecem em um contexto multilingue de aulas de Inglés ministradas em
Portugués e Inglés com alunos ouvintes, um aluno surdo, uma intérprete de
Libras, e, portanto, trés linguas em contato, além das outras lingua(gen)s que
compdem o cenario interacional.

O processo de globalizagdo no mundo impacta sociolinguisticamente as
comunidades falantes das diversas linguas. Os efeitos das mudangas na
sociedade, como a intensificagdo do processo de globalizagéo, a porosidade das
fronteiras e a mobilidade e variabilidade dos fluxos migratérios estabeleceram
conexdes entre o local e o global. A nova configuragdo social tem sido
fortemente impactada pelos processos de globalizagdo. Os fluxos migratorios e
fronteiras nacionais mais fluidas alteraram a face da diversidade social, cultural e
linguistica das sociedades em todo o mundo. Trata-se de um fenémeno pos-
colonial que tem sido denominado superdiversidade (BLOMMAERT &
RAMPTON, 2011).

Vivemos em mundo cada vez mais superdiverso linguisticamente,
considerando que “as pessoas trazem consigo cada vez mais recursos e
experiéncias de diferentes lugares nos encontros interacionais cotidianos, com
outras pessoas e instituicdes?!” (JACQUEMET, 2016, p. 341), o que vem sendo

facilitado pelos constantes e crescentes avancgos tecnoldgicos.

A utilidade do conceito de superdiversidade €& particularmente clara se
estendermos sua analise para as mutagées comunicativas resultantes ndao apenas
dos complexos fluxos migratérios, mas também dos desenvolvimentos no campo
das tecnologias da comunicacdo??. (JACQUEMET, 2016, p. 341)

Os avancgos tecnoldgicos vém contribuindo, cada vez mais, com as
praticas multilingues e transidiomaticas em diversos contextos em que falantes
langam mao das diferentes linguas que compdem seu repertdrio linguistico para

se comunicarem uns com 0s outros.

O mundo social esta cada vez mais composto por ambientes em que os falantes
usam uma mistura de lingua(gen)s ao interagirem face a face com pessoas

2" Tradugdo minha. No original: People bring with them ever more varied resources and
experiences from different placesin their everyday interactions and encounters with others and
institutions.

22 Tradugdo minha. No original: The usefulness of the concept of superdiversity is particularly
evidente if we extend its reach to the analysis of the communicative mutations resulting not only
from complex migration flows but also from developments in the fields of communication
technologies.
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conhecidas e desconhecidas. [...] Essas praticas transidiomaticas vém se
desenvolvendo ha algum tempo, mas se tornaram muito mais prevalentes e
difundidas devido aos desenvolvimentos recentes na tecnologia de comunicagéo,
tornando-os a principal forca que molda os padrées comunicativos no inicio do
século XXI.23 (JACQUEMET, 2016, p, 342)

Assim sendo, ficam cada vez mais evidentes os contextos multilingues
(inclusive as escolas), em que ha circulagdo de diferentes lingua(gen)s de
interacdo, atravessadas umas pelas outras, resultando em transidiomas.

Jacquemet (2005) usa o termo praticas transidiomaticas para “descrever
praticas comunicativas de grupos transnacionais que interagem usando
diferentes lingua(gen)s e cédigos comunicativos presentes de forma simultanea
em uma variedade de canais de comunicagao, tanto presencialmente quanto a
distancia™* (p. 264).

A maioria dos estudos linguisticos contemporaneos ainda sofrem influéncia do
mito de Babel: o desejo ideoldgico de se manter fronteiras linguisticas, alocar as
pessoas em seus respectivos territérios, relacionar as linguas ao senso de
identidade nacional?. (JACQUEMET, 2005, p. 273)

Com a superdiversidade linguistica nao importa mais a lingua que se fala,
mas a capacidade de um individuo ser compreendido por outro (JACQUEMET,
2016).

Apesar de os estudiosos da linguagem tradicionalmente conceitualizarem a
interagcdo como parte de um processo monolingue, um crescente numero de
sociolinguistas veem a interagdo multilingue como uma norma e ndo como
excegdao. Como consequéncia disso, tem sido questionada a verdadeira
constituicdo das linguas e os limites entre uma e outra?6. (JACQUEMET, 2016, p.
33%5)

28 Tradug&o minha. No original: The social world is increasingly composed of settings where
speakers use a mixture of languages in interacting face-to-face with known and unknown people.
[...] These transidiomatic practices have been developing for a while, but they have become much
more prevalent and pervasive due to recent developments in communication technology, making
them the main force shaping communicative patterns in the early part of the twenty first century.

24 Tradugdo minha. No original: to describe the communicative practices of transnational groups
that Interact using diferente languages and communicative codes simultaneously present in a range
of communicative channels, both local and distant.

25 Tradugdo minha. No original: Most contemporary linguistic studies are still under the influence of
the Babel myth: of the ideological desire to maintain a linguistic boundaries, allocate people to their
respective territories, connect languages with the emergence of the sense of national identity.

26 Tradugdo minha. No original: Although scholarship in language studies traditionally
conceptualized interaction as taking place in a single language, a growing body of research in
sociocultural linguistics views multilingual interaction as a norm instead of an exception. As a
consequence, it has questioned the very core of the modern understanding of what constitutes a
language and how to define the boundaries between languages.
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Alinhada a visao de Jacquemet (2005), que argumenta que “ja esta mais
do que na hora [...] de examinarmos as praticas comunicativas com base nas
recombinagdes desordeiras e nas misturas de lingua(gen)s que ocorrem
simultaneamente em ambientes presenciais ou a distancia®”” (p. 274), a presente
pesquisa visa a examinar o ambiente multilingue de uma sala de aula de Inglés
como LE com um aluno surdo incluido, marcado por praticas transidiomaticas,

que envolvem o Portugués, o Inglés, a Libras e outras lingua(gen)s.

N&o que a escola brasileira tenha, alguma vez, sido homogénea. Mas, decorrente
do aumento de fluxos migratérios e de politicas que acabam resultando em uma
"democratizagdo" da escola enquanto instituicdo, o fato é que a inclusdo do
"diferente" esta cada vez mais evidente nas salas de aula brasileiras. [...] Ndo é
mais possivel tentar entender nossas escolas sem levar em conta as diferengas
no seu interior. E no seu interior existem, inclusive, sujeitos bilingues, alunos cuja
lingua materna nao é o Portugués. (MAHER, 2007)

No caso da presente pesquisa, a sala de aula sob investigagdo tem um
aluno surdo incluido, que nao tem fluéncia em Portugués nem na Libras, mas
transita entre uma e outra, através de gestos que parecem ser uma tentativa de
se expressar em Libras, associada aos sinais caseiros que ele traz, e sons, que
parecem uma tentativa de se expressar em Lingua Portuguesa.

O Portugués é a L1 da maioria dos alunos, da professora de Inglés e da
intérprete educacional, e € usado como lingua de instrugao pela professora de
Inglés, bem como de interagdo entre os participantes supramencionados. A
Libras € a lingua de interagcdo da intérprete educacional com aluno surdo, que,
por sua vez, interage com os participantes ouvintes através de gestos e sons.

Até entao temos usado o termo lingua(gen)s para fazer referéncia a
linguas e outras formas de linguagem utilizadas como meio de comunicagao,
como os gestos, por exemplo, discussdo bastante pertinente, principalmente
quando ha surdos e linguas de sinais envolvidos na investigacdo. Alinhamo-nos
a visdo de Gumperz (1982), que considera que a diversidade linguistica
ultrapassa os limites linguisticos propriamente, adentrando o &ambito ndo
linguistico.

Na sala de aula os participantes ndo somente mantém-se em uma relativa
posigao e orientagdo individual, mas buscam assumir uma postura particular, a

qual, com alguma modificagdo, sdo mantidas na maior parte do tempo. Isso se

27 Tradugdo minha. No original: It is now time [...] to examine communicative practices based on
disorderly recombinations and language mixings occurring simultaneously in local and distant
environments.
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reflete nas configuragcbes espaciais e nas relagbes interpessoais estabelecidas
em determinada situacdo, na medida em que os papeis assumidos definem
relacbes de poder. As posturas podem ser apresentadas como “marcas”, como
diferencgas entre ajuntamentos e podem indicar, na relagao de uma com a outra,
o tipo de ajuntamento.

Assim, a presente tese, pretende articular a andlise das estruturas de
participacdo encontradas na aula de Inglés a natureza da construgdo dos
conhecimentos pelo aluno surdo em interagdo com os outros participantes nesse
contexto, analisando, principalmente, o que muda na presenga e na auséncia da
intérprete educacional. E possivel dizer, a partir do exposto, que os participantes
de uma interagdo verbal empregam pistas de natureza sociolinguistica tanto para
sinalizarem seus designios comunicativos, quanto para inferirem os propositos

conversacionais de seus interlocutores.

4.5.
Conflito linguistico versus conflito interacional

Para além do evidente conflito linguistico que se manifesta de forma
natural no contexto sob investigacdo, podemos perceber que ha conflitos
interacionais, que, ndo necessariamente, apresentam conotagcdo negativa.
Vamos observar nos capitulos de analise de dados que o aluno surdo inicia e
mantém enquadres de conflito na busca pelo engajamento interacional com os
outros participantes (a professora de Inglés, a intérprete educacional e os

colegas ouvintes). A esse tipo de conflito chamaremos conflito interacional.
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METODOLOGIA DE PESQUISA

Neste capitulo, procuro detalhar a metodologia utilizada na pesquisa,
primeiramente descrevendo a sua natureza, o contexto e os participantes da
pesquisa. Na sequéncia, apresento os procedimentos éticos que precederam o
inicio do trabalho de campo, seguidos da descricdo dos meses de ambientagdo
da pesquisadora na escola, com a apresentacédo dos dados gerados através das
entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa, bem como das
observagoes de aulas feitas por mim enquanto pesquisadora-observadora. Por
fim, apresento os instrumentos utilizados na geragdo dos dados e os
procedimentos metodoldgicos utilizados no seu tratamento para fins da analise.

Retomamos, entdo, as perguntas que norteiam a presente pesquisa, com
foco no caso especifico a ser analisado: um aluno surdo de uma turma de primeiro
ano do ensino fundamental em interagdo nas aulas de Inglés de uma escola de

educacao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) do Rio de Janeiro.

1- Como o aluno coconstréi conhecimentos em um contexto multilingue com trés
linguas em contato (Inglés, Portugués e Libras), acrescidas dos sinais caseiros
trazidos pelo aluno surdo e a linguagem nao verbal que compde o cenario

interacional?

2- De que forma a interagdo do aluno surdo com os outros participantes — a
professora de Inglés, os colegas ouvintes e a intérprete educacional — impacta a

coconstrucado de conhecimentos?

E importante ressaltar que esta pesquisa ndo apresenta carater avaliativo e,
com isso, nao pretende criticar nenhum dos profissionais envolvidos no contexto
sob investigacdo. Busca-se trazer a tona uma realidade que vem, aos poucos,
sendo descoberta e analisada, visto que, como ja discutimos anteriormente, ha
poucos estudos sobre o ensino de ILE para surdos no Brasil, principalmente no
contexto inclusivo, e, até onde sabemos, nenhum sobre o ensino de ILE para

surdos incluidos no primeiro segmento do ensino fundamental.
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5.1.
A natureza da pesquisa

A presente pesquisa, de natureza qualitativo-interpretativista, faz uso da
perspectiva (micro)etnografica, tanto na fundamentacao tedrica, quanto na
metodolégica, com foco em um estudo de caso.

A pesquisa qualitativa realga a natureza socialmente construida da realidade
através de praticas interpretativas — notas de campo, entrevistas, conversas,
gravacdes etc. — que posicionam o pesquisador como observador no mundo, o
tornando visivel e o transformando (DENZIN & LINCOLN, 2008). Um dos métodos
utilizados em pesquisas qualitativas € a etnografia.

Baseada na pesquisa de campo, a etnografia € um método que tem um
carater naturalistico: o trabalho de campo se presta a observacéo das situacoes
em sua manifestagdo natural, com vistas ao entendimento das perspectivas
acerca das ag¢des dos participantes no cenario investigado.

No intuito de investigar o processo educativo, faz-se uso de técnicas da
etnografia, como a observagao participante, a entrevista intensiva, a gravagéo de

dados em video, a analise documental.

[...] O trabalho de campo pode iluminar esse fazer investigativo, construindo
conhecimentos acerca das ag¢des humanas realizadas por meio do uso da
linguagem [...] e ajudando a pensar a educagado em perspectivas circunstanciadas
no cotidiano escolar aproximadas as percepgdes que os participantes das
atividades tém sobre o que acontece ali. (GARCEZ & SCHULZ, 2015, p.2)

A pesquisa etnografica ndo pode se limitar as descrigbes; deve, além de
descrever, levar em conta as perspectivas dos participantes na tentativa de
reconstruir suas interagdes. Assim, no estudo de caso de cunho etnografico, “o
pesquisador tem [...] obrigagao de apresentar as interpretagbes diferentes que
diferentes grupos ou individuos tém sobre uma mesma situagéo” (ANDRE, 2016,
p.55).

[Uma] qualidade usualmente atribuida ao estudo de caso é o seu potencial de
contribuicao aos problemas da pratica educacional. Focalizando uma instancia em
particular e iluminando suas multiplas dimensdes, assim como seu movimento
natural, os estudos de caso podem fornecer informacgdes valiosas para medidas de
natureza pratica e para decisdes politicas. (ANDRE, 2016, p. 54)

Dada a complexidade do caso analisado nesta pesquisa, a mesma se
enquadra, mais especificamente na microetnografia escolar (ERICKSON, 1992;

GARCEZ, 2007), que possibilita a ampliagdo da analise, gragas aos registros
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audiovisuais obrigatdrios para posterior transcricdo, reduzindo possiveis
simplificacdes que poderiam existir na analise pura e simples dos registros
manuais das observagdes de campo. Como vimos no capitulo anterior, a
microanalise etnografica se preocupa com as relagdes interpessoais que se
estabelecem nas interacoes face a face (ERICKSON, 1996).

Na medida em que se objetiva investigar uma sala de aula especifica,
buscando entender o caso particular de um aluno surdo incluido, levando em
conta o contexto em que ele esta inserido e toda a complexidade envolvida no
processo, torna-se apropriada a escolha da metodologia do estudo de caso, que,

por adotar técnicas da etnografia, assume um carater etnografico.

Um estudo de caso pode ser caracterizado como um estudo de uma entidade bem
definida como um programa, uma instituicao, um sistema educativo, uma pessoa,
ou uma unidade social. Visa conhecer em profundidade o como e o porqué de uma
determinada situagcdo que se supde ser unica em muitos aspectos, procurando
descobrir 0 que ha nela de mais essencial e caracteristico. [...] O estudo de caso
pode decorrer de acordo com uma perspectiva interpretativa, que procura
compreender como € o mundo do ponto de vista dos participantes, ou uma
perspectiva pragmatica, que visa simplesmente apresentar uma perspectiva global,
tanto quanto possivel completa e coerente, do objeto de estudo do ponto de vista
do investigador (FONSECA, 2002, p. 33).

Assim, o presente estudo de caso visa a contribuir, primeiramente, para a
conscientizagao dos préprios participantes da pesquisa sobre o tema, inclusive
desta pesquisadora, impactando, principalmente, o proprio contexto onde estéao
inseridos e, a partir dai, contribuir para a motivagao de novos estudos em prol da
educacao de surdos, cuja problematica supera sua condi¢gdo precipua de

educacao bilingue.

5.2.
O contexto da pesquisa

A presente pesquisa foi realizada em uma escola municipal inclusiva de
educagao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) da rede municipal de ensino do Rio
de Janeiro, localizada no bairro do Rio Comprido.

A escola tem turmas de EFI e EFII, mas no EFI, objeto de interesse desta
investigagdo, ha surdos incluidos em duas turmas: uma turma de primeiro e uma
turma de segundo ano. Ambas as turmas tém a mesma professora de Inglés. Cada
turma tem um aluno surdo e, cada um deles, conta com o acompanhamento diario,

mas nao integral, de um intérprete educacional. O acompanhamento n&o € integral
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porque o horario escolar é de 7h30 as 14h30 e os intérpretes, nessa escola
trabalham de 7h30 as 12h, ficando os alunos surdos sem intérprete todos os dias
no periodo de 12h as 14h30. Diariamente, entre 14h30 e 15h30 os alunos surdos
recebem atendimento educacional especializado na sala de recursos
multifuncionais e, 1a, basicamente, tém aulas de Libras com a instrutora surda e
aulas de Portugués como segunda lingua com a professora da sala de recursos,
que é ouvinte e tem algum conhecimento de Libras. Esse horario ndo é destinado
exclusivamente aos alunos surdos, mas a todos os alunos incluidos da escola,
com as mais variadas deficiéncias, que se reinem, em pequeno numero, para
esse atendimento mais individualizado na sala de recursos.

A turma de primeiro ano, alvo desta investigagcéo, tem mais ou menos vinte
alunos matriculados, que faltam com bastante frequéncia, causando grande
rotatividade nas aulas. Em geral cada aula conta com a presenga de, mais ou
menos, dez alunos. Dentre os vinte alunos da turma, na faixa etaria de seis a sete
anos, encontra-se um aluno surdo incluido, de seis anos de idade, que esta em
fase inicial de aquisi¢do da Libras, mas que quase ndo usa essa lingua para se
comunicar. Apesar de a familia dizer que ele oraliza e € compreendido por todos
dessa forma, nas aulas observadas ele parece ter dificuldades de se fazer
entender pelos outros participantes.

As aulas de Inglés nessa turma aconteciam as tercas e quintas, e tinham
cinquenta minutos de duracdo em cada dia, mas eu, como pesquisadora-
observadora, s6 podia estar presente na escola as quintas-feiras e, mesmo
estando na escola durante um ano, era preciso uma adequacéao a rotina da escola
e aos fatores externos, como feriados, falta de agua com suspensao das aulas,
falta da professora de Inglés, auséncia do aluno surdo, centro de estudos ou
conselhos de classe com suspensao de aulas, enfim, uma série de fatores, que,

muitas vezes, dificultavam o andamento da pesquisa.

5.3.
Os participantes da pesquisa

Considerando a centralidade dos participantes de pesquisa no estudo de
caso de cunho etnografico, que deve levar em conta as perspectivas dos
participantes sobre o processo sob investigagéo, e considerando que o processo
educacional, sobretudo o processo educacional inclusivo, ndo é realizado por um
profissional isoladamente, mas por uma equipe, que deve trabalhar em parceria

com vistas ao éxito do processo de ensino/aprendizagem, esta pesquisa contou
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com a colaboragdo da professora de Inglés da turma-alvo, da intérprete
educacional e da coordenadora pedagodgica da escola. O envolvimento desses
profissionais na pesquisa contribuiu para o entendimento da proposta das escolas
de educacao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) da rede municipal de ensino do
Rio de Janeiro na perspectiva de um membro da equipe gestora, de uma
professora e de uma intérprete, favorecendo, assim, o entendimento desse
contexto sob diferentes oticas que ndo s6 a minha enquanto pesquisadora
observadora.

Além desses participantes da escola e da minha participacdo como
observadora, a pesquisa conta com a participa¢ao do aluno surdo, sujeito central
no processo de inclusdo educacional que aqui se investiga, e também da sua
responsavel legal, que contribuiu com suas vivéncias e visdes sobre 0 processo
de ensino/aprendizagem no contexto inclusivo das referidas escolas e sobre as
aulas de Inglés ministradas nesse contexto, além de, é claro, ser a principal
informante sobre o histérico de vida do aluno surdo, cujas interagbes em sala de

aula serao analisadas.

5.4.
A ética na pesquisa

Dado que a presente pesquisa exige a participacdo de pessoas, tornou-se
imprescindivel a satisfagao dos critérios estabelecidos na Resolugao n° 510, de
07 de abril de 2016, que trata de questdes sobre a ética nas pesquisas que
pretendem utilizar dados obtidos diretamente dos participantes.

Assim sendo, foi necessario elaborar as perguntas das entrevistas
semiestruturadas (apéndice |) que seriam realizadas com os participantes da
pesquisa (equipe gestora, professores, intérpretes, alunos surdos e seus
responsaveis legais), bem como os TCLEs (apéndices I, lll e IV), para submissao,
juntamente com o projeto de pesquisa, ao Comité de Etica da PUC-Rio.

O ano de 2017 marcou a ftrajetéria desta tese com procedimentos
burocraticos que visavam a aprovacdo do projeto de pesquisa — com as
entrevistas e os TCLEs — pelo Comité de Etica da PUC-Rio, bem como,
posteriormente a essa aprovacéao, a autorizacao da SME/RJ para a realizacao da
pesquisa em escolas da rede, pois a SME/RJ exige a apresentacao do projeto de
pesquisa e da aprovacdo do mesmo pelo Comité de Etica para autorizar a

realizacdo da pesquisa.
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Apos as devidas aprovagodes e autorizagdes, ja no inicio do ano de 2018, fui
ao IHA para verificar as possiveis escolas de educacao bilingue (Libras-Lingua
Portuguesa) em que minha pesquisa poderia ser realizada, tendo em vista as
caracteristicas que se faziam necessarias para atender ao meu objetivo de
pesquisa principal, que seria analisar as interagdes de um aluno surdo do EFl em
aulas de Inglés. Dentre as possibilidades oferecidas no IHA, selecionei a escola
supracitada, localizada no bairro do Rio Comprido, que, segundo as informagdes
obtidas, tinha um aluno surdo matriculado no primeiro ano do EFI, o que despertou
meu interesse, dadas as peculiaridades desse ano escolar, conforme discussao
anterior: a falta de proficiéncia linguistica, com que, em geral, o aluno do primeiro
ano chega a escola e, no que tange ao ensino de linguas estrangeiras, uma
abordagem focada exclusivamente na oralidade, quando o aluno surdo necessita

aprender linguas orais-auditivas na modalidade escrita.

5.5.
Ambientagcao da pesquisadora na escola

Apoés a autorizagdo da SME/RJ para a realizagdo da pesquisa e posterior
escolha, no IHA, da escola de educacéo bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) que
seria alvo de investigagao?®, visitei a escola para me apresentar, conhecer o
ambiente e os participantes da pesquisa, tendo tido conversas com a
coordenadora pedagdgica para o mapeamento do contexto, bem como com a
professora de Inglés para a sua ambientacdo também com a minha presenca na
sua sala de aula.

Nesse momento de ambientagéo, que aconteceu de margo a junho de 2018,
foram realizadas também entrevistas com os participantes da pesquisa,

paralelamente as observagdes de aulas feitas por mim, com registros em notas

28 Vale ressaltar que, como meu objetivo inicial era analisar todo o primeiro segmento do ensino
fundamental, o IHA autorizou que eu realizasse a pesquisa em duas escolas: em uma delas,
localizada no Méier, eu teria analisado turmas de terceiro, quarto e quinto anos; na outra, primeiro e
segundo. Apesar de ter gerado dados em todas essas turmas, nas duas escolas, optei por realizar
um estudo de caso por questdes de tempo e espaco. N&o seria viavel transcrever e analisar todos
os dados. A selecdo da turma de primeiro ano especificamente se deu pelos desafios que verifiquei
nesse ano escolar: o aluno surdo chegara a escola sem o dominio da Libras e da Lingua Portuguesa,
as aulas de Inglés nesse ano sdo exclusivamente orais, e esse aluno ndo contava com a presenga

da intérprete educacional nas aulas de Inglés.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

100

de campo, o que antecedeu o momento de gravagao das aulas, também para fins
de ambientagc&o dos outros participantes com a minha presenca na escola e na
sala de aula.

Conversei também com a intérprete educacional, que se dispés, mesmo nao
trabalhando no horario das aulas de Inglés a interpretar algumas aulas de Inglés,
de forma a poder contribuir com a pesquisa.

As entrevistas de pesquisa (apéndice |) sdo semiestrutradas e, por isso, ndo
se restringem as perguntas planejadas previamente. O andamento das
entrevistas, as vezes, abria possibilidades para novas perguntas. Ja as
observagdes das aulas, nesse primeiro momento, conforme ja foi explicado
anteriormente, nao foram gravadas, e contaram, portanto, apenas com as minhas
notas de campo.

Em uma primeira conversa com a coordenadora pedagdgica, ela falou um
pouco sobre a rotina da escola, os horarios das aulas e a necessidade de eu me
adequar as regras institucionais e, depois, me apresentou a professora de Inglés
que assumira a turma de primeiro ano que seria alvo da minha pesquisa. Em
conversa com a referida professora, obtive algumas informacdes, registradas em
notas de campo e relatadas abaixo, sobre trés diferentes situagdes envolvendo

aulas de Inglés no EFI que ela relatou ter vivenciado no ano anterior.

1- A professora relatou que, na turma de primeiro ano do ensino fundamental que
ela teve em 2017, havia um aluno surdo que usava aparelho auditivo, mas nao
demonstrava entender o que |he era dito oralmente. Ele ndo usava Libras (estava
aprendendo na sala de recursos no contraturno) e estava sem intérprete em sala
de aula. O aluno interagia com as outras criangas e com os professores através
de gestos. A professora de Inglés relatou que ensinava Inglés na modalidade oral,
apresentando, principalmente, itens lexicais em Lingua Inglesa, solicitando que os
alunos repetissem para consolidar a pronuncia. A partir da apresentacédo e da
pratica oral, ela dava instrugdes (em Portugués e/ou em Inglés oral) para que
realizassem atividades no livro, mas nao se tratava de leitura e escrita em Lingua
Inglesa, pois, nessa fase, tais praticas ndo sdo recomendaveis para que nao
interfiram na alfabetizagdo em Lingua Portuguesa. As atividades do livro
restringem-se a desenhar, colorir, recortar, colar, ligar pontinhos, entre outras.
Naquele momento, a professora se dirigia ao aluno surdo e, através de gestos, o
orientava a executar as atividades do livro. A professora argumenta que o aluno
surdo ndo aprendia Inglés de fato; ele apenas executava atividades diversas, que

os alunos ouvintes também executavam, com a diferenca de que estes ultimos
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eram motivados por um input linguistico oral na lingua-alvo. O aluno surdo nao
recebia nenhum tipo de input linguistico, nem mesmo na Libras, ja que, como
informado acima, ele estava comegando a aprender essa lingua e nao havia

intérprete nessa turma, nem tampouco a professora sabia Libras.

2- Em uma turma de terceiro ano, segundo relato da professora, havia duas alunas
surdas com intérprete. As alunas comunicavam-se entre si e com a intérprete em
Libras, apesar de ainda estarem aprendendo a lingua (assim como o aluno do
primeiro ano descrito acima, no contraturno com o instrutor surdo). As aulas de
Inglés no terceiro ano ainda sao muito focadas na oralidade, com introducéo de
alguns itens lexicais na forma escrita a partir do segundo semestre letivo. Assim,
no primeiro semestre letivo, o trabalho da intérprete resumia-se a tradugao para
Libras do que a professora falava em Portugués e em Inglés, nao havendo, assim
como no primeiro caso, o aprendizado da Lingua Inglesa. Se a professora
estivesse ensinando as cores, por exemplo, a intérprete fazia o sinal referente as
cores em Libras a medida que a professora apresentava as cores em Inglés oral,
fazendo com que os alunos ouvintes repetissem. As alunas surdas acabavam

tendo, neste caso, mais uma oportunidade para aprender Libras.

3- No quinto ano do ensino fundamental a professora relata ter tido um aluno surdo
que possuia implante coclear. Havia intérprete para esse aluno, e, como no quinto
ano o ensino de Inglés ja conta com atividades de leitura e escrita, ela acredita
que o ensino de Inglés propriamente estava, de alguma forma, sendo viabilizado,
diferentemente dos outros casos em que o foco do ensino de Inglés era a

oralidade, dificultando, assim, o acesso do aluno surdo a lingua estrangeira.

Os casos descritos acima me confirmaram, naquele momento, a fertilidade
do campo para pesquisa. Cada situacao relatada pela professora apresentava
suas especificidades: os diferentes anos escolares, cada qual com suas
particularidades no que tange as abordagens de ensino de LE, e as diferentes
caracteristicas dos alunos surdos — uso ou ndo de aparelho auditivo ou implante
coclear, nivel de fluéncia na Libras e na Lingua Portuguesa —, bem como a
presenca ou a auséncia de intérprete educacional. Todos esses fatores mudam a
cena de interagao, a configuracao do espaco e da aula em si, bem como a atitude
do professor e do intérprete, quando ha. Assim, a possibilidade de realizar um
estudo de caso na turma de primeiro ano, que, em 2018, contava com um aluo

surdo matriculado, revelou-se bastante apropriada, se entendermos que “o
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conhecimento em profundidade de um caso [...] pode ajudar-nos a entender outros
casos” (ANDRE, 2016, p. 57), os quais, apesar de apresentarem, cada um, suas
peculiaridades, se unem por um dado contextual comum: o ensino de ILE no EFI
em ambiente educacional inclusivo. Uma posterior comparacéao entre as diferentes
situacbes pode revelar dados genéricos importantes relativos a uma realidade

escolar que precisa ser investigada para ser transformada.

5.5.1.
Entrevistas com os participantes

Segundo a coordenadora pedagdgica da escola, a denominagao “escola de
educagao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa)” lhes foi dada pela SME/RJ pelo
fato de essa escola, ha muitos anos, contar com uma quantidade expressiva
alunos surdos incluidos, tendo tido, em alguns momentos, turmas so6 de surdos na
sala de recursos no contraturno. Como vimos anteriormente, a sala de recursos
multifuncionais atende, no contraturno, a todos os alunos com deficiéncia da
escola, mas, em sua entrevista, a coordenadora ressaltou que ja teve tantos
surdos em sua escola que chegou ao ponto de, na sala de recursos, so ter tido
alunos surdos. O fato de a escola sempre ter tido muitos alunos surdos incluidos
resultou em um desenvolvimento profissional de seus professores nesse sentido.
Como o IHA oferece diversos cursos de capacitagcao para professores da rede que
atuam ou tém interesse em atuar com “alunos especiais” — down, autistas, surdos,
cegos, entre outras deficiéncias —, os professores dessa escola, por trabalharem
com muitos surdos, segundo a coordenadora pedagdgica, tinham o costume de
buscar os cursos de capacitacdo relacionados a educacédo de surdos. Assim,
segundo a mesma, receber o nome de “escola de educagéo bilingue (Libras-
Lingua Portuguesa)” foi resultado também do reconhecimento do trabalho desses
professores, que ja eram capacitados, pelo IHA, para trabalharem com surdos. Ao
contrario do que vinha acontecendo, a escola hoje tem muito menos alunos surdos
e 0s que recebe sdo, majoritariamente, do primeiro segmento do ensino
fundamental.

Ao ser perguntada sobre o motivo pelo qual os surdos costumavam buscar
essa escola para estudar, a coordenadora pedagodgica respondeu que isso se
deve ao fato de se saber que os professores que la trabalhavam tinham uma

formacéao especializada pelo IHA. Contrariamente ao que foi dito, a coordenadora
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mencionou que, hoje, somente a professora da sala de recursos tem dominio da
Libras, mas que alguns professores e funcionarios sabem uma coisa ou outra.

A escola ndo conta com ensino de Libras para todos, tendo apenas os
alunos surdos acesso ao ensino de Libras como L1 na sala de recursos com a
instrutora surda. Para ela, seria ideal mesmo se todos soubessem Libras, mas o
curriculo nao comporta. A coordenadora mencionou que o0s intérpretes
educacionais, as vezes, informalmente, ensinam algumas coisas para os alunos
ouvintes, pois eles mesmos buscam entender um pouco da lingua de sinais para
tentarem se comunicar com os colegas surdos. Além disso, algumas professoras
tentam enriquecer o visual da sala de aula com o alfabeto manual e sinais de
algumas palavras, por exemplo.

A coordenadora ndo sabe dizer ao certo se todos os alunos surdos da escola
tém acompanhamento de intérprete educacional (ela acha que nao) e nem como
sao definidas as prioridades quando nao ha intérprete para todos, pois isso é de
responsabilidade da professora da sala de recursos. E ela quem, por conhecer
todos os alunos surdos, identifica as necessidades de cada um e aloca os
intérpretes seguindo uma ordem de prioridades.

Para a coordenadora pedagdgica, a fungao do intérprete educacional é
ajudar a professora a ensinar determinado conteudo para o aluno surdo, mas ela
nao sabe como esse trabalho acontece nas aulas de Inglés. Na sua perspectiva,
o aluno surdo tem que estar na aula de Inglés e saber que aquilo existe, mas o
ensino de Inglés para surdos é muito complicado, pois ele ndo sabe nem o
Portugués e ter que aprender uma terceira lingua € muito complicado. Esse é um
mito recorrente que permeia o ensino de lingua estrangeira na rede publica de
modo geral. E muito comum ouvirmos responsaveis de alunos, professores,
diretores de escola e até mesmo os proprios alunos dizendo: “ndo sabe/sei nem
Portugués. Quer que aprenda Inglés?!”. O mito parece mais forte quando se fala
em ensinar LE para surdos. A visdo de que o surdo é deficiente traz consigo a
visdo de que aprender varias linguas ndo € algo que alguém com deficiéncia
consiga fazer, do ponto de vista cognitivo, o que ajuda a reforgar o mito anterior.

A professora de Inglés entrevistada, aqui denominada Marcela®®, tem dois
alunos surdos: um no primeiro € um no segundo ano. Ambos tém intérpretes
educacionais até meio-dia, pois, depois desse horario, o intérprete vai embora,

tendo cumprido sua carga horaria, conforme dito anteriormente. As aulas na

29 Referéncias aos participantes de pesquisa s3o feitas através do uso de pseuddnimos para fins de
preservagao das suas identidades.
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escola vao, no entanto, até 14h30. A professora relata que, em uma de suas
turmas, cuja aula de Inglés vai até 12h15, o aluno surdo fica 15 minutos sem
intérprete e, na outra turma, cujo horario da aula de Inglés é de 12h15 as 13h05,
o aluno surdo nao conta com o intérprete em sala.

Marcela relata que sabe pouco de Libras: apenas o alfabeto manual, e
entende quando o aluno pede para ir ao banheiro, por exemplo. Ela tenta interagir
diretamente com os alunos surdos, mas, no geral, precisa do intérprete para
mediar as relagdes. Nos casos em que o intérprete ndo esta presente, ela interage
através de gestos. O ensino de Inglés, para ela, pode acontecer efetivamente
dependendo do ano escolar. No primeiro ano, por exemplo, o aluno surdo, quando
tem intérprete, tem acesso em Libras ao que é ensinado em Inglés oral, ou seja,
ele ndao aprende Inglés efetivamente. A partir do terceiro ano ela ja acha ser
possivel que o aprendizado de Inglés aconteca, pois o Inglés escrito passa a ser
introduzido.

O papel do intérprete educacional, na opinido da referida professora, é
traduzir para Libras o que ela fala em Inglés. Segundo a mesma, se o aluno nao
sabe Libras, ndo ha o que o intérprete possa fazer. Ela ja teve um caso de duas
alunas surdas em que uma dominava a Libras e a outra ndo. A intérprete delas
interpretava e a que nao sabia Libras, segundo a professora relata, “viajava” na
sala de aula.

Marcela parece ter experiéncia com alunos surdos incluidos. Seu discurso
revela que ela tem consciéncia sobre a necessidade de o surdo aprender uma
lingua de modalidade oral-auditiva na sua forma escrita, e sobre o papel que o
intérprete educacional desempenha no contexto de aulas de Inglés inclusivas,
mas, ainda assim, ela demonstra nao estar preparada para lidar com os desafios
de se ensinar uma lingua estrangeira para surdos no contexto inclusivo, seja com
ou sem intérprete.

E interessante notar que parece estar depositada na intérprete toda a carga
de responsabilidade pelo aprendizado dos alunos surdos e que, na realidade, os
professores mal tém conhecimento sobre o seu desempenho, ja que ficam sob
responsabilidade total do intérprete.

O aluno surdo da turma de primeiro ano, aqui denominado Pedro, n&o conta
com a sua intérprete educacional nas aulas de Inglés, pois as mesmas acontecem
apos o horario de trabalho da intérprete. Ela, no entanto, se colocou a disposigao
para ser entrevistada e interpretar algumas aulas de Inglés para contribuir com a

pesquisa.
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A intérprete educacional, aqui denominada Joana, relata que o aluno surdo
que ela acompanha n&o sabe Libras e, quando tenta se comunicar de alguma
forma, é, quase sempre, incompreensivel. Segundo a intérprete, ele acha que fala,
mas nao se entende nada do que ele fala. Ela ndo tem dominio do Inglés, mas
quando precisa interpretar as aulas de Inglés no EFIl ndo apresenta dificuldades,
pois as palavras ensinadas sdo muito basicas e, além disso, a professora de Inglés
também usa o Portugués para explicar e muitos recursos visuais. A intérprete
entrevistada nao tem uma formacgao formal como tradutora/intérprete de Libras,
mas apresenta vasta experiéncia profissional e acredita que seu papel na sala de
aula seja de mediadora dos conhecimentos transmitidos pela professora. Ela
reforca que, as vezes, também precisa ensinar Libras, pois quando o aluno nao
conhece determinado sinal, ndo basta apenas interpretar, mas também ensinar o
significado daquele sinal. Ela compartilha ainda sua visdo de que no primeiro ano
o aluno surdo nao aprende Inglés efetivamente, ja que ele ndo tem acesso a essa
lingua, mas a sua interpretacao para Libras.

A mée do aluno surdo alvo de investigacao relata que a crianga € adotada
e, por isso, nao tem conhecimento sobre possiveis familiares surdos dele. A mae,
que o adotou com nove dias de idade, relata que sempre percebeu que ele ndo
reagia a estimulos sonoros e que, quando ele tinha oito meses de idade, foi
diagnosticado com surdez profunda bilateral. Hoje ele aprende Libras na escola,
mas em casa as pessoas se comunicam com ele através da oralizacdo e de
gestos. Segundo a mae, ele sabe oralizar, produzindo palavras como “sai”, “larga”,
“para”. A mae entende que isso é possivel porque ele ndo € mudo, mas apenas
surdo. Ao mesmo tempo, ela reconhece a necessidade de ele aprender Libras e
de ela também aprender para poder se comunicar com ele na lingua dele. Ela
relata que a opgao por uma escola inclusiva (e nao uma escola s6 de surdos) é
devido a importancia, na sua visdo, de ele conviver com outras criangas € n&o
apenas criangas “do tipo dele”, como no INES. Ela sabe que o filho tem intérprete
na escola, mas ndo a conhece, ressaltando a sua importancia no processo de
ensino/aprendizagem, pois, em uma experiéncia passada numa escola sem
intérprete ele ndo aprendeu nada. A mae do aluno acha fundamental o
atendimento em Libras na sala de recursos no contraturno e ndo tem
conhecimento algum sobre as aulas de Inglés na escola, tendo ficado surpresa
quando soube desta pesquisa, que esta sendo realizada nas aulas de Inglés, pois,
até entao, ela nem sabia que o filho tinha aulas de Inglés na escola.

O fato de a mae revelar que sabe que seu filho tem acompanhamento de

intérprete, mas nunca ter conversado com ela, nem tampouco conhecer o trabalho
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realizado por eles e, além disso, mencionar que nao sabia que seu filho tinha aulas
de Inglés na escola, reforcam um fato ja conhecido sobre o distanciamento entre
familia e escola, comum na educacgao basica em geral.

Ouvir os participantes da pesquisa foi fundamental para o mapeamento do
contexto de pesquisa e percepcdo das suas visbes acerca do objeto de
investigacao. Infelizmente, nao foi possivel trazer a “voz” do aluno surdo para a
discussao, dado que, na entrevista com ele, que contou com a presenca da
intérprete, ndo foi possivel construir significados do seu discurso, ja que,
aparentemente, ele apenas repetia os sinais feitos pela intérprete e emitia sons

incompreensiveis tanto para mim, enquanto pesquisadora, como para a intérprete.

5.5.2.
Observagoes da pesquisadora

A pesquisadora optou por nao fazer registros audiovisuais das aulas de
Inglés logo no inicio do trabalho de campo, pois considerou importante a sua
ambientagcdo na escola, possibilitando que os participantes de pesquisa se
acostumassem com a sua presencga, diminuindo, assim, o estranhamento que
poderia ser causado pela sua entrada repentina na escola, acompanhada de uma
camera. Assim, a pesquisadora comegou a observar as interagdes nas aulas de
Inglés da turma do primeiro segmento, com registros em notas de campo. Foram
observadas seis aulas no primeiro semestre de 2018, mas, como ha muitas
repeticées, optou-se pela apresentacdo dos registros de apenas duas delas, as
quais nao contam com a presenca da intérprete educacional.

Na primeira aula selecionada para analise, a professora de Inglés, Marcela,
mostra duas plaquinhas: uma com uma carinha feliz e a outra com uma carinha
triste. Ao perguntar, em Inglés, e apontando para as plaquinhas, se os alunos
estavam felizes ou tristes, Pedro reagiu com sons, na tentativa de oralizar. Ele &
um aluno bastante agitado, que levanta, faz barulhos e grita no meio da aula, mas,
ao que tudo indica, sdo meios que ele encontra de tentar participar, pois, quando
ele descobre a tarefa a ser executada, ele executa. Marcela pede, em Portugués,
que os alunos abram os livros na pagina 20, mas ele ndo consegue achar. A
professora, entdo, coloca na referida pagina para ele. Ela avisa a turma que eles
vao aprender os nomes dos materiais escolares em Inglés e comecga a pegar
objetos reais da sala de aula para mostrar para a turma e introduzir oralmente os

nomes daqueles objetos em Inglés, sempre pedindo para a turma repetir. O aluno
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surdo olha e emite sons incompreensiveis. Em seguida, a professora pede que os
alunos peguem o objeto que ela falar em Inglés. No inicio da atividade, Pedro sé
olhava e emitia sons. Depois que, aparentemente, ele entendeu a mecéanica da
atividade, ele repetia as acdes dos colegas. Por fim, a professora mostra uma
imagem no livro e explica, em Portugués, que eles vao recortar e colar, apontando
para os espacgos no livro. Pedro olha e corre para pegar a tesoura. Apds a
professora ter ido a sua mesa indicar exatamente, através de gestos, onde ele
deveria recortar e colar, ele o fez. Durante a atividade, ele tentava interagir com
os colegas, batendo na mesa e emitindo sons incompreensiveis.

Na segunda aula selecionada, a professora relembra oralmente os nomes
dos objetos escolares apresentados na aula anterior. Depois, repete a brincadeira
de eles levantarem os objetos quando ouvissem seu nhome em Inglés, ao que o
aluno surdo reagia repetindo as agbes dos colegas e emitido sons
incompreensiveis. Os sons que ele emite parecem ser um indicativo de interesse
em participar, mas séo sons perturbadores, e a professora, através de gestos,
pede que ele sente e fique quieto, ao que ele obedece. A professora propde uma
brincadeira, que, no inicio, o aluno surdo sé observa, mas depois pede para
participar: com uma venda nos olhos, o aluno tem que adivinhar o objeto que esta
em suas maos, falando o nome em Inglés. Na sua hora de brincar, Pedro segurou
0 objeto, emitiu sons incompreensiveis, a professora sinalizou que estava certo e
fez a turma repetir o nome em Inglés corretamente. A professora, sem saber
Libras, e sem intérprete em sala de aula, usa seus préprios meios para tentar
incluir o aluno. Depois, quando a professora pede que a turma abra os livros na
pagina 22, Pedro observa os colegas, folheia seu livro e encontra a pagina correta.
A professora explica, em Portugués oral, que a turma deve pintar os objetos
escolares. Pedro vé os colegas pegando lapis de cor e repete suas agdes. Como
se pode perceber, ele passa a maior parte do tempo tentando entender o que esta
se passando ao seu redor (se é para abrir o livro e em que pagina, se € para pintar
e de que cor, se é para levantar ou sentar, falar ou ficar quieto) e construindo
sentidos em cima disso, mas nao aprendendo Inglés efetivamente, ao que tudo

indica.
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5.6.
Instrumentos de geragao dos dados

Os instrumentos de pesquisa utilizados neste estudo abarcam algumas
primeiras observagdes de aulas, que foram registradas em notas de campo, e
entrevistas semiestruturadas — gravadas em audio e/ou video — com todos os
participantes, conforme vimos na secao anterior sobre os meses de ambientagao
da pesquisadora na escola.

Esse periodo possibilitou também a ambientagdo dos participantes com a
presenca da pesquisadora na escola. Durante esses meses, conversei com 0s
participantes sobre a realizacdo da pesquisa, providenciei as assinaturas dos
TCLEs e gerei dados através das entrevistas e das notas de campo sobre as aulas
observadas.

A entrevista qualitativa é “essencialmente uma técnica, ou método, para
estabelecer ou descobrir que existem perspectivas, ou pontos de vista sobre os
fatos, além daqueles da pessoa que inicia a entrevista” (FARR, R, 1982, apud
BAUER & GASKEL, 2008, p. 65). Assim, as entrevistas realizadas tém o objetivo
de trazer a tona aspectos relevantes do espaco em que os participantes
(professora de Inglés, aluno surdo e sua responsavel legal, intérprete e
coordenadora pedagdgica) estao inseridos, segundo o ponto de vista de cada um
deles, que foram entrevistados separadamente.

As observacbes das aulas de Inglés, por sua vez, visam a trazer a tona,
através do “olhar da pesquisadora”, aspectos da interacdo em sala de aula
envolvendo o aluno surdo incluido e permitindo, assim, uma analise mais profunda
e detalhada das relagbes que se estabelecem na sala de aula, bem como da
atitude do professor e/ou do intérprete educacional diante dos desafios que lhes
sdo impostos e das estratégias que ele(s) utiliza(m) no processo de inclusdo do
aluno surdo nas aulas de Inglés, considerando o fato de essa lingua ser ensinada,
no primeiro segmento do ensino fundamental, prioritariamente, na modalidade
oral, quando os surdos deveriam aprendé-la na modalidade escrita, por ser uma
lingua de modalidade oral-auditiva.

Na tentativa de diminuir possiveis impactos que a minha presenca, enquanto
pesquisadora-observadora, poderia causar nas interacdes de sala de aula, os
registros audiovisuais das aulas comegaram a ser feitos a partir do segundo

semestre do ano de 2018.
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5.7.
Tratamento dos dados

Das seis aulas gravadas em audio e video durante o segundo semestre de
2018, duas foram selecionadas para analise: uma aula sem a presenca da
intérprete educacional e outra com a sua presenca. As primeiras aulas gravadas
foram descartadas para fins desta pesquisa por conta dos possiveis impactos que
a entrada de uma cémera na sala de aula poderia causar nas acgbes dos
participantes. Acredita-se, entdo, que as ultimas aulas gravadas possam ter sido
mais naturais, dado que os participantes ja estavam bem habituados com a minha
presenca acompanhada de uma camera na sala de aula.

As duas aulas selecionadas foram transcritas na integra e sdo analisadas
nos capitulos seis e sete, conforme o quadro tedrico-metodoldgico desta tese, com
vistas a responder as perguntas de pesquisa quanto a coconstrucdo de
conhecimentos pelo aluno surdo em interagdo nas aulas de Inglés e aos impactos
da sua relagdo com os outros participantes nessa coconstrugdo de
conhecimentos.

Para a transcrigdo dos dados em Portugués e em Inglés, foi utilizado o
Modelo Jefferson, com as tradicionais convengdes de transcricdo de dados orais

da analise da conversa, conforme apresentado no Quadro 1 abaixo.

QUADRO 1 — Resumo das convencgodes de transcrigao Jefferson

Aspectos de producao da fala

{ponto final)
? (ponto de interrogacéc)
(virgula)
(dois-pontes)
(flecha para cima)
(flecha para baixo)
(hifen)
fala (sublinha)
FAla  (maidscula)
*fala®  (sinals de graus)
“*fala®® (sinais de graus duplos)

>fala< (sinais de maior do que e menor do que)
<fala> (sinais de menor do que & maior do que)
(calchetes)

Inspiragoes/expiragdes/risos
hh (série de h precedida de ponto)
hh (série de h)

Lapsos de tempo
(2,4) (nimeros entre parénteses)
8] (ponto entre parénteses)

Formatagdo, comentarios, duvidas
= (sinais de igual)

( ) (parénteses vazios)

entonacdo descendente

entonacao ascendente

entonacao intermediaria

prolongamento do som

som mais agude do que os do entorno
som mais grave do que os do entorno
corte abrupto na producéa vocal

&énfase em som

som em volume mais afto do que os do entomo
som em volume mais baixo do que os doentomo
som em volume destacadamente mais baixo do
que os do entomo

fala acelerada

fala desacelerada

fala sobreposta (mais de um interlocutor
falando ao mesmo tempo)

nspirac@o audivel
expiracdo ou riso

medida de siléncio
(em segundos e décimos de segundos)
siléncio de menos de 2 décimos de segundo

elocugdes contiguas
segmento de fala que néo péde
ser franscnio

(fala) (segmento de fala enre parénteses) transcricao duvidosa

((levanta da cadeira)) (parénteses duplos)

descricao de atividade ndo-vocal

Fonte: LODER & JUNG, 2008, p.168
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Além disso, foram utilizadas imagens das cenas de interacdo em alguns
momentos das transcricées para fins de analise do comportamento nao verbal dos
participantes na medida em que se revelavam relevantes. Assim, foi possivel
captar, em articulagcao a linguagem verbal, os olhares, os gestos e as expressoes
dos participantes em varios momentos das interagdes, o que contribui para a
construcao de sentidos acerca das perspectivas dos participantes em dado evento
interacional.

A transcricdo dos dados em Libras conta com o auxilio do “Sistema de
notagdo em palavras” conforme apresentado em Felipe (2009, pp. 24-27), que,
por sua vez, baseia-se em Ferreira-Brito (1995). Segundo esse sistema, os sinais
da Libras sao representados por palavras da Lingua Portuguesa escritas em letras
maiusculas. Por exemplo, o sinal de casa é transcrito da seguinte forma: CASA.
Quando, ao invés de um sinal, for feita a datilologia (soletragdo manual), esta sera
indicada pela hifenizagao da palavra letra por letra. A datilologia € muito usada na
sinalizacdo de nomes de pessoas, como em Pedro, por exemplo, que seria assim
representado: P-E-D-R-0. Se a soletragdo manual representar um sinal soletrado,
ou seja, “[...] uma palavra da Lingua Portuguesa que, por empréstimo, passou a
pertencer a Libras por ser expressa pelo alfabeto manual com uma incorporagao
de movimento proéprio desta lingua” (FELIPE, 2009, p. 25), este sera indicado da
mesma maneira que a datilologia, mas em italico, como em N-U-N-C-A. Um sinal
que, na sua traducao para o Portugués, seja equivalente a duas palavras nessa
lingua sera representado pelas palavras correspondentes separadas por hifen,
como em AINDA-NAO, cuja expressdo em Libras se da através de apenas um
sinal. Ja um sinal composto, ou seja, formado por dois ou mais sinais, mas
representando uma Unica coisa, é transcrito de forma que as palavras que
representam cada um dos sinais sejam separadas por #», como em
CAVALOALISTRA, que significa zebra. Como em Libras ndo ha desinéncias de
género e numero, sua auséncia € representada por @, como em MUIT@, que
pode significar muito, muitos, muita ou muitas, a depender do contexto em que
estiver sendo utilizado. Os tragos ndo-manuais, ou seja, expressdes corporais e
faciais que sao incorporadas aos sinais, sd0 expressos pelas palavras que
representam esses tracos de forma sobrescrita depois da palavra que representa
o sinal, como acontece em ADMIRAR®*clamativo o ANDARrpidamente  \/arhog
classificadores, ou seja, verbos que assumem diferentes configuragdes
dependendo da concordancia, tém o seu classificador expresso de forma subscrita
antes do verbo em si, como acontece com o verbo mover, que pode ser sinalizado

de uma maneira se o classificador for pessoa, de outra maneira se for um veiculo,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

111

ou de outra, se for um animal, sendo transcritos respectivamente da seguinte
maneira: pesscaMOVER, veicuoMOVER, animaMOVER. A repeticdo de um sinal
indicando pluralizacao é transcrita com um + sobrescrito apds o sinal da palavra
que esta sendo pluralizada, como em PREDIO*, que significa prédios. Quando,
para determinada sinalizagdo, é necessario utilizar as duas maos, faz-se a
transcricdo de um sinal seguida de (md) ou (me), dependendo da mao que realiza
o sinal, e a transcricdo do outro sinal, também seguida de (md) ou (me), um
embaixo do outro, como transcricdo abaixo da frase muitas pessoas estao

andando em direcao a uma pessoa que esta em pé:

muit@-pessoa@ANDAR (md)
pessoaEM-PE (me)

O sistema de notagédo em palavras que sera utilizado nesta pesquisa ainda
apresenta muitas lacunas, pois € inegavel o desafio de se registrar por escrito uma
lingua de modalidade espaco-visual. Talvez esse desafio seja superado na
medida em que a escrita de sinais for se consolidando e disseminando. Mas
enquanto isso nao acontece, os pesquisadores vao adaptando propostas ja
existentes de transcricao de lingua de sinais que se utilizam do Iéxico da lingua
oral, possibilitando, assim, que o leitor tenha um entendimento minimo das
producdes em lingua de sinais. Como, no contexto pesquisado, sdo poucas as
ocorréncias de Libras, e as que existem se resumem a itens lexicais isolados ou
estruturas mais simples da lingua, a proposta apresentada acima se mostrou
suficientemente adequada para a transcricao dos dados em Libras.

Ha momentos em que os participantes utilizam gestos na tentativa de
sinalizarem em Libras. Nesses casos, os gestos s&o transcritos em caixa alta,
como se fossem sinais da Libras, mas vém acompanhados de um asterisco
(LEMOS, 2019) para indicar que n&do s&o sinais propriamente, mas uma tentativa
de sinalizagdo. Assim, os procedimentos de analise dos dados se constituem
interdisciplinarmente, na medida em que s&o articuladas convencdes da analise
da conversa e dos estudos sobre a Libras, e tem um carater multimodal, na medida
em que leva em conta elementos néo linguisticos presentes na interacao, trazidos
a tona com o auxilio de prints de algumas das cenas gravadas.

Para fins de identificagdo dos participantes, considerando que os mesmos,
por questdes de ética, nao podem ter suas identidades reveladas, sao utilizados
pseudbnimos e outros critérios para a identificacdo dos participantes: P Marcela

para fazer referéncia a professora de Inglés; AS Pedro para fazer referéncia ao
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aluno surdo; AO para se referir a um aluno ouvinte; AO+ para se referir a varios
alunos ouvintes em coro; Turma para se referir a turma como um todo, abarcando

todos os alunos; e | Joana para fazer referéncia a intérprete educacional.
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CENAS DE UMA AULA DE INGLES SEM A MEDIAGAO DE
INTERPRETE

No presente capitulo, analisamos as interagdes em uma aula sem a
presenca da intérprete educacional. Havia dez alunos presentes — dentre eles, o
aluno surdo foco de investigagao na pesquisa — e a professora de Inglés. A aula,
com duracao de cinquenta minutos, foi transcrita na integra, mas dividida em 10
excertos, que visam a facilitar o entendimento das analises pelo leitor.

Os dados sao transcri¢gdes das gravagdes em video, com linguagem verbal
e nao verbal, acompanhadas, por vezes, de imagens das respectivas cenas de
interagdo, para fins de analise da coconstrugdo de conhecimentos pelo aluno
surdo no referido contexto. Retomamos, aqui, nossas perguntas de pesquisa:

1- Como o aluno surdo do primeiro ano do ensino fundamental coconstroi
conhecimentos em um contexto multilingue com trés linguas em contato (Inglés,
Portugués e Libras), acrescidas dos sinais caseiros trazidos pelo aluno surdo e a

linguagem nao verbal que compde o cenario interacional?

2- De que forma a interagdo do aluno surdo com os outros participantes — a
professora de Inglés, os colegas ouvintes e a intérprete educacional — impacta a

coconstrugcao de conhecimentos?


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

114

As andlises sao feitas a partir de momentos da aula. Durante os meses de
ambientacdo da pesquisadora na escola, na etapa de observagido, foram
observadas seis aulas, e percebeu-se que as aulas de Inglés eram divididas

sempre em trés momentos:

- um momento inicial, quando a professora entra na sala, cumprimenta os
alunos, organiza a sala, distribui os livros e se prepara para apresentar um
conteudo novo ou revisar um conteudo antigo, através de conversas em Lingua

Portuguesa, buscando sempre as experiéncias dos alunos acerca do tema;

- um segundo momento, em que inicia-se a aula propriamente dita, com
apresentagao oral ou revisdo de itens lexicais em Lingua Inglesa, seguidos de
uma ou mais propostas de atividades, que incluem exercicios de repeticdo dos
itens lexicais, praticas de pronuncia, brincadeiras para reforco do vocabulario,
tudo em lingua oral, ou atividades de recortar e colar, bem como de colorir, cuja
relagdo com os itens lexicais na lingua-alvo é trabalhada também na modalidade

oral;

- um terceiro momento da aula, que é dedicado a sua finalizagdo, com

arrumacao do material utilizado, coleta dos livros e despedida da professora.

Embora haja essa organizacéo da interacdo em sala de aula, concordamos
com Erickson (2001, p.10), que, no prefacio do livro “Cenas de sala de aula”,
discute por que buscamos entendimentos sobre a sala de aula, ja que nds,
professores e alunos, ja participamos desse contexto e temos conhecimentos
sobre ele. Terra e Pereira (2008, p.22) entendem que, apesar de pensarmos que
ja conhecemos as interacbes em sala de aula, somente uma analise mais
detalhada e situada pode nos indicar o que esta acontecendo, ou seja, quais s&o
0s enquadres interacionais acionados pelos participantes.

Para que uma situacdo social situada aconteca, € preciso, inicialmente,
que ocorra um cenario e um agrupamento, sendo o primeiro compreendido como
o local onde os participantes se descobrem e onde acontecem as situagdes de
comunicagdo, enquanto que o segundo refere-se ao conjunto de pessoas
agrupadas, que podem estar conversando ou nido, e que materializam uma
situagao social (GOFFMAN, 2002).

No caso desta pesquisa, a estrutura fisica da sala se constitui como o

cenario no qual os participantes em estudo (a professora de Inglés, a turma de
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criangas ouvintes e o aluno surdo) se agruparam e dentro do qual os eventos
interacionais se desdobram. Apesar disso, como Goffman (2002) explica, o
agrupamento em si n&o garante que todos estejam engajados, pois as pessoas
agrupadas “podem estar conversando ou n&o”, podem materializar o encontro
social ou ndo. Analisando o conceito de situagdo social de Goffman, entéo,
averiguamos a importancia que o autor confere ao acesso perceptual para o
estabelecimento de uma situacdo social comum, quando faz referéncias ao
“reciproco monitoramento” dos participantes e ao fato de estarem “abertos aos
sentidos” uns dos outros, tanto em termos de produgao quanto de atendimento.

Nas interacbes a serem analisadas, a disposicdo dos alunos na sala de
aula (ao redor da mesa) colabora com estruturas de participagdo nao candnicas
de sala de aula, possibilitando o contato visual dos participantes e constante
interacdo entre eles, ao contrario do tradicional arranjo de sala de aula, em que
os alunos se organizam em fileiras, de costas uns para os outros, e o professor
no centro das atengdes, em posicado de poder.

O presente capitulo é, assim, subdividido em trés se¢des, cada uma
dedicada aos enquadres interacionais a serem observados nas aulas, em

relagdo aos minutos iniciais, a aula propriamente dita, e os minutos finais.

6.1.
Coconstrugcao de conhecimentos nos minutos iniciais da aula:
“agora vamos tentar descobrir qual a cor favorita do Pedro”

No Excerto 1 — “agora vamos tentar descobrir qual a cor favorita do Pedro”,
que corresponde aos minutos iniciais da aula, as interacdes entre a professora e
os alunos, como veremos, transcorrem com o objetivo de buscar as experiéncias
dos alunos acerca do topico e da cor preferida de Pedro, o aluno surdo, €, ao
mesmo tempo, de controlar a interacdo, em que os turnos, incluindo linguagem
verbal e acgbes, sdo disputados entre as criangas em alinhamentos de
brincadeiras e conflitos. Conforme comentam Ribeiro e Pereira ([2002] 2004, p.
59; 2008, p. 61), o topico € um elemento importante no discurso pedagdgico,
escolhido pelo professor, que o controla, bem como suas digressbes, e mal-

entendidos.
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Excerto 1

“agora vamos tentar descobrir qual a cor favorita do Pedro”

Turnos Linhas Interactantes Transcricio — Li em uso
1 1 Turma ((VVS*® e gritarias; professora olha para o lado
2 em que hi alunos ouvintes))
2 3 P Marcela [é:::]
3 4 AS Pedro [bua buo buo] ((encosta no AO no lado dele, com
5 a cabegca e grita novamente no ouvido do
6 colega)) tbua
4 7 AO Marcos tp-a-r-a::: ((empurra o AS Pedro e grita
8 fortemente))
5 9 AS Pedro Ah::: ((gritando))
6 10 AO Marcos |para:::
7 11 AS Pedro ((dd um tapa no brago do A0))
8 12 AO Marcos ((reage)) tp-a-r-a:::
9 13 P Marcela ((segura os bracos do AS Pedro e gesticula; o
14 AS ri timidamente; o AO observa a chamada da
15 atencdo d P ela))
10 16 AO Marcos [o meu é roxo]
11 17 P Marcela [roxo] ((VVS)) roxo e o seu Wallace?
12 18 AS Pedro Ah::: ((grita)) bababababa ((ri para o AO do
19 lado dele))
13 20 P Marcela [azul:::]
14 21 AO Marcos [1para::]
15 22 AS Pedro ((aponta o dedo e zoa AO Marcos))
16 23 P Marcela [ual é o seu Laila?]
17 24 AO Laila roxo
18 25 AS Pedro ((faz gestos e expressdes engragadas))
19 26 P Marcela e o seu Olavo? chama ele ai ele ta dormindo.
27 Pedro? Pedro. (0.2)
20 28 AS Pedro ((levanta a cabeca))
21 29 P Marcela <qual a sua cor favorita?>
22 30 AO Vitédria >azul<
23 31 P Marcela azul::? e o seu?
24 32 AO Olavo >amarelo<
25 33 P Marcela agora vamos tentar descobrir qual a cor
34 favorita do Pedro ((pega o estojo de léapis de
35 cor e abre na mesa com os alunos))

30 Varias vozes sobrepostas
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26 36 AS Pedro ((levanEa o dedo ipdi;ador)) oh::: eh:::

27 37 AO Olavo [eu tenho desse]

28 38 P Marcela [deixa eu-] ((tira da mdo do Pedro))

29 39 AO Laila azul? azul? azul Pedro?

30 40 P Marcela calma ai ((professora pegando os léapis e
41 colocando em sua mdo para apresentar ao Pedro))

31 42 AO Marcos 6 tia o Pedro, o Pedro ele ndo fala comigo
43 ((cai algo no ché&o e ambos olham para baixo,
44 tanto Pedro como Marcos))

32 45 AO Vitédria [porque ele é surdo]

33 46 AS Pedro ((empurra a cadeira de Marcos))

34 47 AO Marcos [para:::]

35 48 P Marcela [psiu] 1tpara

36 49 AO Vitodria ele é surdo

37 50 AO Marcos para:::

38 51 P Marcela ( (cutuca Pedro))

39 52 AS Pedro Eh::: ((levanta o dedo indicador)) ah:::

40 53 P Marcela perai ESPERAR* UM* ESCREVER* QUAL* ((se
54 comunicando em gesto; esperando resposta de
55 Pedro))

41 56 AS Pedro ((inclina a cabeca para baixo; expressa

timidez))

42 57 P Marcela ((busca lapis de cores na caixinha))

43 58 AO Laila ((pega a caixinha de léapis de cores))

44 59 P Marcela UM*

45 60 AS Pedro Oh::: ((apontando para Laila com raiva porque
61 pegou a caixa de léapis de cores))

46 62 P Marcela ((aponta para os lapis de cores)) VOCE* mais
63 gosta QUAL*

47 64 AS Pedro ((pega a léapis de cor vermelho))
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Wit
48 65 P Marcela esse? ((apontando
49 66 AS Pedro
50 67 P Marcela acho que ele gosta de- ((tira o lapis de cor da
68 mdo de Laila)). acho que ele gosta de vermelho.
69 ok coloca aqui 6 ((apontando para a caixinha))
51 70 AS Pedro [ ((coloca o lapis de cor vermelho na
caixinha))]

Na interacdo, a professora de Inglés (P Marcela) assume o papel de

falante primaria, apesar da interferéncia constante, pois € ela quem tem a

palavra e tenta controlar os turnos. O primeiro enquadre (linhas 1 a 32), entre

alinhamentos de brincadeira e de introducdo do tépico sobre as cores, se

estabelece quando Marcela tenta controlar a interagdo na busca da cor preferida

de cada aluno. Os alunos interagem, em alinhamentos de brincadeira, entre

perguntas e agbes nao verbais ou respostas verbais.

No enquadre “na busca da cor preferida de cada aluno”, ha alinhamentos

entre AS Pedro e AO Marcos, que ja dao pistas de conflito interacional
(GRIMSHAW, 1990) entre os alunos.

5 9 AS Pedro Ah::: ((gritando))

6 10 AO Marcos |para:::

7 11 AS Pedro ((dd um tapa no braco do AO0))
8 12 AO Marcos ((reage)) tp-a-r-a:::

entre AO Marcos e AS Pedro.

Nas sequéncias, vemos que segue o enquadre entre brincadeiras e conflito
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14

21

AO Marcos

[lpara::]

15

22

AS Pedro

((aponta o dedo e zoa AO Marcos))

P Marcela procura sempre mediar e controlar a interagdo, principalmente

quando ha disputas entre os alunos em si e pela participagéo (Ribeiro e Pereira
([2002] 2004, p. 59-62; 2008, p. 59- 65), se posicionando, desde o inicio, como

alguém que vai chamar a atengao dos alunos e controlar o que pode ou nao ser

feito durante a aula.

9

13
14
15

P Marcela

((segura os bracos do AS Pedro e gesticula; o
AS ri timidamente; o AO observa a chamada da
atencdo da P Marcela))

comportamentais),

Apesar dos alinhamentos de “brincadeira” dos alunos (linguisticos e

percebe-se que ela assume o papel institucional de

professora, sempre tentando reconduzir os alunos em diregdo ao objetivo

daquela interagdo (introduzir o topico da aula através de perguntas sobre as

cores favoritas dos alunos).

11 [ 17 ] P Marcela | [roxo] ((VVS)) roxo e o seu Wallace?

16 [ 23 ] P Marcela | [e qual é o seu Laila?]

19 26 P Marcela e o seu Olavo? chama ele ai ele ta& dormindo.
27 Pedro? Pedro. (0.2)

21 | 29 ] P Marcela | <qual a sua cor favorita?>

23 | 31 ] P Marcela [ azul::? e o seu?

O segundo enquadre interacional é acionado quando a professora

seleciona um aluno (Pedro, o aluno surdo) como falante primario e coloca os

demais como ouvintes secundarios (linhas 33 a 35).

25

33
34
35

P Marcela

agora vamos tentar descobrir qual a cor
favorita do Pedro ((pega o estojo de lapis de
cor e abre na mesa com os alunos))
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Podemos perceber na linha 36 que Pedro assume a posi¢cao de falante

primario, tentando interagir com a professora através de gestos e oralizagao.

26 36 AS Pedro ((levanta o de indicador)) oh::: eh:::

A professora busca a comunicagao com o aluno surdo, também através de

gestos e oralizagao, no intuito de tentar descobrir qual é a sua cor favorita.

40 53 P Marcela perai ESPERAR* UM* ESCREVER* QUAL* ((se
54 comunicando em gesto; esperando resposta de
55 Pedro))

44 | 59 ] P Marcela | um*
46 62 P Marcela ((aponta para os lapis de cores)) VOCE* mais
63 gosta QUAL*

PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

Percebe-se que houve compreensao por parte do aluno surdo, no sentido
de ele saber que deveria escolher um lapis, e assim ele o fez, como podemos

verificar na linha 64 abaixo.

47 64 AS Pedro ((pega a lapis de cor vermelho))

Na linha 66, Pedro comemora seu engajamento na atividade, ja que ndo
houve, por parte da professora, nenhuma expressao negativa, de reprovagao ou

repreensao.
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49 66 AS Pedro Eh::: ((ri, grita e comemora))

E interessante notar que a aluna ouvinte Vitdria demonstra, em seu
alinhamento interacional e no que diz, sua plena consciéncia da restricdo

sensorial do aluno surdo ao reagir, na linha 45,

32 | 45 ] AO Vitéria | [porque ele é surdo]

a inquietacao de Marcos nas linhas 42, 43 e 44 sobre o fato de Pedro nao falar

com ele.
31 42 AO Marcos 6 tia o Pedro, o Pedro ele ndo fala comigo
43 ((cai algo no chdo e ambos olham para baixo,
44 tanto Pedro como Marcos))
E ela repete na linha 49,
[ 36 [ 49 ] AO Vitéria [ ele é surdo

0 que parece, nesse momento, uma reacio ao pedido de siléncio da professora

para Pedro.

35 [ 48 ] P Marcela | [psiu] rpara

Entende-se que a aluna Vitéria queira explicar ndo apenas para o colega
que questionou o fato de Pedro ndo falar com ele, mas também para a
professora que tenta se expressar oralmente com ele, Ihe pedindo siléncio, que
aquele aluno precisa se comunicar de outras formas e que nao adianta
falar/gritar/oralizar, pois ele ndao tera um nivel de compreensédo adequado para
essas estratégias de comunicacgao.

Nesse segundo enquadre, percebe-se que a professora, talvez para tentar
acalmar o aluno surdo, dedica mais suas agdes interacionais a ele. Mesmo nao
tendo conhecimento de Libras, como ela mesma afirmou durante a entrevista
apresentada no capitulo de metodologia desta tese, ela tenta estabelecer
comunicagdo com alguns gestos para incluir o aluno, que, por sua vez,
demonstra felicidade em participar da aula, se engajando nas atividades

propostas.
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Como se pode observar entre as linhas 53 e 64, o AS Pedro se utiliza de

expressoes faciais e corporais significativas quando é convidado a escolher um

lapis de cor.

40 53 P Marcela perai ESPERAR* UM* ESCREVER* QUAL* ((se
54 comunicando em gesto; esperando resposta de
55 Pedro)) )

41 56 AS Pedro ((inclina a cabeca para baixo; expressa

timidez))

46 62 P Marcela ((aponta para os lapis de cores)) VOCE* mais
63 gosta QUAL*

47 64 AS Pedro ((pega a lapis de cor vermelho))

Ao escolher, comemora.

49 66

AS Pedro

Eh::: ((ri, grita e comemora))

A maneira como ele movimenta o seu corpo e as atividades que

desempenha durante a interagcdo demonstram que ele estava alinhado (Goffman

2002; GOODWIN, 1996) a proposta da professora e, naquele momento, busca

coconstruir conhecimentos acerca do proprio processo interacional, como, por

exemplo, do entendimento com os alunos na sequéncia dos turnos.

Vimos nesse Excerto 1 — “agora vamos tentar descobrir qual a cor favorita

do Pedro”, em que a professora da inicio a aula tentando explicar qual sera o

tépico do dia (ensinar as cores em Inglés), dois enquadres com diversos

alinhamentos interacionais.



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

123

Na sala de aula, diversas formas de interagcdo entre os alunos e a
professora, bem como entre os proprios alunos, ocorreram, € nessas situagdes
interativas as dindmicas verbais sao caracterizadas ndo sé por elementos
linguisticos, mas também pelo revezamento de posi¢des entre os interlocutores,
mediante gestos, como pistas de contextualizagao (Gumperz, 2002) que podem
indicar atitudes e comportamentos dos alunos, que envolvem coconstrugdo de

conhecimento em

[...] um ambiente que proporciona possibilidades mutuas de monitoramento, [...]
em que um individuo se encontra acessivel aos sentidos nus de todos os outros
que estdo ‘presentes’, e para quem os outros individuos sdo acessiveis de modo
semelhante. (GOFFMANN, 2002, p. 17)

As praticas transidiomaticas (JACQUEMET, 2016) permeiam essa
interacdo, na medida em que a professora mescla gestos com a oralizagao em
Lingua Portuguesa , como podemos ver nas linhas 53 a 55 e 62 a 63, e Pedro
mescla tentativas de oralizagao, com alguns sons, e gestos, além de expressbes
faciais e corporais, como podemos ver nas linhas 56, 60, 61, 64 e 66, reforgando
o carater multilingue desse ambiente, com misturas e alternancias de cédigos,
em que os gestos desempenham papel fundamental na comunicagdo (KENDON,
1990).

Mesmo com a “bagung¢a” das demais criangas, que permeia toda a
interacdo, e uma suposta barreira na comunicagao entre a professora e o aluno
surdo, elementos que poderiam ser considerados entraves do processo de
ensino/aprendizagem, percebe-se que houve, principalmente no segundo
enquadre, um esforgo por parte da professora e das outras criangas na interagéo
com o aluno surdo, através de praticas multilingues e transidiomaticas de ambas
as partes. Essas praticas contribuiram diretamente para a coconstrugcdo de
conhecimentos em um contexto bastante desafiador em que a professora, ao
mesmo tempo, mediava os alinhamentos dos alunos.

Os alunos, apesar de uma conduta disciplinar que foge ao padrdo do que
se espera observar em uma sala de aula tradicional, com falas sobrepostas o
tempo inteiro, mantém certo status de ouvintes primarios em relagdo a postura
da professora e sua tentativa de conduzir as sequéncias de fala. Apesar de
momentos de desobediéncia as regras interacionais tais como conduzidas pela
professora, eles entendem quando devem ouvir e quando devem falar,
conhecimentos que, na realidade, parecem estar sendo construidos no dia a dia,

considerando que € uma turma de primeiro ano do ensino fundamental.
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Rosa (2008, p. 23) explica que

A estrutura de participagao esta diretamente relacionada a natureza da atividade
desenvolvida, a configuragao espacial utilizada nesta atividade, além dos direitos e
deveres mutuos dos participantes na interagdo em decorréncia desse arranjo
interacional, tais como a maneira de obter e manter o turno, ser ouvido e ouvir.

Sinclair e Coulthard (1975) e McHoul (1978) demonstram como o processo
de organizagado dos turnos em sala de aula difere da interagdo de um simples
didlogo entre amigos. Eles entendem que a conversa produzida em ambiente
escolar, com a figura do professor como autoridade, que cria perguntas, quase
sempre, nao se relaciona a saber de algo em especifico, mas a averiguar se os
alunos estdo aprendendo, aos enquadres que se estabelecem na interagdo em
sala de aula (Ribeiro e Pereira [2002] 2004).

Garcez (2002), estabelecendo relagdo da sala de aula com os tipos de
interacdes, chama a sequéncia, que é geralmente iniciada por uma pergunta de
informacao conhecida pelo professor, de IRA (Iniciagdo — Resposta — Avaliacao).
Em sequéncias IRA, os alunos respondem esperando uma avaliagao por parte
professora; quando acertam as questdes propostas pelo professor, vibram;
quando erram, pode haver uma tentativa de reparo, iniciada pelo professor ou
pelos préprios alunos.

Veremos, a seguir, apos os enquadres iniciais sobre o tdpico da aula, o
momento em que a professora objetiva coconstruir conhecimentos de Inglés com

os alunos.

6.2
Coconstrugao de conhecimentos durante a aula de Inglés: “Sh:::
>hoje a gente vai aprender o nome de trés< [cores]”

Apébs as interacbes do excerto anterior, com a tentativa por parte da P
Marcela de introduzir o tema da aula através de um enquadre que visa a
despertar o interesse dos alunos sobre as cores, a professora tenta dar inicio a
aula com o ensino/aprendizagem de trés cores em Inglés. No entanto,
simultaneamente, ela continua com o desafio de mediar os alinhamentos com
brincadeiras e conflitos entre os alunos enquanto tenta falar e ser ouvida, em
seu alinhamento de controladora e mediadora da interagdo. A professora pede
siléncio e tenta restabelecer a ordem hierarquica na sala de aula, mas é

constantemente interrompida pelo AS Pedro e outros alunos quando tenta
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explicar como sera a dindmica da aula. Os alunos ndao aderem ao enquadre aula

“aprender o nome de trés cores em Inglés”, como podemos verificar no excerto 2

abaixo.
Excerto 2
“Sh::: >hoje a gente vai aprender o nome de trés< [cores]”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

52 71 P Marcela [entdo olha s6] hoje a gente [vai-]

53 72 AS Pedro [eh::: ((comemorando novamente)) ]

54 73 P Marcela Sh::: >hoje a gente vai aprender o nome de
74 trés< [cores]

55 75 AS Pedro [oh:::]

56 76 P Marcela ((tira a <caixa das mdos de Pedro e olha
77 seriamente para ele))

57 78 AS Pedro ((Pedro envergonhado, ri))

58 79 P Marcela PERAI* para de chutar ((olhando para Pedro))

59 80 AS Pedro ((abaixa a cabeca com raiva))

60 81 P Marcela olha s6 hoje a gente vai aprender o nome-

61 82 AS Pedro [ ((grita apontando para Laila))]

62 83 P Marcela [de trés cores] em Inglés al na outra aula
84 <mais trés cores> ai depois outras trés e
85 depois outras trés [[vamos de trés em trés]]

63 86 AS Pedro [ ((Pedro implica com Marcos novamente))]

64 87 AO Marcos [para:::]

65 88 P Marcela ((professora para de falar e coloca a mdo no
89 queixo)) (0.4)
90 Vitdéria, vamos trocar de lugar?

66 91 AO Marcos o Pedro ((Marcos se levanta e resmunga; arrasta
92 a cadeira)) ((Pedro olha emburrado))

67 93 P Marcela ((professora cutuca o ombro de Pedro, chamando
94 sua atencdo)) entdo olha sé a [[primeira-]]

68 95 AO Marcos [para::: Pedro:::]

69 96 AS Pedro ((olha emburrado para Marcos))

70 97 P Marcela ((toca no Dbrago de Pedro e o chama)) psiu
98 tparou. olha sé sh::: siléncio

71 99 AS Pedro Uh::: ((rindo))

72 100 P Marcela si-lén-cio

73 101 AS Pedro Uh::: ((rindo))

74 102 P Marcela ((cruza dos bragos por cima da caixinha de
103 lapis de cores))

75 104 AS Pedro ((abaixa a cabeca depois de ter rido)) (0.3)

76 105 AS Marcos ninguém estd achando engracado Pedro

71 106 AO Vitédria [6 tia pode limpar a mesa?]

78 107 P Marcela [((faz um sinal de esperar para Vitdria e
108 continua olhando para Pedro))]

79 109 AS Pedro [eh::: ((ri))]

80 110 AS Marcos tia, tia

81 111 AO Olavo tia amarra o sapato

82 112 P Marcela ((faz um lago no sapato do AO))

83 113 AO Olavo SILENCIO* ((se levanta, vai até Pedro e faz um
114 gesto de siléncio para ele))
115 ((em seguida, acaricia Pedro solicitando que
116 ele fique quieto))
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84 117 P Marcela entdo olha s6 hoje [[eu vou ensinar para
118 vocés]]

85 119 AS Pedro [ah::: ((apontando para Marcos que estd do
120 outro lado da mesa))]

86 121 AO Marcos para:::: Pedro

87 122 P Marcela Marcos olha sb6- >ndo atrapalha ele ndo< deixa
123 ele

88 124 AO Isabela Sh::: SILENCIO* ((fazendo gesto para Pedro))

89 125 AS Pedro Eh:::

90 126 AO Isabela Sh::: SILENCIO* ((mexe na testa de Pedro e vira
127 o rosto dele para ela))

91 128 P Marcela entdo olha sé6 >eu vou ensinar para vocés< o
129 nome da [primeira cor aqui]

92 130 AS Pedro [oh:::]

93 131 P Marcela [em Inglés] estd vendo esse papelzinho aqui?

94 132 AO+ sim ((VVS respondem))

95 133 P Marcela a cada aula .hh a 1tia vai preencher com uma
134 cor até a gente completar tudo .hh e aprender o
135 nome de todas-

96 136 AS Pedro [oh::: ((levantando o dedo)) eh:::: ]

97 137 P Marcela [a falar] o nome de todas em Inglés ta bom?

98 138 AO+ [td bom]

99 139 AS Pedro [oh:::] eh:::

Logo no inicio da aula propriamente dita, a professora Marcela, sentada a

mesa, junto com a turma, comunica que vai ensinar trés cores,

54 73
74

P Marcela

Sh::: >hoje a gente vai aprender o nome de
trés< [cores]

mas s consegue concluir a explicagao entre as linhas 131 e 137,

[ 93 ] 131 ] P Marcela | [em Inglés] estd vendo esse papelzinho aqui?
95 133 P Marcela a cada aula .hh a 1tia vai preencher com uma
134 cor até a gente completar tudo .hh e aprender o
135 nome de todas-
[ 97 [ 137 ] P Marcela | [a falar] o nome de todas em Inglés ta bom?

pois a interagédo € toda entremeada por conflitos entre os alunos, tentativas de

mediacao de conflitos por parte da professora, mediacao de conflitos entre os

préprios alunos e tentativas de retomada de turno da professora, tudo com

misturas e alternancias de cédigos (LIN, 2008).

P Marcela tenta introduzir o enquadre aula,

[ 52 T 71

| P Marcela

| [entdo olha s6] hoje a gente [vai-]

mas o AS Pedro nido adere ao enquadre.

[ 53 ] 72

| AS Pedro

| [eh::: ((comemorando novamente)) ]
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E ele que mantera, em grande parte, alinhamentos de ndo adesdo ao enquadre

aula,
[ 55 ] 75 ] AS Pedro | [oh:::]
| 6l | 82 | AS Pedro | [ ((grita apontando para Laila))]
| 63 | 86 | AS Pedro | [ ((Pedro implica com Marcos novamente))]
| 71 | 99 | AS Pedro | Uh::: ((rindo))
85 119 AS Pedro [ah::: ((apontando para Marcos gque estd do
120 outro lado da mesa))]
[ 89 [ 125 ] AS Pedro | Eh
[ 92 [ 130 ] AS Pedro | [oh:::]

enquanto P Marcela procura estabelecé-lo em varias interacoes.

[ 60 [ 81 ] P Marcela | olha sé hoje a gente vai aprender o nome-

62 83 P Marcela [de trés cores] em Inglés ai na outra aula
84 <mais trés cores> ai depois outras trés e
85 depois outras trés [[vamos de trés em trés]]

84 117 P Marcela entdo olha s6 hoje [[eu vou ensinar para
118 vocés]]

91 128 P Marcela entdo olha s6 >eu vou ensinar para vocés< o
129 nome da [primeira cor aqui]

Ao mesmo tempo em que tenta estabelecer o enquadre aula, Marcela atua

na mediacao de conflitos envolvendo Pedro, sempre com gestos, como podemos

ver nas linhas 88-89 e 93-94 abaixo.

63 86 AS Pedro [ ((Pedro implica com Marcos novamente)) ]

64 87 AO Marcos [para:::]

65 88 P Marcela ((professora para de falar e coloca a mdo no
89 queixo)) (0.4)
90 Vitéria, vamos trocar de lugar?

66 91 AO Marcos o Pedro ((Marcos se levanta e resmunga; arrasta
92 a cadeira)) ((Pedro olha emburrado))

67 93 P Marcela ((professora cutuca o ombro de Pedro, chamando
94 sua atencdo)) entdo olha sé a [[primeira-]]

A professora, que nao obteve éxito na sua comunicagdo gestual com

Pedro, comega a oralizar, tentando chamar a sua atencao para o enquadre aula,

70 97 P Marcela ((toca no Dbrago de Pedro e o chama)) psiu
98 tparou. olha sé sh::: siléncio
72 100 P Marcela si-lén-cio
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ao que Pedro reage com alinhamentos de brincadeira.

71 | 99 | AS Pedro | Uh::: ((rindo))

73 | 101 | AS Pedro [ Uh::: ((rindo))

Marcela tenta retomar a comunicagao gesto-visual com Pedro

74 102 P Marcela ((cruza dos bragos por cima da caixinha de
103 lapis de cores))

e Pedro demonstra ter compreendido a repreensdo da professora,

75 | 104 | AS Pedro | ((abaixa a cabeca depois de ter rido)) (0.3)

mas continua brincando, assumindo um papel interacional diferente daquele
supostamente designado, ao nao construir conhecimento conjuntamente
(GARCEZ, 2016).

79 | 109 | AS Pedro [ [eh::: ((ri))]

Em determinados momentos os préprios alunos atuam na mediagcdo do
conflito, que se manifesta, sobretudo, pela ndo adesdao de Pedro ao enquadre

aula e por seus alinhamentos de brincadeira, ora com a professora, ora com o0s

colegas.
83 113 AO Olavo SILENCIO* ((se levanta, vai até Pedro e faz um
114 gesto de siléncio para ele))
115 ((em seguida, acaricia Pedro solicitando que
116 e ique quieto))

Nas linhas 113 a 116 acima, um aluno ouvinte atua na capacidade de
mediador do conflito, demonstrando conhecimento acerca da restricdo sensorial
de surdo e da necessidade de uma comunicacao gesto-visual com ele, assim
como o faz Isabela, outra aluna ouvinte, como podemos verificar nas linhas 124,
126 e 127 abaixo.
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| 88 | 124 | AO Isabela Sh::: SILENCIO* ((fazendo gesto para Pedro))
90 126 AO Isabela Sh::: SILENCIO* ((mexe na testa de Pedro e vira
127 o rosto dele para ela))

Tais comportamentos dos alunos Olavo e Isabela, se acontecessem em
conversa do cotidiano poderiam configurar-se como uma situagao embaracgosa,
porque nao € uma atividade desejavel. No entanto, na interacao de sala de aula,
€ uma agdo que nao causa estranhamento ou constrangimento aos
participantes, principalmente quando iniciado pelo professor que assume esse
papel. Ainda assim, na interacdo de sala de aula, principalmente com criangas,
nao é incomum observar momentos de mediacdo de conflitos em que os
préprios alunos atuam como mediadores.

No momento em que Olavo, no papel de interlocutor, atua como mediador
de conflitos, ele disputa o papel da professora Marcela. Mas a solugdo do
problema ocorre apenas com a mediagdo da aluna Isabela, também pedindo
siléncio ao AS Pedro, com expressao corporal intensa. Todos esses eventos,
associados as reacdes de Pedro, parecem apontar para uma coconstru¢cao de
alinhamentos entre os proprios alunos acerca do que se considera aceitavel ou
nao nas interacdes de sala de aula.

Como pudemos observar ja no final do excerto 2 - “Sh::: >hoje a gente vai
aprender o nome de trés< [cores]’, o objetivo da interagdo era a professora
explicar que, na medida em que fosse ensinando as cores em Inglés, ela iria

preenchendo uma folha, ao pintar os circulos com as cores ensinadas a cada

momento.
[ 93 [ 131 | P Marcela | [em Inglés] estad vendo esse papelzinho aqui?
95 133 P Marcela a cada aula .hh a 1tia vai preencher com uma
134 cor até a gente completar tudo .hh e aprender o
135 nome de todas-
[ 97 T 137 ] P Marcela | [a falar] o nome de todas em Inglés t& bom?

Os excertos 3, 4 e 5 abaixo correspondem a enquadres especificos em
que a aula se baseia na sequéncia triadica IRA (GARCEZ, 2006, 2012),
reveladas enquanto a professora relembra/ensina trés cores em Inglés para os

alunos: yellow (amarelo), blue (azul) e green (verde).
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Excerto 3

“a primeira cor que eu vou [pintar €] (...)[ye-llow]”

Turnos Linhas Interactantes Transcriciio — Linguagem em uso

100 140 P Marcela a primeira cor que eu vou [pintar é]

101 141 AS Pedro [[eh::::]]

102 142 P Marcela [é essa daqui a-]

103 143 AO [amarelo]

104 144 AS Pedro [e ::] ((olhando para AO0))

105 145 P Marcela [ta°]

106 146 AS Pedro [e ]

107 147 P Marcela [[ ]] gente chama de? ye-::

108 148 A0+ [ye-1low]

109 149 P Marcela y-e-1-1-o-w

110 150 A0+ ((todos repetem))

111 151 AO Laila (significa) em Inglés

112 152 P Marcela isso mesmo.
153 >entdo repetindo comigo< y-e-l-l-o-w

113 154 AO+ y-e-1l-1-o-w ((todos os AO repetem))

114 155 P Marcela entdo muito bem entdo Jj& tirando aqui o
156 primeiro ((a professora pinta na folha e no
157 quadrado com o lapis de cor amarelo))

115 158 AO Laila 0 que serd que é isso hein?

116 159 AS Pedro Eh:::
160 ((batendo no peito)) oh:::

117 161 AO ((VVS))

118 162 AO Fabio ((arrasta a cadeira e senta do lado de Pedro))

119 163 AS Pedro ((irritado Pedro empurra AO Fabio; Pedro aponta
164 para o outro lado da mesa pedindo que o AO
165 Fabio observe algo a sua frente e aponta))

120 166 AO Isabela Sh::: ((fazendo gesto para Pedro e cutuca com o
167 seu lépis))

121 168 P Marcela Sh::: ((cutuca o brago de Pedro; em seguida,
169 cutuca Fabio)). tguem mandou vocé trocou de
170 lugar? ((pergunta para Fabio)). Fabio, volta
171 para o seu lugar.

122 172 AO Fabio ((pula uma cadeira depois de Pedro e senta))

123 173 AS Pedro ((puxa a cadeira ao seu lado e que esta vazia
174 para tras))

124 175 AO Isabela ((vem por trads de Pedro e cutuca olhando face a
176 face e faz um gesto de siléncio))

125 177 AS Pedro ((vira o rosto para ndo ver Isabela te chamando
178 a atencédo e rir))

126 179 AO Isabela ((cutuca o ombro de Pedro e coloca a sua méo
180 sobre o queixo dele para que olhe para ela))

127 181 AS Pedro CALA-BOCA* ((fazendo um sinal de ©parar de
182 falar; “amarra a cara”; continua de rosto
183 virado para ela))

128 184 AO Isabela ((forgca que ele olhe para ela; mas ndo olha;
185 ela desiste e se levanta))

129 186 P Marcela entdo, 6 pintei aqui o primeiro ((mostra para

187

todos))
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130 188 AS Pedro eh::::: ((segura a mdo da professora))
131 189 AO yellow
132 190 P Marcela vamos la. Comigo
191 como é o nome dessa COr mesmo?
133 192 AS Pedro Oh:::
134 193 AO [yellow]
135 194 P Marcela [ye-1]
136 195 AO+ [yellow] ((VVS))
137 196 P Marcela [ye-1llow] ((professora olha para tréas) para
197 observar algo)
138 198 A0+ ((repetem yellow))
139 199 AO Marcos ((bate na mesa)) pa pa pa
A professora de Inglés introduz pistas (GUMPERZ, 1982) para estabelecer
0 enquadre
[ 100 ] 140 | P Marcela | 2 primeira cor gque eu vou [pintar é]

e os alunos respondem, complementando a Iniciagcéo feita pela professora,

108

148

AO+

| [ye-1llow]

com Avaliagado subsequente da mesma na linha 152.

112

152
153

P Marcela

isso mesmo.
>entdo repetindo comigo< y-e-l-l-o-w

linhas 144 e 146,

Pedro emite alguns sons incompreensiveis, como podemos perceber nas

intercalados as falas da professora ou de colegas,

demonstrando nao aderir ao jogo interacional estabelecido entre a professora e

os alunos nem ao enquadre na sequéncia IRA.

100 140 P Marcela a primeira cor que eu vou [pintar é]
102 142 P Marcela [é essa daqui a-]
103 143 AO [amarelo]
104 144 AS Pedro [e ::] ((olhando para AO0))
105 145 P Marcela [ta°]
106 146 AS Pedro [e 2]
107 147 P Marcela [[ ]] gente chama de? ye-::
108 148 A0+ [ye-1low]
109 149 P Marcela y-e-1-1-o-w
110 150 AO+ ((todos repetem))
111 151 AO Laila (significa) em Inglés
112 152 P Marcela isso mesmo.
153 >entdo repetindo comigo< y-e-l-l-o-w

Suas manifestacbes parecem uma tentativa de engajamento em um

evento interacional que ele ndo compreende, ja que é exclusivamente oral,

caracterizado por varias falas sobrepostas, as quais ele ndo consegue

acompanhar simultaneamente de forma visual.

Ao olhar para uma aluna, que esta respondendo a pergunta da professora,

103

143

AO

| [amarelo]

e verificar que ela esta falando algo, Pedro parece ter vontade de falar também,

mas nao é possivel compreender o que € dito por ele,

104

144

AS Pedro

[ [eh::::] ((olhando para A0))
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dificultando a percepg¢éo acerca da sua constru¢cao de conhecimentos de Inglés.
E notavel, no entanto, que suas tentativas de participacdo revelam um
conhecimento que vem sendo construido acerca das regras das interagbes de
sala. Comportamentos parecidos podem ser observados em outros excertos
mais adiante.

Apesar de ndo dominar a Libras nem o Portugués, o AS Pedro tenta aderir
ao enquadre e participar da aula, mas, talvez em um intuito de chamar atencao
para si, quando se sente excluido das atividades, passa a incomodar os colegas

e a professora.

116 159 AS Pedro Eh:::
160 ((batendo no peito)) oh:::

123 173 AS Pedro ((puxa a cadeira ao seu lado e que estd vazia
174 para tréas))

127 181 AS Pedro CALA-BOCA* ((fazendo um sinal de ©parar de
182 falar; “amarra a cara”; continua de rosto
183 virado para ela))

[ 130 [ 188 ] AS Pedro [ eh::::: ((segura a mdo da professora))

O aluno surdo parece desconfortavel na interagdo. Ao desviar o olhar da

professora,

104 [ 144 ] AS Pedro | [eh::::] ((olhando para A0))

quando ela faz uma iniciagéo, por exemplo,

100 [ 140 ] P Marcela | 2 primeira cor que eu vou [pintar é&]

ele se desconecta da interacdo que estd sendo proposta, criando outros
alinhamentos que indicam seu incbmodo em posturas ndo verbais, como as
observadas acima nas linhas 159, 160, 173, 174, 181, 182, 183 e 188.

Os processos nao verbais da fala também sao itens significativos para
compreender a estrutura de participagdo (GOODWIN, 1996). Sobre as
categorias analiticas estabelecidas por Goffman (1974,1998), Goodwin (1996)
coloca a diferenca entre o ouvinte ndo enderecado e o participante nao
enderecado, essas duas relacionadas a maneiras como os atores se alinham.
Inicialmente, o sujeito pode estar presente na interacdo, mas nao se alinhar a
atividade exercida pelo falante, fato que ocorre no excerto 3 com o AS Pedro,
quando ele, ao invés de prestar atencdo na execugdo da atividade pela
professora, se engaja em situagcées de conflito com os colegas, como vimos

acima.
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Nesse caso, para evidenciar o nao alinhamento, AS Pedro podera
empregar recursos como nao direcionar o olhar ao falante nem ao ouvinte
enderecado, desviar o olhar dessa atividade, ou até mesmo manter o foco de
atencdo em outra atividade em curso no mesmo local. Levamos em conta, aqui,
todos os elementos nao linguisticos na analise das interagdes, por
considerarmos que sao relevantes na construgdo de sentidos e conhecimentos
dos participantes: a distancia entre os alunos e a professora, a forma como
movimentam o corpo, levam a mao a boca, friccionam os dedos etc. sao sinais
que podem ser significativos na interagéo.

Candela (2005) acredita que ndo haja construgdo de conhecimento em
aulas baseadas no padrdo IRA, pois, como as perguntas sdo de enunciado
conhecido, os alunos tém, assim, menos oportunidade de formular turnos, sendo
menos autdbnomos sobre seu método de aprendizagem. No entanto, alinhamo-
nos, aqui, a visao de Conceigédo (2008), que acredita que ha construgdo de
conhecimentos até quando se pensa em reprodu¢do de conhecimentos, como é
o caso da sequéncia IRA. Ela acredita que a construcdo do conhecimento pode
ser de natureza reprodutiva ou emergente.

No excerto 3, o aluno surdo emite sons em varios momentos da aula,
inclusive junto com a fala da professora, antes mesmo que ela termine sua
pergunta, ndo sendo possivel definir, dentro da sequéncia Iniciacdo-Resposta-
Avaliacao, onde sua fala se encaixa.

Os participantes engajados na sequéncia IRA (GARCEZ, 2006, 2012)
parecem aderir ao enquadre, coconstruindo uma conjuntura interacional em seus
alinhamentos muito propicia para que a iniciadora da sequéncia, a professora
Marcela, tenha evidéncias de impropriedade na fala do outro, podendo corrigir o
outro a cada resposta indesejada (RIBEIRO & PEREIRA, [2002] 2004; TERRA,
2008; BAIAO, 2006).

Assim, em uma sala de aula convencional, mesmo naquelas em que
recorrem as sequéncias IRA, um aspecto importante a se observar é a
manutengao da preferéncia pelo reparo, isto é, se apos respostas indesejadas, o
professor, ao invés de proceder a corregdo do aluno, apenas iniciar reparo,
deixando ao aluno em busca de uma outra articulacido de resposta, parte da

preferéncia observada na conversa cotidiana sera mantida (GARCEZ, 2006).

[...] se é verdade que a sequéncia IRA é um método altamente eficaz e econémico
de apresentar informagao nova aos alunos e/ou de verificar em que medida eles
dispoem de certas informagdes e assim por diante, também é verdade que se trata
de um modo eficaz e econdmico de reproduzir conhecimento, ndo exigindo
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necessariamente um engajamento dos participantes que produzem os turnos em
segunda posi¢ao na efetiva constru¢cdo do conhecimento em pauta, ao menos nao
no sentido de torna-lo seu. Basta lembrar das vezes em que nos encontramos na
situacdo, como alunos ou como professores, em que inUmeras respostas em
segunda posicao sao necessarias até se chegar “onde o professor quer”, o que
por vezes acaba se assemelhando a uma sessao de adivinhagao ou leitura da
mente do professor (GARCEZ, 2006, p.69).

Como ja vimos, em sequéncias do tipo Iniciagdo-Resposta-Avaliagéo
(IRA), que sdo muito frequentes em aulas tradicionais e bastante presentes nos
dados apresentados nesta pesquisa, o participante que atua na capacidade de
professor produz perguntas de informagao conhecida, como podemos verificar

também no excerto 4 abaixo.

Excerto 4

“a Tpréxima cor: que eu vou pintar:: (0.3) é::? ((pega um lapis de cor azul))”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

140 200 P Marcela 6 tolha s6 .hh atencdo aqui. té& ok? entéo
201 amarelo como (se diz) mesmo?

141 202 A0+ ((repetem yellow))

142 203 P Marcela y-e-l-1-o-w muito bem. a tprdxima cor:: que eu
204 vou pintar:: (0.3) é::? ((pega um lapis de cor
205 azul))

143 206 A0+ [azul ( (respondemn) ) ]

144 207 AS Pedro [eh::: oh:::] ((olhando para AO))

145 208 AO Laila [tia é azul é azul] ((levantando o dedo))

146 209 AS Pedro [ ((comemorando)) ]

147 210 AO+ [azul]

148 211 AO Aghata [blue]

149 212 P Marcela [b-1-u-e muito bem Aghata. Aghata acertou] todo
213 mundo ja sabia? entdo que cor é azul?

150 214 A0+ blue ((VVS))

151 215 P Marcela blue ((pinta em outro quadrinho no papel))

152 216 AS Pedro Oh:::

153 217 P Marcela entdo eu vou pintar no nosso prdéximo aqui de?

154 218 A0+ [blue ((VVS))]

155 219 P Marcela [blue]

156 220 A0+ [blue] ((alguns AO repetem mais vezes))

157 221 AO Marcos [blue]

158 222 AO Laila e a gente ndo vai pintar um desse

159 223 P Marcela vai sim

160 224 AO Laila ah ta

161 225 P Marcela ((professora pintando no quadro no papel;
226 alunos quietos e alguns repetindo “blue”))
227 (0.8) muito bem entdo & nds ja temos aqui o
228 ((apontando com o léapis azul para os dois

quadrinhos pintados))
162 229 AS Pedro 00000 ((apontando para o papel na mdo da
professora))

163 230 P Marcela y-e-1l-1l-o-w e?

164 231 A0+ blue

165 232 P Marcela Mais wuma vez ((com o léapis apontando para 2
233 quadrinhos))

166 234 AO+ yellow blue

167 235 P Marcela mais uma vez

168 236 AO+ yellow blue
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A expectativa é que os turnos correspondentes as respostas sejam dos
alunos, com adesao ao enquadre aula, como de fato acontece nas linhas 202 e
206 abaixo.

141 202 A0+ ((repetem yellow))

143 | 206 | A0+ | [azul ( (respondem) ) ] |

A linha 202 é uma resposta dos alunos a retomada que a professora faz do

enquadre anterior “yellow”.

140 200 P Marcela 6 tolha sé6 .hh atencdo aqui. té& ok? entéo
201 amarelo como (se diz) mesmo?

Ja a linha 206 € uma resposta dos alunos a Iniciagdo que a professora faz

para entrar no novo enquadre “blue”.

142 203 P Marcela y-e-1l-1-o-w muito bem. a 1prdéxima cor:: que eu
204 vou pintar:: (0.3) é::? ((pega um lapis de cor
205 azul))

Na linha 202, como os alunos responderam da maneira que a professora
esperava, ela faz uma avalicao positiva, como podemos ver na linha 203 acima,
na qual, posteriormente a avaliagao, ja faz outra Iniciagdo, a qual é respondida

pelos alunos nas linhas destacadas abaixo,

143 [ 206 | A0+ | [azul ((respondem)) ]

145 [ 208 | A0 Laila | [tia é azul é azul] ((levantando o dedo))

147 [ 210 ] RO+ [ Tazul] |
148 [ 211 ] RO Aghata | [blue] |

intercaladas com reagdes do aluno surdo.

144 [ 207 | AS Pedro | [eh::: oh:::] ((olhando para AO)) |

146 | 209 | AS Pedro | [ ((comemorando)) ]

Como as respostas dadas nas linhas 206, 208 e 210 ndo eram as
respostas desejadas pela professora, ja que estavam em Portugués, e o que ela
queria avaliar naquele momento era a construgdo do conhecimento em Lingua
Inglesa, a professora s6 manifestou uma avaliagao positiva nas linhas 212 e 213,

apos a resposta esperada de uma aluna que disse a cor em Inglés na linha 211.

149 212 P Marcela [b-1-u-e muito bem Aghata. Aghata acertou] todo
213 mundo J& sabia? entdo que cor é azul?
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E interessante notar que, mais uma vez, o AS Pedro, imerso nessa
interacdo baseada na oralidade, nao aparenta compreender o que é dito, até
porque, mesmo sendo muito observador, sao muitas falas sobrepostas, e parece
inviavel que ele, mesmo se esforgando bastante, conseguisse fazer leitura labial
de todos os participantes ao mesmo tempo de forma a construir significados na
lingua-alvo.

Pedro parece compreender, no entanto, a dindmica da fala-em-interacao
de sala de aula. Ele tenta entrar no jogo dos enquadres dessa interagéo
conduzida pela professora. Ele repete comportamentos que observa. Na linha
207, como vimos acima, ele emite sons ao olhar para uma colega que esta
respondendo a professora, na tentativa de participar também daquela interacéo,
mas ele ndao é compreendido. Na linha 209 ele comemora, talvez porque ele
saiba que apds uma resposta, vem uma avaliagao da professora e, geralmente,
os alunos vibram com essa avaliago.

Mcllvenny (1995), em seus estudos sobre o processo de interacdo de
surdos, verificou como eles disputam o piso conversacional e pedem o foco de
atengdo quando estdo em pequenos grupos como a sala de aula que esta sendo
investigada nesta pesquisa. Para o autor, recursos gestuais, como o tocar o
ombro, bater na mesa, ou direcionar fixamente o olhar para uma pessoa, sédo

meétodos de interagao.

[...] evidencia-se o fato de que as diferentes visdes sobre a condigdo de surdez
estdo muito além das discussdes dualistas sobre formas de comunicagéo — oral e
gestual, que podem ser observadas nos mais diversos ambientes sociais, inclusive
que permeiam a produgao cientifica. De imediato, a complexidade que caracteriza
as varias concepgoes de surdez presentes na sociedade se traduz na quebra de
uma visao dualista para transformar-se aqui em multifacetada, superando as
argumentacdes tedricas que partem em defesa de um modelo a ser seguido
(LOPES e LEITE, 2011, p. 317).

Em mais um excerto baseado na sequéncia triadica IRA, percebemos, a
seguir, na interacdo do aluno surdo com os outros participantes, os mesmos
alinhamentos ja observados anteriormente. A professora Marcela continua no

enquadre aula, mas agora voltada para o ensino da cor verde em Inglés.

Excerto 5

“a proxima cor que a gente vai- deixa eu ver aqui. Achei (...)verde ((gritam))

Turnos Linhas Interactantes Transcricio — Linguagem em uso

169 237 P Marcela muito bem. o préximo que eu vou pintar aqui. a
238 préxima cor que a gente vai- deixa eu ver aqui.
239 achei

170 240 AS Pedro Oh::: ((olhando para os colegas))

171 241 P Marcela ((pegou da caixinha de 1léapis de cores a cor
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242 verde))

172 243 A0+ verde ((gritam))

173 244 P Marcela verde::: vou colocar o verde claro que é bem
245 mais bonitinho ta? 1o verde alguém sabe ( )

o verde?

174 246 AO Laila green::: ((levantando o dedo))

175 247 AS Pedro Oh::: ((levantando o dedo))

176 248 P Marcela green::: ((professora ri de satisfacdo pela
249 resposta de Laila)) bate aqui Laila ((e faca
250 aceno entre elas)) muito bem

177 251 AO green

178 252 P Marcela Sh::: entdo 6 repetindo comigo green

179 253 AO+ green::: ((VVS))

180 254 P Marcela entdo eu vou colocar aqui ((comeca a colorir no
255 papel))

181 256 AO green

182 257 P Marcela green

183 258 AO eu ndo sei como é para falar

184 259 AO green

185 260 P Marcela green

186 261 AO tia

187 262 AO yellow

188 263 AO green

189 264 AO blue

190 265 AS Pedro Paaaaa ((faz barulho no ouvido de uma AO do seu
266 lado))

191 267 AO Helena ((faz gesto de incdmodo no seu ouvido))

192 268 AS Pedro Paaaaa ((faz barulho no ouvido de uma AO do seu
269 lado; faz trés vezes seguidas))

193 270 P Marcela chega

194 271 AO Helena ((toca no ombro de Pedro)) NAO* NAO*

195 272 AS Pedro L4l4l4la bléble

196 273 P Marcela ((pega no braco de Pedro)) parou. entdo olha soé
274 >aprendemos trés cores agora hoje né?< entédo
275 vamos 1la& comigo. yellow

197 276 AO+ yvellow ((repetem))

198 277 P Marcela blue

199 278 AS Pedro Oh:::

200 279 A0+ blue ((repetem))

201 280 P Marcela green

202 281 A0+ green ((repetem))

203 282 AS Pedro Oh:::

204 283 P Marcela muito bem. vou fazer aqui uma brincadeira com
284 vocés té&? rapidinho

Nas interagbes do Excerto 5, a professora Marcela assume o enquadre
aula e alinhamentos de ensinar a cor verde a turma. Os alunos, em geral,

aderem ao enquadre, com alinhamentos de repeticdo do nome da cor.

[ 172 | 243 ] RO+ [ verde ((gritam))

Pedro, em sequéncias iniciais, s6 observa,

[ 170 [ 240 ] AS Pedro [ Oh::: ((olhando para os colegas))

mas, quando percebe que um aluno reagiu,

[ 174 | 246 ] AO Laila | green::: ((levantando o dedo))

ele tenta imitar o comportamento observado, repetindo o gesto da aluna de
levantar o dedo, ao mesmo tempo em que tenta oralizar, na medida em que vé a

colega falando.

[ 175 | 247 ] AS Pedro [ Oh::: ((levantando o dedo))
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A professora faz uma avaliagdo positiva e cumprimenta apenas a aluna

ouvinte que produziu a resposta desejada.

176 248
249
250

P Marcela

green::: ((professora ri de satisfacdo pela
resposta de Laila)) bate aqui Laila ((e faca
aceno entre elas)) muito bem

Pedro inicia alinhamento de conflito,

190 265 AS Pedro Paaaaa ((faz barulho no ouvido de uma AO do seu
266 lado))

192 268 AS Pedro Paaaaa ((faz barulho no ouvido de uma AO do seu
269 lado; faz trés vezes seguidas))

195 [ 272 | AS Pedro | L41a1414 blable

aparentemente, para chamar a atencao, ao sentir-se excluido da interagdo, em

que os alunos ouvintes relembram com a professora as cores que aprenderam.

178 252 P Marcela Sh::: entdo 6 repetindo comigo green

179 253 A0+ green::: ((VVS))

180 254 P Marcela entdo eu vou colocar aqui ((comeca a colorir no
255 papel))

181 256 AO green

182 257 P Marcela green

183 258 AO eu ndo sei como é para falar

184 259 AO green

185 260 P Marcela green

186 261 AO tia

187 262 AO yellow

188 263 AO green

189 264 AO blue

A professora estabelece alinhamento de repreender o aluno com uma fala

oral direcionada e articulada ao movimento “de pegar no seu brago”, retomando

na sequéncia ao alinhamento com a turma, e a revisdo das cores em Inglés

oralmente com a turma.

196 273
274
275

P Marcela

((pega no braco de Pedro)) parou. entdo olha sé
>aprendemos trés cores agora hoje né?< entdo
vamos 14 comigo. yellow

A partir desse momento, Pedro tenta se engajar novamente na interagdo

conduzida pela professora, reagindo com sons incompreensiveis ao mesmo

tempo em que observa que os alunos responderem oralmente a professora.

199 [ 278

AS Pedro

[ on:::

AS Pedro

[ on:::

Como podemos perceber, a aula de Inglés, até entdo, foi baseada em

sequéncias IRA, em alinhamentos conduzidos pela professora e compreendidos

pelos alunos como um padrao esperado. Os alinhamentos nas sequéncias com

Pedro, no entanto, sdo de conflito, muitas vezes iniciados pelo aluno surdo, que,
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apesar de sempre tentar se engajar nas atividades propostas, parece sentir a
necessidade de chamar a atencdo para si, quando se sente excluido da
interacao.

Apoés ter ensinado oralmente as trés cores pretendidas — blue, yellow e
green —, a professora as revisa oralmente, sempre repetindo os nomes das trés
cores em Inglés para a turma. Os excertos seguintes (6 a 9) apresentam
propostas de atividades de revisdo oral com as cores ensinadas.

No excerto 6, a seguir, a professora Marcela procura estabelecer um

PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

enquadre de jogo, para dar continuidade ao aprendizado das cores.

Excerto 6

“olha s6 a brincadeira é a seguinte”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

205 285 AS Pedro Oh:::

206 286 AO Marcos 6 tia

207 287 P Marcela fica todo mundo no lugar:: eu vou falar o nome- pra-
288 entregar ali o- a bolsinha de vocés. ta? ((Marcela se
289 levanta da mesa e vai buscar algo)) . Laila
290 ((entrega))

208 291 AO Laila obrigado tia

209 292 P Marcela Vitoria:: (0.2).
293 [Ana Luiza::]

210 294 AO+ [ndo veio]

211 295 P Marcela [Vitor]

212 296 A0+ [ndo veio]

213 297 P Marcela [Mateus]

214 298 AO+ [n&o veio]

215 299 P Marcela [Aghata]

216 300 AO+ [n&o veio]

217 301 P Marcela [Janine]

218 302 A0+ [ndo veio]

219 303 P Marcela [Glaucio]

220 304 AO+ [ndo veio]

221 305 P Marcela [Pedro]

222 306 AO+ [n&o veio]

223 307 P Marcela [Maria Eduardal

224 308 A0+ [ndo veio]

225 309 P Marcela [Ana Lucial]

226 310 A0+ [ndo veio]

227 311 P Marcela [Pietro]

228 312 AO+ [veio]

229 313 AO Pietro ((se levanta e val buscar a bolsinha))

230 314 AS Pedro Eh:::

231 315 P Marcela Pedro

232 316 AS Pedro eh::: ((pega a bolsinha))

233 317 P Marcela Marcos.

234 318 AO+ [veio]

235 319 P Marcela [Angelo]

236 320 AS Pedro ahhhhhhhh  ((grita apontando para a bolsinha de
321 Pietro))

237 322 P Marcela [e Ana Vitoria]

238 323 AO+ ((VVS))

239 324 P Marcela tvamos 14 procurem ail na bolsinha de vocés as trés
325 cores que a gente aprendeu hoje. 1t1yellow, blue e
326 green ((volta para a mesa e toca em Pedro chamando a
327 atencdo dele; VVS; AO gritam)). OLHAR* 3* ((apontando
328 para o papel que estd pintado com as 3 cores
329 ensinadas))

240 330 AO Laila 6 tia

241 331 P Marcela Yellow, blue e green pega ai

242 332 AS Pedro 0000000 ((pegando o lépis de cor amarelo na mesa))
333
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243 334 P Marcela OUTRO* ESSE* ((pega o lapis de cor azul e entrega na
335 mdo de Pedro; em seguida, cutuca algo dentro; tira um
336 lapis de cor verde e segura brago de Pedro)). QUAL*
337 ((criancas falam nomes das 3 cores; Marcela pega a
338 bolsinha que ela produziu para os alunos em TNT
339 verde, e abre para olhar mostra para Pedro; Pedro
340 olha para o lapis na md&o de Marcela))
341 e e

244 342 AO+ aqui 6 tia

245 343 AS Pedro ((mostra o lapis de cor verde para Marcela))

246 344 AO+ tia aqui 6 tia

247 345 P Marcela ((comeca a guardar alguns lapis de cores)). NAO*
346 ((negando para Pedro que quer pegar os lapis de cores
347 que estdo sendo guardados))

248 348 AS Pedro ((insiste em pegar))

249 349 P Marcela ((retira a mdo de Pedro de cima da caixa)) NAO*.
350 segura segura

250 351 AS Pedro ((emburra a cara))

251 352 P Marcela segura

252 353 AS Pedro ((pega o lépis de cor amarelo))

253 354 P Marcela entdo olha sé6 todo mundo pegou ai? yellow, Dblue,
355 green?

254 356 AO+ sim ((respondem))

255 357 AS Pedro ((levanta da cadeira)) oh: oh: oh:::

256 358 P Marcela olha s6 a brincadeira é a seguinte

257 359 AS Pedro [eh::: oh::: ah::: eh:::]

258 360 P Marcela [sh:::]

259 361 AS Pedro [ma ma m ama aaa]

260 362 P Marcela ((cutuca o braco de Pedro)) eu vou falar a cor e a
363 cor que eu disser vocés vdo levantar assim no alto
364

261 365 A0+ ((levantam os trés lapis de cores)) sim

262 366 AS Pedro [ma ma m ama aaa]

263 367 P Marcela entenderam?

264 368 AO+ ((levantam os trés lapis de cores)) sim

265 369 AS Pedro ((se levanta, mostra os lapis de cores e grita))
370 oh:::

266 371 P Marcela 6 entendeu?

267 372 AS Pedro ((mostra os léapis de cores para a professora))

268 373 P Marcela ESPERA

269 374 AS Pedro Ah::: Eh::: ((apontando para si e gritando)) meu.
375 blublublu ((dando lingua))

270 376 P Marcela Aghata entendeu o que eu disse?

271 377 AO [>tia a gente vai ter que fazer o que?<]

272 378 P Marcela [vou falar de novo 6]

273 379 AS Pedro [oh::: oh::]

274 380 P Marcela [vou falar] o nome da cor >a cor quando eu disser
381 vocé val pegar o lapis< ((levanta um lédpis na mé&o
382 para demonstrar como realizar)) e [vail levantar 14 no
383 alto]

275 384 AS Pedro [oh::: oh::] ((levanta a médo copiando a professora))

385
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276 386 AO levanta o lapis copiaggg_a professora e Pedro))

277 387 AS Pedro [oh:t:irrroe: ]

278 388 P Marcela [se eu disser azul blue aili vocé levantar o blue]

279 389 AO ((levanta as trés cores))

280 390 AS Pedro ((rir)) [oh:::::::

281 391 AO Laila [blue::::]

282 392 P Marcela [se eu disser vyellow ((professora levanta a m&o))
393 (0.1)

283 394 AS Pedro ((rir e fica empolgado))
395 [oh::rzozz]

284 396 P Marcela [se o green o verde, td bom?] (0.2) entdo vamos 1lé&
397 deixa ai embaixo

285 398 AS Pedro [oh::izirzz]

286 399 AO [eu tenho trés]

A professora da orientagbes aos alunos sobre o jogo com uma sacolinha

com lapis de cores para cada aluno, individualmente.
207 287 P Marcela fica todo mundo no lugar:: eu vou falar o nome- pra-
288 entregar ali o- a bolsinha de vocés. ta? ((Marcela se
289 levanta da mesa e vai buscar algo)) . Laila
290 ((entrega))
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A aluna Laila adere ao enquadre, em alinhamento de agradecimento.

[ 208 | 291 | 20 Laila [ obrigado tia

Nas linhas 324 a 329 abaixo, a professora, no enquadre do jogo, pede que
os alunos peguem nas suas proprias sacolas os lapis correspondentes as cores
ensinadas, sempre repetindo em Inglés blue, yellow, green, talvez no intuito de

fazé-los fixar a pronuncia das palavras,

239 324 P Marcela tvamos 1& procurem ai na bolsinha de vocés as trés
325 cores que a gente aprendeu hoje. 1t1yellow, Dblue e
326 green ((volta para a mesa e toca em Pedro chamando a
327 atencdo dele; VVS; AO gritam)). OLHAR* 3* ((apontando
328 para o papel gque estd pintado com as 3 cores
329 ensinadas))

como acontece também na linha 331.

[ 241 ] 331 | P Marcela | Yellow, blue e green pega ai

No entanto, as interagbes entre Marcela e Pedro, o aluno surdo, indicam
alinhamentos diferenciados daqueles da turma de alunos ouvintes. Pedro
interage com a professora, aparentemente sem entender quais lapis de cores a
professora gostaria que pegasse, ja que essas instrugdes foram dadas apenas
oralmente. Pedro busca alinhamentos de interagir, mas sem grande sucesso, em
tentativas que sdo, de certa forma, rejeitadas pela professora, com
estabelecimento de conflitos na interagéo.

De inicio, Pedro se coloca no alinhamento de observador da bolsinha do

colega Pietro.

236 320 AS Pedro ahhhhhhhh ((grita apontando para a bolsinha de
321 Pietro))

No prosseguimento, nas sequéncias de interacdo entre Marcela e Pedro,
entre as linhas 334 e 341 abaixo, reforgadas também pela imagem, Marcela
tenta estabelecer um alinhamento com Pedro, lhe entregando um lapis de cor
azul e outro de cor verde; Pedro estabelece alinhamento de observador, como

podemos perceber na linha 340.

243 334 P Marcela OUTRO* ESSE* ((pega o léapis de cor azul e entrega na
335 mdo de Pedro; em seguida, cutuca algo dentro; tira um
336 ladpis de cor verde e segura braco de Pedro)). QUAL*
337 ((criancas falam nomes das 3 cores; Marcela pega a
338 bolsinha que ela produziu para os alunos em TNT
339 verde, e abre para olhar mostra para Pedro; Pedro
340 olha para o lapis na mdo de Marcela))
341
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Na sequéncia, ha alinhamento de um aluno ouvinte, que também solicita a
atengdo de Marcela nas linhas 342 e 344. Pedro, o aluno surdo, assume o
alinhamento de mostrar o lapis de cor verde para a professora na linha 343.
Marcela, no entanto, em outro alinhamento comecga a guardar os lapis (linhas
345, 346, 347) e Pedro quer pega-los (linha 348). E nesse momento que ha
desacordo interacional entre Pedro e Marcela, que pode ser confirmado na linha
351 com a expresséao facial de Pedro. Marcela faz com que Pedro segure um
lapis amarelo, dizendo oralmente “segura” (linha 352); e Pedro obedece,

assumindo o alinhamento de pegar o lapis (linha 353).

244 342 AO+ aqui 6 tia

245 343 AS Pedro ((mostra o lapis de cor verde para Marcela))

246 344 AO+ tia aqui 6 tia

247 345 P Marcela ((comeca a guardar alguns lapis de cores)). NAO*
346 ((negando para Pedro que quer pegar os lapis de cores
347 que estdo sendo guardados))

248 348 AS Pedro ((insiste em pegar))

249 349 P Marcela ((retira a mdo de Pedro de cima da caixa)) NAO*.
350 segura segura

250 351 AS Pedro ((emburra a cara))

251 352 P Marcela segura

252 353 AS Pedro ((pega o léapis de cor amarelo))

Entendemos que, sem conseguir fazer Pedro entender que era para pegar
os trés lapis nas cores ensinadas durante a aula, a professora coloca o lapis
amarelo em sua mao. A comunicagao gestual que ela tenta estabelecer com ele
€ no sentido de fazé-lo entender que nao é para pegar os lapis que ele quiser,
mas sim 0s que ela deseja que ele pegue, 0 que n&o necessariamente implica
para ele, naquele momento, uma construgdo de conhecimentos acerca das
cores ensinadas, ja que ele demonstra ndo saber que cores deve pegar € o
porqué de estar sendo obrigado a pegar tais cores.

Na sequéncia, Marcela procura alinhamento com a turma (linha 358), com
o marcador “olha” para chamar a atencao da turma. Pedro, no entanto, continua
no alinhamento de “chamar a atencéo para si’, em varias sequéncias (linhas
359, 361, 369-370, 372, 374-375). No entanto, Marcela assume alinhamentos

ora em relagéo a Pedro, ora em relagcéo aos outros alunos (linhas 362-364, 367),
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que, por sua vez, interagem com a professora, levantando os lapis com

diferentes cores, como esperado pela professora (linhas 365, 368).

256 358 P Marcela olha s6 a brincadeira é a seguinte

257 359 AS Pedro [eh::: oh::: ah::: eh:::]

258 360 P Marcela [sh:::]

259 361 AS Pedro [ma ma m ama aaa]l

260 362 P Marcela ((cutuca o braco de Pedro)) eu vou falar a cor e a
363 cor que eu disser vocés vado levantar assim no alto
364

261 365 AO+ ((levantam os trés lapis de cores)) sim

262 366 AS Pedro [ma ma m ama aaa]l

263 367 P Marcela entenderam?

264 368 A0+ ((levantam os trés lapis de cores)) sim

265 369 AS Pedro ((se levanta, mostra os lédpis de cores e grita))
370 oh:::

266 371 P Marcela 6 entendeu?

267 372 AS Pedro ((mostra os lapis de cores para a professora))

268 373 P Marcela ESPERA*

269 374 AS Pedro Ah::: Eh::: ((apontando para si e gritando)) meu.
375 blublublu ((dando lingua))

270 376 P Marcela Aghata entendeu o que eu disse?

271 377 AO [>tia a gente vali ter que fazer o que?<]

Esse momento da interagdo € tao conflituoso que nem os alunos ouvintes

entenderam a proposta da professora, que, em uma mistura e alternancia de

codigos, tentava explicar e mediar conflitos ao mesmo tempo. Um aluno ouvinte

muda de alinhamento (linha 377) para perguntar o que é para fazer.

Marcela tenta dar continuidade ao enquadre “jogo” (linha 378). Ao explicar

novamente, a professora executa a acdo que descreve oralmente, levantando

um lapis de cor para demonstrar para os alunos como sera a atividade (linhas

380-383).
272 378 P Marcela [vou falar de novo 0]
273 379 AS Pedro [oh::: oh::]
274 380 P Marcela [vou falar] o nome da cor >a cor quando eu disser
381 vocé val pegar o 1lapis< ((levanta um lapis na mao
382 para demonstrar como realizar)) e [vail levantar 14 no
383 alto]

Na sequéncia,

Pedro, em

alinhamento que procura repetir o

comportamento da professora, oraliza algo que ndo se compreende e levanta um

lapis de cor (linhas 384-385), como a professora fez.

275

384
385

AS Pedro

[oh: ::] ((levanta a mdo copiando a professora))
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Outros alunos ouvintes também levantam o lapis de cor (turno 276),

copiando a professora e o Pedro.

276 386 AO ((levanta o léapis copiang‘lq‘ a professora e Pedro))

A professora continua a explicacdo da atividade, mencionando as trés
cores em Inglés, separadamente, uma em cada turno (linhas 388, 392 e 396),
que ela deseja que os alunos levantem. Os alunos ouvintes reagem levantando
lapis (linha 389) e, as vezes, repetindo as cores que a professora fala (linha
391), com manifestagcdes orais de Pedro, bem como risadas ao longo da
interacdo, como podemos perceber nas linhas 390, 394-395 e 398, o que
demonstra engajamento na atividade e interesse em participar. Aparentemente,
Pedro muda o alinhamento e passa a interagir como se estivesse coconstruindo

no enquadre de jogo, como podemos perceber nas linhas 394 e 395.

278 388 P Marcela [se eu disser azul blue ai vocé levantar o blue]

279 389 AO ((levanta as trés cores))

280 390 AS Pedro ((rir)) [oh:::::::

281 391 AO Laila [blue::::]

282 392 P Marcela [se eu disser yellow ((professora levanta a m&o))
393 (0.1)

283 394 AS Pedro ((rir e fica empolgado))
395 [oh::io:]

284 396 P Marcela [se o green o verde, td bom?] (0.2) entdo vamos 1lé&
397 deixa ai embaixo

285 398 AS Pedro [oh::rzirzz]

[

286 399 AO
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No excerto 7, a seguir, a professora procura dar continuidade ao enquadre

anterior, dando inicio ao jogo propriamente. Marcela vai dizer uma cor em Inglés

e os alunos devem aderir ao enquadre, em alinhamento de levantar o lapis de

cor correspondente.

Excerto 7

“a cor que eu quero é”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
287 400 P Marcela [vamos 14] deixa embaixo assim. tvamos 1l4.
401 levanta [al pra mim]
288 402 AO ((se levanta e estica os Dbracos com as 3
cores))
289 403 AS Pedro [o:::::]
290 404 P Marcela [calma eu nédo falei qual a cor ainda]
291 405 AS Pedro ((levanta o lapis de cor e deixa cair no ché&o))
292 406 P Marcela ((interrompe a fala coloca a mdo na testa e
407 segue olhando para baixo para ver aonde caiu o
408 lapis de cor))
293 409 AS Pedro ((vai para debaixo da mesa buscar o léapis de
cor))
294 410 P Marcela ndo falei qual a cor ainda (>tem que esperar
411 qual a cor<). vamos 1l& a [cor]
295 412 AS Pedro [ud::::]
296 413 P Marcela ((toca em Pedro dando indicacdo para parar;
414 coca os olhos))
415 vamos l& a cor que eu quero (0.1) >presta
atencao<
297 416 AS Pedro ah:: oh:::
298 417 P Marcela a cor que eu quero é::: [blue::]
299 418 AS Pedro [o:::]
300 419 AO+ blue::: ((levantam o léapis de cor azul))
301 420 AS Pedro ((levanta a cor azul))
421 [oh:::]. B
302 422 A0+ ((levantam o lapis de cor azul e riem))
303 423 P Marcela ((faz a gesticulacdo de levantar o léapis
424 olhando Pedro))
304 425 AS Pedro ((olha para a professora levantando o lapis))
305 426 P Marcela blue. todo mundo acertou?
306 427 AO+ ((riem de felicidade))
307 428 AS Pedro [oh::::]
308 429 P Marcela [aé] ((pega o lapis de cor da mé&o de Laila e
430 pergunta)) blue?
309 431 AS Pedro [oh:::]
310 432 P Marcela [t4d] muito bem pode baixar::. [agora]
311 433 AO [yellow]
312 434 P Marcela [levantal] para
435 [mim]
313 436 AO [yellow] ((levanta o lapis de cor amarelo))
314 437 P Marcela tgreen:::
315 438 A0+ green:: green
316 439 AS Pedro ((pega a cor verde e mostra para a professora))
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[oh
317 441 AO yellow
318 442 P Marcela green:: muito bem. pode baixar::
319 443 AO+ yellow
320 444 AO Laila [td faltando yellow]
322 445 AS Pedro [o:::]
323 446 P Marcela posso repetir de novo e ai? ((rindo)) wvamos 1la.
447 >eu Jja falei ja& a cor?< ((olhando para um AO
448 que levantou o léapis de cor)). agora levanta
pra mim
324 449 A0 yellow
325 450 P Marcela yellow: :
326 451 A0+ yellow ((repetem))
327 452 AS Pedro [oh: oh: oh:::] ((pegou a cor azul, mas trocou
453 para amarelo ao ver que todos levantaram a cor
454 amarela))
; ; T et
328 455 A0 ah::: usei yellow hahahaha
329 456 A0 yellow hahaha ah:::::
330 457 P Marcela muito bem::: pode baixar vou falar de novo
458 hein. levanta a cor pra mim
331 459 A0 >azul<
332 460 P Marcela green::
333 461 AS Pedro [ohh:::]
334 462 A0+ [green:::] ((gritam))
335 463 AS Pedro [oh::] ((levantou azul e ao ver os A0
464 levantando verde troca para verde e levanta a
nova cor))
336 465 P Marcela green
337 466 A0 é blue
338 467 P Marcela ih:: Vitoria presta atencgdo green:::
339 468 AS Pedro oh::
340 469 A0+ green::
341 470 P Marcela ah ((de concordancia)) pode Dbaixar ( (todos
471 baixam)). eh:: ryellow
342 472 A0+ [yellow]
343 473 AS Pedro [oh::] ((levanta amarelo também))
344 474 P Marcela muito bem. é:: >blue<
345 475 AS Pedro ((o Hr}e' levantar a cor azul))
346 476 AO+ ((alguns levantam de outras cores e copiam
477 Pedro levantando azul)) ah::: (gritam))
347 478 P Marcela blue cadé? Ricardo::: ((chamando um AO e faz
479 uma gesticulacdo de “cadé?”)). blue ((faz uma
480 gesticulacgdo de “ok”))
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348 481 AS Pedro o0:: ((mostrando a cor azul para a professora;
482 faz uma gesticulacdo de comemoracgdo))
349 483 P Marcela parabéns gostei de ver. agora eu vou mostrar
484 pra vocés vou dar para [vocés]
Marcela inicia o enquadre na linha 400,
287 400 P Marcela [vamos 14] deixa embaixo assim. tvamos 1l4.
401 levanta [al pra mim]

mas ela s6 consegue terminar a explicagdo em sequéncia mais a frente, na linha

417,

298

417

P Marcela

| a cor que eu quero é::: [blue::]

pois foi necessario fazer alguns reparos

290

404

P Marcela

| [calma eu ndo falei qual a cor aindal

devido a alinhamento com agéo nao desejada de alunos que levantaram os lapis

sem que ela tivesse dito a cor que queria.

288

402

AO

((se 1levanta e estica os Dbracos com as 3
cores))

Pedro, ao tentar imitar os colegas que levantaram os lapis em alinhamento

nao esperado pela professora, deixa seu lapis cair no chao,

291

405

AS Pedro

| ((levanta o léapis de cor e deixa cair no chéo))

causando outra mudanga de alinhamento ndo esperada, que Pedro, por si s6,

soluciona indo para debaixo da mesa buscar o lapis que caira.

293

409

AS Pedro

((vai para debaixo da mesa buscar o lapis de
cor))

Na sequéncia, a professora tenta retomar o alinhamento de instrugdo para

0 enquadre na linha 411, ao dizer a cor que ela gostaria que eles pegassem,

7

mas € interrompida duas vezes por Pedro emitindo sons incompreensiveis

durante a sua fala, como podemos observar nas linhas 412 e 416 abaixo.

294 410 P Marcela ndo falei qual a cor ainda (>tem que esperar
411 qual a cor<). vamos l& a [cor]

295 412 AS Pedro [ud::::]

296 413 P Marcela ((toca em Pedro dando indicac¢do para parar;
414 coca os olhos))
415 vamos l& a cor que eu quero (0.1) >presta

atencao<
297 416 AS Pedro ah:: oh:::
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Quando, finalmente, a professora consegue, em alinhamento do enquadre

do jogo, pedir que levantem o lapis na cor blue,

[ 298 [ 417 | P Marcela | @ cor que eu quero é::: [blue::]

os alunos ouvintes aderem ao enquadre: repetem a cor em Inglés e levantam o

lapis azul,

| 300 | 419 | A0+ | blue::: ((levantam o lépis de cor azul))

ao que Pedro reage com uma tentativa de alinhamento de imitagdo do

comportamento dos alunos ouvintes, oralizando algo que ndo se consegue

compreender e levantando seu lapis azul.

301 420 AS Pedro ((levanta a cor a
il s

421

[oh:::].hw

A professora continua o enquadre do jogo, com alinhamentos de alternar

as cores entre blue, yellow e green

[ 314 ] 437 ] P Marcela | tgreen::: |
[ 325 ] 450 ] P Marcela [ yellow:: |
341 470 P Marcela ah ((de concordéancia)) pode Dbaixar ((todos

471 baixam)). eh:: ryellow
[ 344 ] 474 ] P Marcela | muito bem. é:: >blue<

e os alunos aderem ao enquadre, como esperado.

[ 315 ] 438 | AO+ | green:: green |
[ 324 ] 449 | 20 | yellow |
[ 326 | 451 | AO+ | yellow ((repetem)) |

Pedro alinha-se e adere a atividade, na medida em que imita as ag¢des dos

colegas,

316 439 AS Pedro ((pega a cor verde e mostra para a professora))
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[oh::::]

inclusive fazendo auto reparos quando percebe que levantou um lapis diferente

daqueles levantados pelos colegas.

327

452
453
454

AS Pedro

[oh: oh: oh:::] ((pegou a cor azul, mas trocou
para amarelo ao ver que todos levantaram a cor
amarela))

E Interessante notar, na linha 475 abaixo, que Pedro é o primeiro aluno a

levantar um lapis e acerta, fazendo com que os outros alunos o copiem desta

vez (linhas 476 e 477), gerando uma comemoragao por parte do aluno surdo

(linhas 481 e 482) apds ele ter chamado a atengao da professora para o lapis

que levantou.

345 475 AS Pedro ((o r%@eiro a levantar a cor azul))

346 476 AO+ ((alguns levantam de outras cores e copiam
477 Pedro levantando azul)) ah::: (gritam))

347 478 P Marcela blue cadé? Ricardo::: ((chamando um AO e faz
479 uma gesticulacédo de “cadé?”)). blue ((faz uma
480 gesticulacgdo de “ok”))

348 481 AS Pedro o:: ((mostrando a cor azul para a professora;
482 faz uma gesticulagdo de comemoracdo))
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Vimos assim que a aula tem por foco predominante a oralidade, e, assim
sendo, podemos perceber que o AS Pedro, ao ver a professora e os alunos
produzindo oralmente o tempo inteiro, tenta fazer o mesmo, o que resulta na
producao de “oh” frequentemente, com algumas variagdes do tipo “ah” ou “eh”,
sempre com prolongamentos, simultaneamente as falas da professora e dos
colegas durante todo o tempo das atividades.

As manifestagbes de Pedro indicam sua participagdo e engajamento nos
eventos interacionais, o que acontece em alinhamentos de imitagdo de
comportamentos (se todos estdo falando, ele também precisa falar; se todos
estdo levantando o dedo, ele também precisa levantar), que leva a uma
coconstrucdo de conhecimentos acerca dos padrdes interacionais de sala de
aula de ordem reprodutiva (Conceigao, 2008), mas ndo demonstra coconstrugéo
de conhecimento de Inglés ou sobre o Inglés, ja que o ensino oral dessa lingua
nao lhe é favoravel. Ha, no entanto, conflitos, que precisam ser mediados pela
professora ou pelos proprios colegas até que Pedro se situe e se sinta incluido
na dindmica da aula.

Antes de estabelecer o enquadre do excerto 9, Marcela realiza atividades

preparatérias em um pré-jogo, conforme vemos, a seguir, no excerto 8.

Excerto 8

“é desenho? é para cobrir? pode pintar?”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

350 485 AS Pedro [oh::]

351 486 P Marcela um papel

352 487 AO é:::

353 488 AO é desenho?

354 489 P Marcela calma. ui ((cai o plastico contendo os papéis
490 dentro)) um dois trés quatro cinco seis sete
491 oito ((conta quantos alunos tem para separar oOs
492 papéis))

355 493 AS Pedro Eh:: ((se levanta para ver o que a professora
494 estéd separando)) (0.9)

356 495 AO é para cobrir?

357 496 P Marcela ((contando)) cobrir o que?

358 497 AO cobrir (°o desenho®)

359 498 P Marcela °ndo calma®

360 499 AO Marcos 6 tia a Talita estd em cima da mesa

361 500 P Marcela °sal de cima da mesa®. psiu ((bate levemente na
501 mesa para chamar a atencdo da AO0)). qual o
502 problema ((olhando para a AO)) (0.3) aparecer?
503 ((olhando seriamente para a AO0)) (0.5). entédo
504 olha s6 deixa s6 eu vou fazer um aqui (0.3)

362 505 AO yellow

363 506 A0+ ((vvs)) (10.0)

364 507 P Marcela ((se levanta)) (0.8) ((volta ao lugar e senta))
508 ((VVS)) (10.0) ((varios alunos gritam fora da
509 sala de aula - hora do recreio para outra
510 turma; alunos ficam em volta de Marcela e
511 observam o que ela faz; Marcela redesenha no
512 papel e fica concentrada realizando essa
513 atividade por 2 minutos))

365 514 AS Pedro ((se levanta e bate levemente na cabeca do
515 colega ouvinte
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gig ((faz sons no ouvido do colega ouvinte))
oh:::: oh: bou bou bou oh:: uh::: ((rir))

366 518 AO ((faz gesto de incémodo em seu ouvido olhando
519 para Pedro, mas ndo reclama com a professora))

367 520 P Marcela entdo olha sé vou entregar para vocés presta
521 atengdo aqui [0]

368 522 AS Pedro [oh:::]

369 523 P Marcela essas trés (0.1) nesses trés circulos aqui téa
524 bom? cada um vai ter um. toma vail passando

370 525 AO 6 tia eu posso passar tia?

371 526 P Marcela ndo ndo deixa ail na sua méo

372 527 AS Pedro oh::: ((levanta a mao))

373 528 P Marcela toma

374 529 A0 tia

375 530 P Marcela passa pro os coleguinhas >entrega 1& pros<
531 colegas

376 532 AO Marcos tia

377 533 P Marcela eu vou fazer-

378 534 AO Marcos tia

379 535 AO eu vou pintar yellow

380 536 AO Marcos tia como é que diz videogame em Inglés?

381 537 P Marcela ((se levanta))

382 538 AO Laila tia vai pintar?

383 539 P Marcela calma ai

384 540 AO ((grita)) 1pode pintar?

385 541 P Marcela ndo calma ai ndo é pra pintar néo

386 542 AO 6 tia é pra pintar esse?

387 543 P Marcela ndo ¢é pra pintar n&o. pode. gente cadé meu

estojo?

388 544 AO tia como se fala videogame em Inglés?

389 545 P Marcela videogame. calma ai vou >14& na sala da tia ( )
546 porque eu esqueci meu estojo 1a4< mas ndo é pra
547 gritar nao

390 548 AO Pietro ((se levanta e vail até Pedro e grita no ouvido
549 dele)) la::::

391 550 AS Pedro ((dd um soco na cabeca do AO))

392 551 AO Pietro ((retruca o soco na cabeca de Pedro))

393 552 AS Pedro ((dd outro soco, mas no ombro do AO))

394 553 AO Pietro ((dd outro soco no ombro de Pedro; arrasta a
554 cadeira e sail correndo))

395 555 AS Pedro ((se levanta calmamente e vai atras do AO))

396 556 AO ((VVS; alunos falam alto entre eles))

397 557 AS Pedro ((andando na sala))

398 558 P Marcela ((depois de 1 minuto volta a sala)) entdo olha
559 s6é. vamos la. traluno ndo td acreditando no que
560 estou vendo Julio Cesar. eu pedi para pintar
561 alguma coisa?

399 562 A0+ ndo:::

400 563 AS Pedro ((da um soco na cabeca do AO))

401 564 P Marcela ((puxa Pedro)) wvocé wvai ficar com o dever
565 errado ((bate na cadeira e fala)) senta aqui
566 agora ((indicando que Pedro sente)). sh:::

402 567 AO Pietro ((pega uns dos lépis de cores em sua mesa))

403 568 AS Pedro oh:::: ((Pedro reage querendo pegar da mdo do
569 AO)) oh::::: oh:: oa:

404 570 AO ((vvs))

405 571 P Marcela senta aqui

406 572 AS Pedro bou:: ((reclamando e apontando que o AO pegou
573 os seus lépis de cores))
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407 574 P Marcela senta

408 575 AO Pietro esse é o preto ((mostrando o lapis de cor))

409 576 P Marcela ndo. cadé o dele? ele estava com os trés dele
577 na mdo é um vermelho é um azul um amarelo

410 578 AS Pedro ((se levanta e tenta pegar da mdo do AO o seu
579 lapis de cor))

411 580 P Marcela confere & Pietro

412 581 AS Pedro ((tira da mdo de Pietro o lapis de cor))

413 582 P Marcela entdo olha sé vocés estdo com as trés bolinhas
583 ndo estao?

414 584 AS Pedro oh::: ((aponta para o lapis de cor que estd no
585 estojo de Pietro))

Enquanto a professora organiza os papeis que precisa distribuir,

[ 351 ] 486 | P Marcela | um papel
354 489 P Marcela calma. ui ((cai o pléastico contendo os papéis
490 dentro)) um dois trés quatro cinco seis sete
491 oito ((conta quantos alunos tem para separar Os
492 papéis) )
| 357 | 496 | P Marcela | ((contando)) cobrir o que?

os alunos ouvintes fazem perguntas para saber qual sera a proxima atividade

[ 353 [ 488 ] A0 | é desenho?

| 356 | 495 | A0 | é para cobrir?

e a professora aparenta estar impaciente com a agitagao da turma.

354 489 P Marcela calma. ui ((cai o plastico contendo os papéis
490 dentro)) um dois trés quatro cinco seis sete
491 oito ((conta quantos alunos tem para separar Os
492 papéis))
[ 357 [ 496 ] P Marcela | ((contando)) cobrir o que?

[ 359 [ 498 ] P Marcela

°ndo calma®

361 500 P Marcela °sai de cima da mesa®. psiu ((bate levemente na
501 mesa para chamar a atengcdo da AO)). qual o
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502
503
504

problema ((olhando para a AO)) (0.3) aparecer?
((olhando seriamente para a AO)) (0.5). entéo
olha s6 deixa sé eu vou fazer um aqui (0.3)

Marcela tenta ignorar as atividades paralelas dos alunos, nesse pré-jogo

interacional do enquadre aula, e organiza seu material.

364

507
508
509
510
511
512
513

P Marcela

((se levanta)) (0.8) ((volta ao lugar e senta)
((VVS)) (10.0) ((varios alunos gritam fora da
sala de aula - hora do recreio para outra

turma; alunos ficam em volta de Marcela e
observam o que ela faz; Marcela redesenha no
papel e fica concentrada realizando essa
atividade por 2 minutos))

Nesse momento, Pedro se levanta para chamar atencao, bate no colega e

grita em seu ouvido.

365

514
515

516
517

AS Pedro

((se levanta e bate levemente na cabeca do
colega ouvinte

m

((faz sons ng ouvido do colega ouvinte))
oh:::: oh: bou bou bou oh:: uh::: ((rir))

A professora ignora e tenta iniciar enquadre aula, com o alinhamento de

explicacao da atividade, quando é interrompida por um som emitido por Pedro.

367 520 P Marcela entdo olha sé vou entregar para vocés presta
521 atencdo aqui [0]
368 522 AS Pedro [oh:::]

Enquanto as folhas de atividade estdo sendo passadas de um para o outro

(entre as linhas 523 e 547), ha varias estruturas de participagdo simultaneas,

com alunos fazendo perguntas a professora, a professora dando ordens aos

alunos, Pedro emitindo sons incompreensiveis e a professora procurando seu

estojo, o que a faz sair de sala, como podemos observar nas linhas 545 a 547.

369 523 P Marcela essas trés (0.1) nesses trés circulos aqui téa
524 bom? cada um vai ter um. toma vail passando

370 525 AO 6 tia eu posso passar tia?

371 526 P Marcela ndo ndo deixa ail na sua méo

372 527 AS Pedro oh::: ((levanta a mao))

373 528 P Marcela toma

374 529 AO tia

375 530 P Marcela passa pro os coleguinhas >entrega 1& pros<
531 colegas

376 532 AO Marcos tia

377 533 P Marcela eu vou fazer-

378 534 AO Marcos tia

379 535 AO eu vou pintar yellow

380 536 AO Marcos tia como é que diz videogame em Inglés?

381 537 P Marcela ((se levanta))
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382 538 AO Laila tia vai pintar?

383 539 P Marcela calma ai

384 540 AO ((grita)) tpode pintar?

385 541 P Marcela ndo calma ai ndo é pra pintar néo

386 542 AO 6 tia é pra pintar esse?

387 543 P Marcela ndo ¢é pra pintar n&o. pode. gente cadé meu

estojo?

388 544 AO tia como se fala videogame em Inglés?

389 545 P Marcela videogame. calma ai vou >14& na sala da tia ( )
546 porque eu esqueci meu estojo 1la4< mas ndo é pra
547 gritar nao

Nesse pré jogo, no alinhamento de pedir que os alunos n&o gritem
enquanto ela estiver fora, Pietro inicia um enquadre de conflito com Pedro (linhas
548 e 549), que reage com alinhamento agressivo, com um soco em sua cabeca
(linha 550), ao que Pietro reage com adesao ao conflito e o mesmo alinhamento,
devolvendo com outro soco e sai correndo (linhas 551, 553 e 554). Pedro
estabelece outro alinhamento, ao correr atras dele (linha 555), mas o conflito &

desfeito com a chegada da professora na sala (linhas 558 a 561).

390 548 AO Pietro ((se levanta e vai até Pedro e grita no ouvido
549 dele)) la::::
391 550 AS Pedro (d4& um soco na cabeca do AO0))

392 551 AO Pietro (retruca o soco na cabeca de Pedro))
393 552 AS Pedro (dd outro soco, mas no ombro do AO))
394 553 AO Pietro (dd outro soco no ombro de Pedro; arrasta a

(
(
(
(
554 cadeira e sai correndo))
(
(
(

395 555 AS Pedro (se levanta calmamente e vai atrds do AO0))

396 556 AO (VVS; alunos falam alto entre eles))

397 557 AS Pedro (andando na sala))

398 558 P Marcela ((depois de 1 minuto volta a sala)) entdo olha
559 sd6. vamos 1la. taluno ndo td acreditando no que
560 estou vendo Julio Cesar. eu pedi para pintar
561 alguma coisa?

Assim que a professora entra, a primeira coisa que percebe é que Julio
Cesar estava pintando sem que ela tivesse pedido (linhas 558 a 561), reforgando
seu papel institucional de autoridade, que fica ainda mais evidente nas linhas

564 e 565, quando ela diz que ele vai “ficar com o dever errado”.

401 564 P Marcela ((puxa Pedro)) wvocé wvai ficar com o dever
565 errado ((bate na cadeira e fala)) senta aqui
566 agora ((indicando que Pedro sente)). sh:::

Nesse mesmo turno, ao mesmo tempo em que se utiliza de recursos
linguisticos para se comunicar com Julio Cesar, fazendo uma mistura de
codigos, a professora utiliza o corpo para se comunicar com Pedro, na medida
em que o puxa pelo brago sinalizando para que ele sente.

Na sequéncia, Pedro reage com sons e gestos (linhas 568 e 569) contra
um colega que pegou seus lapis de cor (linha 567) e a professora repreende

Pedro, pedindo oralmente que ele sente (linha 571).

402 567 AO Pietro ((pega uns dos léapis de cores em sua mesa))

403 568 AS Pedro oh:::: ((Pedro reage querendo pegar da mdo do
569 AO)) oh::::: oh:: oa:



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

156

404 570 AO ((Vvs))

405 571 P Marcela senta aqui

Nas linhas 572 a 574 abaixo, ha um conflito linguistico entre Pedro e a
professora, pois ela ignora, pedindo a ele que sente novamente (linha 574), a
tentativa de explicagdo dos fatos pelo aluno surdo nas linhas 572 e 573,

tentando oralizar e fazendo gestos de apontamento para o colega que pegou

seus lapis.
406 572 AS Pedro bou:: ((reclamando e apontando que o AO pegou
573 os seus lapis de cores))
407 574 P Marcela séntaj

A professora s6 da atengao ao fato nas linhas 576 e 577, quando Pietro
fala sobre o assunto (linha 575) e deixa Pedro livre para pegar o lapis da méo do
colega (linhas 578, 579 e 581), tentando de forma natural retomar a explicagcdo
da atividade nas linhas 582 e 583, que é, finalmente, desenvolvida no excerto 9

apresentado na sequéncia posterior.

408 575 AO Pietro esse é o preto ((mostrando o léapis de cor))

409 576 P Marcela ndo. cadé o dele? ele estava com os trés dele
5717 na mdo é um vermelho é um azul um amarelo

410 578 AS Pedro ((se levanta e tenta pegar da mdo do AO o seu
579 lapis de cor))

411 580 P Marcela coﬁfere 6 Pietro

412 581 AS Pedro ((tira da mdo de Pietro o lapis de cor))

413 582 P Marcela entdo olha sé vocés estdo com as trés bolinhas
583 ndo estao?

414 584 AS Pedro oh::: ((aponta para o lapis de cor que estd no
585 estojo de Pietro))

Segue, no Excerto 9 abaixo, alinhamento de orientagdo, como podemos
perceber nas linhas 586 e 587, em que a professora diz que vai pedir para que
os alunos pintem seus proprios circulos com as cores que ela vai dizer
oralmente. O enquadre, a seguir, é de fazer atividades, apos a apresentagéo e

revisédo das cores em Inglés.
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Excerto 9

“depois de pintar a gente vai?”

415 586 P Marcela eu vou falar a cor. >e a cor que eu disser<
587 vocés vao pintar na bolinha ta bom?

416 588 AO té

417 589 P Marcela ((gesticula para Pedro) ESPERA*

418 590 AO+ ((VVS))

419 591 P Marcela entdo vamos la. primeira bolinha:: & atencéo

420 592 AO yello

421 593 AS Pedro oh:::

422 594 P Marcela a primeira eu vou falar agora a cor hein é:::
595 blue::

423 596 AS Pedro ((olha para a boca da professora e oraliza))
597 bouuu:::

424 598 P Marcela essa cor é o que-?

425 599 A0+ azul:::

426 600 P Marcela vamos pintar o primeiro de?

427 601 AO azul

428 602 P Marcela a primeira é a primeira

429 603 AO é azul

430 604 AO vou pintar de canetinha

431 605 P Marcela ndo pinta de lapis de cor de canetinha né&o

432 606 AO+ ((vv8))

433 607 AO olha pintei

434 608 A0+ ((VVS; alunos pintam e conversam entre si))

435 609 P Marcela esse aqui ((pegando do estojo um lapis de cor e
610 indicando para Pedro o que fazer))

436 611 AS Pedro ((se levanta))

437 612 P Marcela ndo ((mostra o léapis de cor azul para Pedro))
613 sb6 esse

438 614 AS Pedro ((inicia a pintura na folha))

439 615 P Marcela s6 esse (apontando que ¢é para Pedro pintar
616 apenas o primeiro circulo))

440 617 AS Pedro da da da o6hh:: 14 ((apontando para o desenho da
618 colega ouvintes em sua frente))

¥ 3 " —— " -

619 ((faz um sinal para a professor como uma
620 pergunta se ¢é para fazer o que a sua colega
621 estd fazendo; pedido de confirmacédo))

441 622 AO Laila para:: seu chato ((reclamando que Pedro apontou
623 para o seu trabalho))

442 624 P Marcela ele ndo ta falando nada ele tava sé olhando
625 para o seu para confirmar se era o azul

443 626 AS Pedro ((pintando))

444 627 P Marcela é s6 a primeira Dbolinha de azul hein ((se
628 levanta e bebe agua))

445 629 AO O seu primeiro é amarelo

446 630 AO Laila nao

447 631 P Marcela estou falando

448 632 AO agora:: verde

449 633 P Marcela Calma ((alunos pintam por 1 minuto))

450 634 AS Pedro ((termina e se levanta))

451 635 P Marcela ((aponta para o papel; solicita que pinte

mais))

452 636 AS Pedro ((volta a pintar))

453 637 AO+ ((VVS))

454 638 AS Pedro ((termina e comemora)) oh::::
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455 639 P Marcela ESPERA*

456 640 AS Pedro oh::: ((cruza os bragos; procura um lapis de
641 cor; reclamando))

457 642 P Marcela ((pega na prépria mesa de Pedro e mostra para
643 ele) té& aqui o

458 644 AS Pedro eh:::c:

459 645 P Marcela ESPERA*

460 646 AS Pedro ((mostra o lapis de cor verde para Marcela))

461 647 P Marcela ESPERA* (.) ESPERA*

462 648 AS Pedro ((mostra o lapis de cor amarelo para Marcela))

463 649 P Marcela ESPERA* ((fazendo uma gesticulagdo com calma)
650 .hh posso passar pro prdéximo?

464 651 A0+ ((gritam juntos)) n&o::: sim::: ndo::

465 652 P Marcela entdo ta

466 653 AO yello

467 654 AS Pedro oh:::

468 655 A0+ ((falam entre si; VVS; 1 minuto))

469 656 AS Pedro ((aponta para o segundo circulo))

470 657 P Marcela ESPERA*

471 658 AS Pedro Ehh::: ((falando com a professora))

472 659 AO Laila pronto pintei

473 660 P Marcela bem bonito

474 661 AO+ ((VVS))

475 662 P Marcela entdo vamos la

476 663 A0 yellow

477 664 AO+ ndo:::

478 665 P Marcela ali meu deus do céu (0.1) mais dois minutos hein

479 666 AS Pedro oh:: ((mostrando o lapis de cor amarelo)) ah:

u::

480 667 AO+ ((VVS))

481 668 AO Laila vocé tem que esperar cabecinha

482 669 AS Pedro eh:::: bl:::: t&::: oh::: Dbl::: t&::: néo
670 ((falando para Pietro))

483 671 A0 acabei

484 672 AO Pietro ((fala no ouvido de Pedro)) bid:::
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485 673 AS Pedro da um soco na cabeca de Pietro))

486 674 P Marcela vai pro seu lugar Pietro ((coloca a m&o no
675 queixo; bebe agua))

487 676 AS Pedro bu::

488 677 AO ((VVS))

489 678 P Marcela a prbéxima cor::: vai terminando

490 679 AS Pedro oh:::

491 680 P Marcela atencdo aqui [hein]

492 681 AS Pedro [oh:::]

493 682 P Marcela Sh:: a bolinha do meio a segunda [bolinhal

494 683 AS Pedro [oh:::]

495 684 P Marcela Sh:: vocés vao pintar:: atencdo vou falar a cor
685 [hein]

496 686 AS Pedro [oh:::]

497 687 P Marcela a cor é::

498 688 AS Pedro oh::: ((mostrando o 1lapis de cor amarelo para
689 Marcela))

499 690 P Macela ndo::: eu nao falei nada (0.4)

500 691 AO Laila ndo fui eu

501 692 P Marcela atencdo a cor agora pra vocés pintarem é (.)
693 green:::

502 694 AO green

503 695 P Marcela green é o que?

504 696 A0+ verde ((repetem juntos))

505 697 P Marcela green

506 698 AS Pedro ((aponta para o papel))

507 699 P Marcela ((aponta para o lapis de cor verde))

508 700 AO Marcos pronto Jj& acabel e agora

509 701 P Marcela green

510 702 AS Pedro ((concentrado e pintando))

511 703 AO Pietro ((brinca com os lapis de cores como

personagens))

512 704 Alunos ((pintam; VVS; 1 minuto))

513 705 P Marcela bora Pietro

514 706 A0 tia perai eu vou fazer um desenho

515 707 P Marcela ndo é para fazer desenho é para pintar
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516 708 A0 entdo calma ai

517 709 AS Pedro ah:: ((mostrando o lapis de cor azul))

518 710 P Marcela ((tira o lépis de cor azul da mdo de Pedro))
711 nido ((pega o lapis de cor verde e mostra que é
712 para pintar em cima do circulo))

519 713 AS Pedro ((volta a pintar))

520 714 Alunos ((concentrados e pintando))

521 715 AS Pedro ((comemora)) é::::

522 716 AO Laila falta a Gltima tia e é yellow

523 717 AS Pedro ((mostrando o lapis de cor azul))

524 718 P Marcela ((bocejando); gesticula)) ESPERA*

525 719 A0 quase acabando tia

526 720 AO Marcos 6 tia perail espera ai

527 721 A0+ ((continuam pintando))

528 722 AS Pedro ((observa os AO pintando; olha para Marcela))

529 723 P Marcela ((olha para Ped; e ri))

530 724 AS Pedro ((gesticula debochando e faz repetidamente um
725 sinal de negativo pgis os AO ndo terminaram))

531 726 P Marcela ((concorda com a cabeca))

532 727 P Marcela AQUI é::: ((fazendo um sinal de positivo sobre
728 a sua atividade))

533 729 P Marcela ((concorda com a cabeca))

534 730 AS Pedro oh::: bla:::

535 731 A0+ ((continuam fazendo a atividade; VVS))

536 732 AO Laila tia posso ( ) por favor?

537 733 P Marcela pega um apontador

538 734 AO Laila ndo tenho tia

539 735 P Marcela vé se tem aqui

540 736 AO Laila vou ver ((se levanta)) 6 ndo:: sbé tem borracha

541 737 P Marcela alguém tem um apontador?

542 738 AO s6é6 ali no armario ((apontando par ao armario))
739 posso ir 147 quer que eu pegue? ( )

543 740 P Marcela ((concorda com a cabeca; boceja))

544 741 Alunos ((VVS))

545 742 A0 6 tia ndo val poder ali esté fechado

546 743 P Marcela ((se levanta; busca em sua mesa))

547 744 Alunos ((alguns andam pela sala))

548 745 A0 aqui a chave aqui ¢ ((mostrando))

549 746 P Marcela essa al é a chave da sala
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550 747 Alunos ((VVS))
551 748 P Marcela ((volta para a mesa das criancas)) foi? Posso
749 ir para o prdéximo pessoal qual foi a cor que
sobrou?
552 750 A0+ yellow
553 751 P Marcela ((mostra a cor amarela para Pedro))
554 752 AS Pedro ((inicia a pintura))
555 753 P Marcela entdo yellow a ultima cor
556 754 Alunos ((todos pintando; VVS3))
557 755 AS Pedro ((comemora por ter terminado))
558 756 P Marcela ((ri para Pedro))
559 757 AS Pedro ah:: ((bate na mesa comemorando))
560 758 AO acabei
561 759 P Marcela olha s6 quem terminou ( ) quem terminou de
760 pintar para ndo perder o material pode ja
761 coloca na sua bolsinha
562 762 AO Marcos eu ndo acabei
563 763 P Marcela sabe o que a gente vai fazer agora? depois de
764 pintar a gente vai? ((fazendo gesticulacédo de
765 recortar))
564 766 A0+ ((repetem)) recortar:::
565 767 P Marcela recortar o circulo
566 768 AS Pedro ohh:::
567 769 P Marcela e al olha sé depois que vocés recortarem >vVocés
770 vdo colocar esses circulos dentro da bolsinha
771 de vocés< que a gente vai usar elas na prdxima
772 aula. Ta bom?
568 773 AO 6 tia ainda ndo terminei
569 774 P Marcela entdo termina né vocé ta& desenhando ao invés de
775 cortar
570 776 AS Pedro ((se levanta e vai até a outra ponta da mesa
777 com um baldinho contendo as tesouras e
entrega))
571 778 AO Marcos para::
572 779 AO eu ja tenho ((responde para Pedro))
573 780 Alunos ((Pietro e Pedro brigam por causa das
tesouras))
574 781 P Marcela el el
575 782 AS Pedro ((continua entregando ou trocando as tesouras
783 dos colegas ouvintes; depois volta para o seu
784 lugar e inicia o recorte))
576 785 Alunos ((criancas estdo realizando a atividade))
577 786 P Marcela ((se direciona para AS Pedro e fala)) corta
578 787 AS Pedro ((inicia o recorte dos circulos pintados))
579 788 A0+ ((Vvs))
580 789 AS Pedro ba::: ((mostra para Marcela o papel))
581 790 P Marcela pode deixar ((tira delicadamente das mdos de AS
791 Pedro o papel e comega a recortar para ele))
582 792 AS Pedro ((pega o papel e termina de recortar))
583 793 AO agora falta o yellow
584 794 A0+ ((VVS))
585 795 Alunos ((continuam realizando a tarefa de recortar os
796 circulos; VVS; 1 minuto))
586 797 AO ba-ta-ta quente ((cantarola))
587 798 AO aqui o yellow blue
588 799 AO Laila pronto Jja& terminei
589 800 P Marcela deixa eu ver
590 801 AO Laila al a minha tesoura ( )
591 802 AO ba-ta-ta quente pra n&o queimar ((cantarola))
803 se queimou (.) se queimou
592 804 P Marcela bota dentro da bolsa
593 805 AO é “se queimou” ( (consertando quem esta
806 cantarolando))
594 807 P Marcela >pode jogar no lixo<
595 808 AO queimou
596 809 AS Pedro oh::: ((entrega para a professora a tarefa))
597 810 P Marcela ((pega a tarefa que fol entregue por Pedro))
598 811 AS Pedro ((dangando e batendo a tesoura na mesa))
599 812 AO batata quente quente quente
600 813 P Marcela ((pega a tarefa de Pedro e continua recortando
814 as arestas que ficaram sobrando))
601 815 AS Pedro oh::: ((toca no ombro de Marcela; mostra algo;
816 continua recortando))
602 817 Alunos ((continuam realizando a tarefa de recorte))
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603 818 P Marcela ((acaba de e mostra para AS Pedro) )
604 819 AS Pedro ((olha como Marcela fez e volta a recortar o
820 seu exercicio))
605 821 P Marcela ((continua aparando as arestas do exercicio de
822 Pedro) )
606 823 A0 de quem é esse verde? de gquem ¢é esse verde
aqui?
607 824 Alunos ((VVS))
608 825 P Marcela ((pega uma tesoura vermelha dentro do pote))
609 826 Escola ((toca a sirene))
610 827 AS Pedro ((entrega outro circulo pintado do exercicio
828 para Marcela))
611 829 P Marcela ((pega o circulo))
612 830 AS Pedro oh::: ((mostra para Marcela um circulo ainda
831 mal acabado do recorte))
613 832 Escola ((continua tocando a sirene))
614 833 P Marcela ((retoma ao recorte))
615 834 Alunos ((realizando a tarefa; VVS))
616 835 A0 ( ) eu ganhei (.) eu ganhei do Julio e do
Pietro
617 836 AO Pietro ndo ndo n&o ele ndo ganhou na outra na outra
[ele]
618 837 AS Pedro [6:::] ((termina e entrega a tarefa a Marcela))
619 838 AO Pietro [ficou] assim 6 ficou assim ele ficou assim ¢
839 ficou assim ((se levanta e recria a cena)) ( )
840 no outro lugar isso n&o vale nédo vale
620 841 AS Pedro ((se levanta; val até a lixeira levar o papel))
621 842 AO Pietro né tia?
622 843 P Marcela é isso ail é trapaca
623 844 AO Pietro é é trapaca

O AS Pedro, sempre em alinhamento de interesse em participar, parece

incluido no enquadre de pintar os circulos e tenta alinhamentos de se comunicar

com a professora, buscando confirmacido sobre o que se espera que ele faca

naquela atividade,

demonstrando preocupacdo em fazer corretamente,

questionamento que Ihe surgiu ao observar a colega realizando a atividade.

440

617
618

619
620

AS Pedro

da da d& o6hh:: 13 ((apontando para o desenho da
colega ouvintes em sua frente))

' - T
((faz um sinal para a professora como uma
pergunta se é para fazer o que a sua colega
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| 621 ] | estd fazendo; pedido de confirmacdo))

O engajamento de Pedro no enquadre se confirma na linha 626, quando

Pedro esta pintando,

443 | 626 | AS Pedro | ((pintando))

e na linha 638, quando ele comemora ao terminar,

454 638 AS Pedro

termina e comemora)) oh::::

((

apesar de a professora ndao emitir nenhum tipo de avaliagdo positiva, o que
provavelmente era o esperado, ja que costuma ser a dindmica da aula, ja
compreendida por ele pelo que pudemos observar em outros excertos.

Motivado para continuar pintando, Pedro se alinha mostrando o lapis verde
para a professora,

460 | 646 | AS Pedro | ((mostra o lapis de cor verde para Marcela))

que faz alinhamento com o gesto de “esperar” para ele.

461 | 647 | P Marcela | ESPERA* (.) ESPERA*

Em alinhamento que demonstra ndo estar contente, ou talvez acreditando
que aquele nao fosse o lapis correto, e sabendo que é a professora quem
determina a cor do lapis para pintar cada circulo, ele mostra o lapis amarelo para
ela, ao que ela gesticula novamente pedindo que ele espere .

462 648 AS Pedro ((mostra o lapis de cor amarelo para Marcela))
463 649 P Marcela ESPERA* ((fazendo uma gesticulagdo com calma)
650 .hh posso passar pro préximo?

Ainda no alinhamento de interesse na continuacdo da atividade, Pedro
aponta para o segundo circulo. Como os outros alunos ainda n&o terminaram,

Marcela gesticula novamente para que ele espere.

469 656 AS Pedro ((aponta para o segundo circulo))

470 657 P Marcela ESPERA*
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Ha também nesse excerto interagdes com enquadre de conflito entre os
colegas e Pedro. Inquieto, Pedro em alinhamento de interesse, mostra

novamente o lapis amarelo, emitindo sons incompreensiveis,

479 666 AS Pedro oh:: ((mostrando o lépis de cor amarelo)) ah:
u::

ao que Laila reage oralizando.

481 | 668 | AO Laila | vocé tem gque esperar cabecinha

Como nao havia contato visual entre Pedro e Laila nesse momento, a
comunicagao nao foi estabelecida.
Pedro, logo em seguida, inicia um turno conversacional com Pietro,

mantendo contato visual com ele e oralizando.

482 669 AS Pedro eh:::: bl:::: t&::: oh::: Dbl::: t&::: néo
670 ((falando para Pietro))

Pietro fala em seu ouvido

484 672 AO Pietro ((fala no ouvido de Pedro)) bt:::

e Pedro reage com um soco em sua cabeca.

485 | 673 | AS Pedro | ((dd um soco na cabeca de Pietro))
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Marcela repreende Pietro

486 674 P Marcela vali pro seu lugar Pietro ((coloca a mido no
675 queixo; bebe agua))

e tenta resgatar a atengao dos alunos de volta para a atividade (linhas 678, 680,
682, 684, 685, 687, 692 e 693), em sequéncias intercaladas pelas interrupgdes
de Pedro que emite alguns sons enquanto a professora fala (linhas 679, 681,
683, 686, 688 e 689.

489 678 P Marcela a prbéxima cor::: vai terminando

490 679 AS Pedro oh:::

491 680 P Marcela atencdo aqui [hein]

492 681 AS Pedro [oh:::]

493 682 P Marcela Sh:: a bolinha do meio a segunda [bolinhal]

494 683 AS Pedro [oh:::]

495 684 P Marcela Sh:: vocés vao pintar:: atencdo vou falar a cor
685 [hein]

496 686 AS Pedro [oh:::]

497 687 P Marcela a cor é::

498 688 AS Pedro oh::: ((mostrando o lapis de cor amarelo para
689 Marcela))

499 690 P Macela ndo::: eu nao falei nada (0.4)

500 691 AO Laila ndo fui eu

501 692 P Marcela atencdo a cor agora pra vocés pintarem é (.)
693 green:::

Apés alinhamento de interesse, com tentativas frustradas de Pedro para
continuar engajado na atividade, ele, sem ter o que fazer, muda de alinhamento
€ comeca a buscar interacdes que geram enquadre de conflitos. No momento de
retomar a atividade do enquadre da aula, por ordem da professora, ele resiste,
mas volta a se engajar nas linhas 688 e 689, quando mostra o lapis amarelo a
professora para saber se esta correto. A professora diz que nao oralmente (linha
690) e ele s6 consegue saber qual € a cor correta na linha 699, quando a
professora aponta para o lapis verde na mesa dele

507 | 699 | P Marcela | ((aponta para o lapis de cor verde))
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apo6s ter trabalhado oralmente com os alunos a repeticdo de green e a

confirmagao de que green é verde.

501 692 P Marcela atencdo a cor agora pra vocés pintarem é (.)
693 green:::

502 694 AO green

503 695 P Marcela green é o que-?

504 696 AO+ verde ((repetem juntos))

505 697 P Marcela green

Pedro demonstra, a todo momento, interesse no engajamento interacional
das atividades propostas nos enquadres das aulas em que é solicitado que os
alunos pintem e recortem os circulos, conhecimentos que ele vai coconstruindo
ao longo do processo com a professora, que gesticula bastante no intuito de
fazé-lo entender a proposta, além de, as vezes, indicar diretamente, apontando
ou lhe dando um objeto nas maos, e também com os proprios colegas, gracas a
sua capacidade de observacgéio e visualidade apurada®’.

Como ja vimos, Pedro coconstroi conhecimentos (ainda que de natureza
imitativa) o tempo inteiro nas suas relagdes com os colegas e a professora. Nao
ha, no entanto, indicios de coconstrucdo de conhecimentos em Inglés ou sobre o
Inglés, pois, com uma metodologia de ensino baseada na oralidade, mesmo que
admitissemos que ele fizesse leitura labial, percebemos, em varios momentos,
que, enquanto, a professora dava instrugdes ou ensinava algum Iéxico na lingua-
alvo, ele, ao mesmo tempo, levantava e/ou emitia sons incompreensiveis, muitas
vezes, sem o contato visual com o falante.

Como ele nao recebe input linguistico escrito, supomos que nao esta
havendo construgcado de conhecimentos de Inglés ou sobre o Inglés, apesar de se
considerar a cooconstrugdo de outros conhecimentos na sua interagdo com os
outros participantes, que ele desenvolve a partir da visualidade, na medida em
que observa as agbes dos outros participantes e as tenta imitar, demonstrando

competéncia, inclusive para fazer auto reparos baseado em observacgoes.

31 Com a restrigéo auditiva, essa visualidade &, geralmente, desenvolvida pelo proprio sujeito surdo
no dia a dia, dadas as necessidades cotidianas.
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Coconstrugcao de conhecimentos nos minutos finais da aula:

“guardar AQUI”

Os minutos finais da aula sdo dedicados a arrumagao do material utilizado

pelos alunos e a organizagao da sala de aula, como podemos verificar no

excerto 10 abaixo.

Excerto 10
“guardar AQUI*”

Turnos Linhas Interactantes Transcricio — Li em uso

624 845 P Marcela ((toca no brago de AS Pedro; mostra os lapis de
846 cores para que guarde))

625 847 AS Pedro G:: ((mostra o lapis de cor azul))

626 848 P Marcela ((aponta para onde AS Pedro deve guardar))

AQUI¥*

627 849 AS Pedro ((ndo entende e olha para Marcela))

628 850 P Marcela guardar AQUI* ((mostra a sacola dele))

629 851 AS Pedro ((pega a sacola e olha dentro; tira de dentro
852 da sacola a caixa de lapis de cores))
853 oh:::

630 854 P Marcela nao

631 855 AS Pedro ahhhhhhh ((mostra que encontrou))

632 856 P Marcela olha [sd]

633 857 AS Pedro [oh:::] ((mostra novamente a caixa de
858 lapis de cor))

634 859 P Marcela ndo ((mostra para AS Pedro aonde colocar)).
860 aqui olha s6 depois de recortar os trés
861 circulos té&? wvocés vao Jjuntar eles (.) e
862 guardar >dentro da bolsinha de vocés que a
863 gente vai usar na préxima aula< ta& bom?

entenderam?

635 864 AS Pedro ((pega os circulos da mdo de Marcela, pois séo
865 Os seus e quer guardar))

636 866 P Marcela ((pega as coilsas de Pedro que estdo na mesa e
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867 guarda, pois ele n&o guardou nada))

637 868 AS Pedro ((fica batendo na mesa))

Como Pedro foi o primeiro aluno a terminar a atividade, a professora logo

Ihe pediu (através de gestos) que guardasse os lapis na sacola.

624 845 P Marcela ((toca no braco de AS Pedro; mostra os léapis de
846 cores para que guarde))

Segundo notas de campo da pesquisadora, os outros alunos estavam
terminando a atividade de colorir ainda e, por isso, ndo ha transcricbes de
interacbes envolvendo outras estruturas de participacdo que nao fossem as
transcritas acima entre Pedro e a professora.

Assim sendo, Pedro nao tinha um parametro de comportamento para
reproduzir de forma que atendesse as expectativas da professora naquele
momento. A professora, por sua vez, tinha o desafio de conseguir se comunicar
diretamente com ele e fazé-lo produzir a agdo esperada: guardar o material.

Pedro demonstra que ndo compreendeu a solicitagao da professora,

| 625 | 847 | AS Pedro | G:: ((mostra o lapis de cor azul))

mas ele faz tentativas no sentido de confirmar se sua acao é a esperada ou nao,

| 627 | 849 | AS Pedro | ((ndo entende e olha para Marcela))
629 851 AS Pedro ((pega a sacola e olha dentro; tira de dentro
852 da sacola a caixa de lapis de cores))

853

[ 631 [ 855 ] AS Pedro | ahhhhhhh ((mostra que encontrou))

mostrando uma compreensdo de que, naquele momento, deve seguir
determinada ordem dada pela professora, que representa autoridade em sala de
aula.

A professora tenta, através de gestos, indicar onde ele deve guardar os

lapis.
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626 848 P Marcela ((aponta para onde AS Pedro deve guardar))
AQUI¥*
| 628 | 850 | P Marcela | guardar AQUI* ((mostra a sacola dele))

Ap0s algumas tentativas frustradas de comunicagdo com Pedro no sentido
de fazé-lo compreender que ela gostaria que ele guardasse os lapis, a

professora demonstra impaciéncia,

630 | 854 | P Marcela | nao

632 | 856 | P Marcela | olha [s6]

e, por fim, da as instrugdes oralmente para toda a turma, talvez na expectativa

de que alguém comecasse a guardar o material e Pedro pudesse reproduzir tal

comportamento.
634 859 P Marcela ndo ((mostra para AS Pedro aonde colocar)).
860 aqui olha s6 depois de recortar os trés
861 circulos ta? vocés vdo Jjuntar eles (.) e
862 guardar >dentro da bolsinha de vocés que a
863 gente vai usar na préxima aula< té& bom?

entenderam?

Notas de campo da pesquisadora revelam que ndo houve reacdo dos
alunos porque eles ainda estavam terminando de pintar. Assim, Pedro ficou sem
referéncia comportamental e Marcela, ja sem estratégias de comunicagao

disponiveis, guardou o material de Pedro, ao que ele reagiu batendo na mesa.

636 866 P Marcela ((pega as coisas de Pedro que estdo na mesa e
867 guarda, pois ele n&o guardou nada))
637 868 AS Pedro ((fica batendo na mesa))

De maneira geral, as analises dessa aula que ndo contou com a presenca
da intérprete educacional revelaram muitos desafios enfrentados pelos
participantes no que tange a comunicagdo, estabelecida através de praticas
transidiomaticas, com muitos conflitos linguisticos, interacionais e
comportamentais, necessitando de mediagdo constante, o que foi executado

tanto pela professora, como pelos proprios alunos, inclusive pelo aluno surdo.
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Pedro apresenta uma “participagdo exuberante®”” (RAMPTON, 2006), se
considerarmos a nova ordem comunicativa da fala-em-interagcao de sala de aula
contemporanea (GARCEZ & LOPES, 2017), que foge dos padrdes tradicionais
em que o professor inicia e controla os turnos, mas nao tem o contetdo da aula
propriamente dita como objeto de orientagdo. Tais caracteristicas podem ser
observadas também no préximo capitulo, que trata da analise de uma aula de
Inglés com a presenga da intérprete educacional. Chamaremos atengéo, no
entanto, para os novos enquadres, (des)alinhamentos e conflitos observados
nos processos de coconstrugdo de conhecimentos por Pedro na sua relacao
com os outros participantes de pesquisa, levando em conta que se trata de uma
nova cena interacional, que conta com um novo participante, a intérprete

educacional.

32 Tal adjetivagdo remete a sua “caracteristica vigorosa e performatica de interpelagdo” (GARCEZ
& LOPES, 2017, p. 66)
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CENAS DE UMA AULA DE INGLES COM A MEDIAGAO DE
INTERPRETE

P Marcela

T -' AS Pe%dro

Este capitulo apresenta a analise de mais uma aula de Inglés, dessa vez
com a presenca da intérprete educacional, aqui denominada | Joana. A
intérprete trabalha até as 12h na escola, e a aula de Inglés nesta turma acontece
depois desse horario, o que impossibilita que ela interprete as aulas de Inglés no
dia a dia da escola. Ao saber sobre a presente pesquisa, no entanto, ela se
dispbs a interpretar algumas aulas, trabalhando fora do seu horario habitual. Ela
passou, assim, a ser um elemento presente nas aulas de Inglés, modificando, de
certa forma, a dindmica das aulas, a rotina da professora e dos alunos, que,
mesmo ja contando com a presenca da intérprete em outras aulas, ndo tinham
esse costume na aula de Inglés.

A aula teve duracdo de cinquenta minutos, contando com dez alunos —
dentre eles, o aluno surdo alvo de investigacdo — a professora de Inglés e a
intérprete. A organizacado do espaco, nesta aula, difere da aula analisada no
capitulo anterior, em que todos os participantes, incluindo os alunos e a
professora, sentavam-se ao redor de uma grande mesa, contribuindo, assim,
para a interagao entre todos os participantes, que podiam manter contato visual

uns com 0s outros, com organizagdo favoravel as necessidades visuais e
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interacionais do aluno surdo. Na aula analisada neste capitulo, ha varias mesas
com quatro lugares cada, espalhadas pela sala, de forma que somente os
alunos sentados ao redor de uma mesa mantém contato visual uns com os
outros, criando, em um nivel microssocial (SCHULZ, 2007), estruturas de
participacao especificas que favorecem determinadas interacdes em enquadres
especificos (GOFFMAN, 2002). Acontece, no entanto, que as criangas gostam
de interagir unas com as outras o tempo inteiro e, ndo necessariamente, apenas
com os colegas sentados a sua mesa. Elas nao ficam presas aquelas estruturas
pré-determinadas pela professora ao organizar o espago da sala de aula.

Em uma mesa especifica, bem perto da professora, estavam o aluno
surdo, a intérprete educacional, e mais dois alunos ouvintes. Os outros alunos
ouvintes estavam espalhados nas outras mesas pela sala.

No que tange a organizagdo do espago fisico, a professora Marcela,
incialmente, aparenta assumir o papel institucional de professora, posicionando-
se, como em uma sala de aula tradicional, em pé ou sentada a frente da turma.
No entanto, como veremos, ela se deixa engajar na “nova ordem comunicativa
da fala-em-interagdo de sala de aula” (GARCEZ & LOPES, 2017), em que ha
interacdo constante de uns com os outros. Em muitos momentos, a aula fica
bastante agitada, na medida em que as criangas precisam se levantar para
buscarem diferentes interacdes.

As nossas perguntas de pesquisa, ja incluidas anteriormente, sdo as

seguintes:

1- Como o aluno surdo do primeiro ano do ensino fundamental coconstroi
conhecimentos em um contexto multilingue com trés linguas em contato (Inglés,
Portugués e Libras), acrescidas dos sinais caseiros trazidos pelo aluno surdo e a

linguagem nao verbal que compde o cenario interacional?

2- De que forma a interagdo do aluno surdo com os outros participantes — a
professora de Inglés, os colegas ouvintes e a intérprete educacional — impacta a

coconstrucédo de conhecimentos

Buscarmos fazer comparagdes com o capitulo anterior, focalizando, em
especial, a segunda pergunta, dado que, nesta aula, ha mais um elemento nas

cenas de interacao, a intérprete educacional. Sendo assim, buscamos analisar
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de que forma essa nova participante impacta a coconstrugdo de conhecimentos

pelo aluno surdo.

7.1.
Construcao de conhecimentos antes da aula propriamente dita:
“senta ESPERA* nao levanta”

Segundo notas de campo da pesquisadora, o inicio das aulas é sempre
bastante perturbador, tendo em vista que as criancas estdo sempre muito
agitadas no momento da troca de professores: a professora de Inglés entra em
cena na medida em que sai a professora generalista, aquela que passa a maior
parte do tempo com a turma, lecionando Portugués, matematica, etc. As
criangas demonstram muita animagao com a chegada da professora de Inglés:
levantam, comemoram, a abragam, gritam, enfim, agem com tanta empolgacao
que, as vezes, acabam iniciando conflitos, que a professora precisa gerenciar,
ao mesmo tempo em que tenta demonstrar afetividade.

Vejamos o inicio da aula, no Excerto 1 - “senta ESPERA* ndo levanta”. Na
configuragao da cena, para vermos o0 enquadre que se estabelece, vale ressaltar
a importancia ndo s6 dos elementos verbais, como dos elementos nao-verbais
(KENDON, 1973).

Nesse inicio da aula, ha livros empilhados na mesa da professora, que
esta a frente da sala de aula (linhas 1 e 2). Quando a professora pega os livros
de Inglés para entregar aos alunos, uma parte deles esta em frente a sua mesa
(linhas 3 e 4), e as demais espalhadas pela sala, enquanto a intérprete se

posiciona alheia as interagdes, centrada no celular (linhas 5 e 6, 11 e 12, 20, 31).

Excerto 1

“senta ESPERA* nao levanta”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

1 1 P Marcela ((em frente a sala de aula, em sua mesa, com
2 livros empilhados para entregar a cada aluno))

2 3 AO+ ((uma parte dos alunos vao para frente da mesa
4 da professora para acompanhar))

3 5 I Joana ((em pé na frente da sala e mexendo no
6 celular))

4 7 P Marcela val pra 14 (.) Isabela

5 8 AO Isabela td aqui

6 9 P Marcela vem ca Isabela

7 10 AO Isabela ((se levanta e vail até a mesa da professora))

8 11 I Joana ((anda mais para o meio da sala olhando o
12 celular))

9 13 P Marcela ah da Maria Isabel tad por aqui 6 (.) & cuidado
14 pra ndo perder hein

10 15 AO Isabela ( )

11 16 P Marcela td eu sei- teu chamei vocés aqui? ((fala para
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17 os alunos que estdo na frente da mesa dela)).
eu chamei vocé?
12 18 AO+ ((saem correndo para as suas cadeiras))
13 19 AS Pedro ((se levanta e d& uma gravata em uma AO))

14 20 I Joana i concentrado ao

i

15 21 AS Pedro Ah::: oh::: apontagdo para o féstd>da A0))

16 22 P Marcela ((coloca as mdos na cintura olhando com cara
23 amarrada para o AS Pedro))

17 24 AO ((cutuca o braco de Pedro e encara ele))

18 25 AS Pedro ((cutuca o AO0))

19 26 AO ((dd um chute em Pedro))

20 27 AS Pedro ((ri e da& outro chute em AO0))

21 28 P Marcela Pedro. psiu ((acenando para Pedro)). chama ele

22 29 AO Pedro olha ((apontando para a professora))

23 30 AS Pedro ((se levanta, pula, grita))

24 31 I Joana ((ainda no celular))

25 32 AS Pedro ((pula e vai até a mesa da professora))

26 33 P Marcela ESPERA* sh::: no seu lugar la& nem chamei wvocé
34 ((falando para uma AO que veio 14 detras da
35 sala e foi até a mesa de marcela)). Pedro (.)
36 cu-i-da-do ((grita))

27 37 AS Pedro ((vem correndo do meio da sala))

28 38 P Marcela senta ESPERA* ndo levanta

O enquadre que se configura, inicialmente, é da professora fazendo a

distribuicdo dos livros. A primeira interacdo é com Isabela, em sequéncias de

chamamento
[ 4 | 7 | P Marcela | vai pra 14 (.) Isabela
[ 6 | 9 | P Marcela | vem c& Isabela |

e atendimento.

[ 5 | 8 | AO Isabela | t6 aqui

[ 7 | 10 ] AO Isabela | ((se levanta e vai até a mesa da professora)) |

Os alunos estao em diferentes alinhamentos (GOFFMAN, 2002) na sala de
aula. Segundo notas de campo, o AS Pedro esta sentado, somente observando
a movimentacdo na sala, sem interagir com ninguém. Na busca de um
alinhamento, Pedro, talvez tentando chamar a atenc¢éao para si, da uma “gravata”

na colega.

[ 13 [ 19 ] AS Pedro | ((se levanta e d& uma gravata em uma A0)) |

Inicia-se, nesse momento, novo enquadre. Marcela, assumindo seu papel

institucional de professora e, consequentemente, autoridade na sala de aula,
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chama a atencdo de Pedro com o gesto de colocar a méo na cintura, e a

expressao facial

de “cara amarrada”, indicando reprovagdo pelo seu

comportamento.
16 22 P Marcela ((coloca as mdos na cintura olhando com cara
23 amarrada para o AS Pedro))

Pedro também é repreendido pelo colega com quem implicou, que também

chama a sua atencao através de gestos e expressoes faciais.

17

24

AO

| ((cutuca o braco de Pedro e encara ele))

Mas Pedro ndo adere ao enquadre de controle e continua a interagéo

(linha 25), com alinhamento de brincadeira e conflito com o colega, que, por sua

vez, adere a esse alinhamento, como podemos ver na linha 26.

18 25 AS Pedro ((cutuca o AO0))
19 26 AO ((dd um chute em Pedro))
20 27 AS Pedro ((ri e d& outro chute em A0))

Marcela continua no enquadre de tentar controlar Pedro, mas, dessa vez,

em chamamento oral,

21

28

P Marcela

| Pedro. psiu ((acenando para Pedro)). chama ele

e um aluno ouvinte se alinha ao pedido da professora e pede oralmente para

que Pedro olhe para a professora, articulando a sua fala o gesto de

apontamento.

22

29

AO

| Pedro olha ((apontando para a professora))

Nesse momento, Pedro manifesta alinhamentos de se exaltar

| 23 | 30 | AS Pedro | ((se levanta, pula, grita)) |
[ 25 T 32 ] AS Pedro | ((pula e vai até a mesa da professora)) |
[ 27 T 37 1] AS Pedro | ((vem correndo do meio da sala)) |

e P Marcela gesticula para ele esperar e, em tom mais enfatico, grita para que

ele tome cuidado, quando o vé correndo pela sala.

26

33
34
35
36

P Marcela

ESPERA* sh::: no seu lugar la& nem chamei wvocé
((falando para uma AO que veio 14 detras da
sala e foi até a mesa de marcela)). Pedro (.)
cu-i-da-do ((grita))

Pedro, enfim, se alinha ao enquadre de controle quando a professora, em

contato visual com ele, oraliza e gesticula:

28

38

P Marcela

| senta ESPERA* ndo levanta
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Notas de campo da pesquisadora revelam que o livro de Pedro foi
entregue pela professora imediatamente apds ela ter conseguido fazé-lo sentar-
se a mesa, como vimos na linha 38 acima, em uma aparente tentativa de manté-
lo sentado e distraido com o livro para evitar novos enquadres de conflito
paralelos ao enquadre de distribuicdo dos livros que ela vinha tentando manter.
Percebemos entio, no excerto 1 - “senta ESPERA* nao levanta”, um enquadre
hibrido, entre a distribuicdo de livros e controle, pela professora Marcela, e entre
brincadeiras e conflitos, entre Pedro e alunos, entre Pedro e a professora.

Entendemos que o surdo desenvolve competéncias interacionais
diferentes daquelas dos ouvintes, com foco na linguagem nao verbal e
experiéncia visual. A pessoa surda vivencia a falta de audigdo num mundo de
sons, 0 que a impede de adquirir naturalmente a lingua oral do ouvinte (SKLIAR,
1998). E importante que os ouvintes que cercam os surdos entendam as
experiéncias visuais principalmente no espaco escolar, em que se espera, em
uma escola de inclusdo, que o surdo, assim como qualquer outra crianga,
desenvolva suas potencialidades comunicativas.

No Excerto 2 — “VOCE ESS@ COLA TI@ NAQNTERROGATIVO» - o gequir, a
professora Marcela continua no enquadre de “distribuicdo de livros e controle”,
no alinhamento de chamar individualmente cada crianga para ir a sua mesa

buscar o seu livro.

Excerto 2
“VOCE ESS@ COLA TI@ NAoINTERROGATIVOu
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
29 39 AO Angelo 6 tia ( ) para beber Aagua
30 40 P Marcela Angelo
31 41 AO Angelo ((levanta e vai buscar o livro))
32 42 P Marcela Maria Eduarda. eu chamei vocé Glaucio?
33 43 AS Pedro ((pega o seu livro e fica folheando))
34 44 AO Gléaucio ((sai correndo))
35 45 AS Pedro ((olha o AO Glaucio correndo até chegar ao seu
46 lugar))
36 47 P Marcela Ana Lucia
37 48 AO Ana Lucia ((se levanta e vai buscar o livro))
38 49 AS Pedro ((olha para AO; olha para Marcela))
39 50 P Marcela (0.8) deixa ela vai. ((entrega o livro para Ana
51 Lucia)). Janine.
40 52 AS Pedro ((observa curiosamente um movimento de AO na
53 mesa de materiais)) oh:::: ((se levanta
54 abruptamente; sai da cena))
41 55 Turma ((VVS)) (0.3)
42 56 P Marcela (0.4) Matheus (0.2)
43 57 AS Pedro [((volta em direcdo a mesa))]
44 58 AO [faltou:::]
45 59 P Marcela [Isabelle]
46 60 AS Pedro ((conferindo a cola; estad entupida a cola))
47 61 AO [ndo veio::]
48 62 AO Isabelle ((se aproxima da mesa para buscar o livro))
49 63 AS Pedro ((retira a pontinha da cola seca; cola na boca;
64 senta e coloca a cola na mesa))
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50 65 AO Isabelle ((pega o livro))

51 66 P Marcela calma (0.2) ((respondendo para a menina que
67 estd em frente a sua mesa))

52 68 AS Pedro ((olha para o livro e fica folheando))

53 69 P Marcela Agatha (0.5)

54 70 AS Pedro ((observa os outros alunos ouvintes; folheia e
71 olha))

55 72 P Marcela toma Agatha rap-

56 73 AS Pedro ((continua folheando o livro e olha o que os AO
74 estdo fazendo))

57 75 AO Agatha ((se aproxima da mesa e pega o livro))

58 76 AO+ ((VVS)) é cola pegar a cola (0.3)

59 77 P Marcela ((Marcela corre o olhar na turma e percebe
78 algo)) sh:: gente eu mandei pegar cola por
79 acaso? ((faz expressdo facial de negagdo e
80 coloca os bracos na ciztura)) (0.3)

60 81 AS Pedro

61 82 P Marcela eu pedi para pegar cola? pedi ndo. vem ca vocé
83 6::: ((abre um 1livro)) fica com o livro da
84 Jaqueline >porque eu td sem livro pra poder te
85 dar ai vocé fica usando o dela hoje< t& bom?
86 (0.4)

62 87 AS Pedro ((continua folheando o livro))

63 88 AO ((fica em frente a mesa da professora e a
89 observa folheando o livro; aguarda que entregue
90 a ela))

64 91 AO+ ((VVS; solicitacdes))

65 92 AO rtia pode fazer

66 93 AO ((se aproxima da mesa com o livro aberto e faz
94 uma pergunta baixa inaudivel))

67 95 P Marcela ndo agora nd&o sh:: ta. .hh wvamos 14 vamos
96 continuar? sh. tolha sé >eu nédo pedi para pegar
97 nenhum material< eu né&o pedi pra pegar cola
98 ainda .hh ei:::
99 [((vali até os alunos ouvintes que estdo mexendo
100 na mesa de materiais e tira os materiais das
101 mdos de todos))]

68 102 AO+ [((um AO tenta tirar a cola da mdo de outra
103 aluna))]

69 104 AS Pedro [((observa o que ocorre entre AO; continua
105 folheando o livro))]

70 106 P Marcela senta no lugar >eu ndo pedi para pegar nada<.
107 [me d& cola, aquil
108 [((os dois alunos ouvintes estdo com a mesma
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109 cola nas mdos; disputa))]

71 110 AS Pedro [ ((observa a disputa por uma colé))j

72 111 P Marcela [me d& na minha méo]

73 112 AO+ ((alunos se empurram))solta me da& ((entrega
113 para Marcela))

74 114 P Marcela me da a cola ((se reporta para.AS Pédro))

75 115 AS Pedro ((estd com a cola na mdo e faz um sinal de
116 dando a lingua para os colegas ouvintes, como
117 vantagem que ficard com a cola com ele))

76 118 I Joana (vai rapidamenﬁe em diregdo ao AS Pedro

77 119 AS Pedro [aun:: ((resiste em entregar a cola))]
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78 120 P Marcela [ﬁe da a colal ((pega a é5ia de oﬁtro aluno))

79 121 I Joana [ ((chega a mesa do AS Pedro e mexe em sua bolsa
122 que esta aberta))]

80 123 P Marcela a tampa ((pois AS Pedro ficou com a tampa))

81 124 I Joana ((retira a sua bolsa da mesa))

82 125 AS Pedro da:: ((acenando para a intérprete))

83 126 P Marcela a cola é dela? dele?

84 127 I Joana COLA QUEMINTERROGATIVO a7, INTERROGATIVO

85 128 AS Pedro ah::: ((apontando para a cola))

86 129 P Marcela SUA* ou é de 14? ((apontando para a mesa que
130 ficam os materiais da sala de aula))
131 [sua?]

87 132 I Joana [DESCULPA] ((toca sem querer no Dbrago de
133 Marcela))

88 134 P Marcela é SUA*? ((apontando para AS Pedro; se vira para
135 apontar se é da outra mesa)) ou é de 14? SUA*?
136 é sua?

89 137 AS Pedro Eh:: ((diz sim com a cabegca olhando para a

cola))

90 138 I Joana ((toca no ombro de AS Pedro)) SUAINTERROGATIVO

91 139 P Marcela ((entrega a cola para AS Pedro)) entdo bota na

92 140 mochila

93 141 AS Pedro ((pega a cola))

94 142 I Joana ((se senta do lado do AS Pedro)) VOCE ESS@ COLA
143 TI@ NAQINTERROGATIVO

95 144 AS Pedro SIM

96 145 I Joana LAINTERROGATIVO  ((apontando para a mesa de
146 materiais))

97 147 AS Pedro ((expressdo facial de espanto)) ehh:: SIM

A professora utiliza alinhamentos de chamamento, com adesao dos alunos

enderecados, ou, em caso de aluno ausente, (linha 58), com confirmacao dos

colegas sobre sua auséncia.

30 40 P Marcela Angelo

31 41 AO Angelo ((levanta e vai buscar o livro))

32 42 P Marcela Maria Eduarda. eu chameil vocé Glaucio?

36 47 P Marcela Ana Lucia

37 48 AO Ana Lucia ((se levanta e vail buscar o livro))

39 50 P Marcela (0.8) deixa ela vai. ((entrega o livro para Ana
51 Lucia)) . Janine.

41 55 Turma ((VVS)) (0.3)

42 56 P Marcela (0.4) Matheus (0.2)

44 58 AO [faltou:::]

45 59 P Marcela [Isabelle]
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47 61 AO [ndo veio::]

48 62 AO Isabelle ((se aproxima da mesa para buscar o livro))
50 65 A0 Isabelle | ((pega o livro))

53 69 P Marcela | Agatha (0.5)

55 72 P Marcela | toma Agatha rap-

Nesse momento, o AS Pedro esta sentado, com alinhamentos alternados

de: (i) observar o contexto, com foco na professora, em algum colega e nas

acdes que vao acontecendo; ou

35 45 AS Pedro ((olha o AO Glaucio correndo até chegar ao seu
46 lugar))

40 52 AS Pedro ((observa curiosamente um movimento de AO na
53 mesa de materiais)) oh:::: ((se levanta
54 abruptamente; sai da cena))

43 57 AS Pedro | [((volta em direcdo a mesa))]

54 70 AS Pedro ((observa os outros alunos ouvintes; folheia e
71 olha))

(i) folhear o livro que recebeu.

54 70 AS Pedro ((observa os outros alunos ouvintes; folheia e
71 olha))

56 73 AS Pedro ((continua folheando o livro e olha o que os AO
74 estdo fazendo))

62 87 AS Pedro | ((continua folheando o livro))

69 104 AS Pedro [ ((observa o que ocorre entre AO; continua
105 folheando o livro))]

Um enquadre especifico € acionado em relacdo ao frasco de cola.

Segundo notas de campo, entre os turnos 50 e 57, dois alunos ouvintes se

levantam para pegar uma cola, e alguns alunos os questionam sobre a

autorizagao da professora para pegar a cola. Eles compreendem que pegar

algum tipo de material na mesa de materiais depende de autorizacdo da

professora, e, ao verificarem que alguns alunos estavam com cola na mao,

ficaram na duvida se a professora havia autorizado ou nao.

Marcela percebe uma movimentagao entre os alunos e se irrita com os que

pegaram cola sem ela ter pedido e, com uma expresséao facial de reprovagao,

coloca as maos na cintura, e pergunta, assumindo seu papel de autoridade, se

ela mandou pegar cola.
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59 77 P Marcela ((Marcela corre o olhar na turma e percebe
78 algo)) sh:: gente eu mandei pegar cola por
79 acaso? ((faz expressdo facial de negagdo e
80 coloca os bracos na | i tura)) (0.3)

iy

Ainda no papel de autoridade, na estrutura de participacao iniciada acima,
como podemos ver na imagem, ela questiona: “olha sé >eu nao pedi para pegar

nenhum material< eu ndo pedi pra pegar cola ainda .hh ei:::” (linhas 97, 98).

67 95 P Marcela ndo agora ndo sh:: ta. .hh wvamos 14 vamos
96 continuar? sh. tolha sé >eu ndo pedi para pegar
97 nenhum material< eu n&do pedi pra pegar cola
98 ainda .hh ei:::
99 [ ((vali até os alunos ouvintes que estdo mexendo
100 na mesa de materiais e tira os materiais das
101 m&os de todos))]

Inicia-se uma disputa entre dois alunos ouvintes por um tubo de cola, ao
que a professora, ainda no papel de autoridade, reage pedindo que lhe
entreguem (linhas 111 e 114), enquanto Pedro observa (linha 110).

PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

71 110 AS Pedro [ ((observa a disputa por uma cola))]

72 111 P Marcela [me d& na minha mdo]

73 112 AO+ ((alunos se empurram))solta me da& ((entrega
113 para Marcela))

74 114 P Marcela me da a cola (se reporta para AS Pédro))

Pedro também estd com uma cola na méo e inicia um alinhamento de
brincadeira com os colegas que estao sendo chamados atencao pela professora,
mas ele nao (linhas 115 a 117).
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75 115 AS Pedro ((estd com a cola na mdo e faz um sinal de
116 dando a lingua para os colegas ouvintes, como
117 vantagem que ficard com a cola com ele))

Quando a professora aciona Pedro para o enquadre de devolver a cola, a

intérprete entra na cena de interagao,

[ 76 | 118 ] I Joana | [((vai rapidamente em direcdo ao AS Pedro)) [

mas ele resiste em devolver.

77 119 AS Pedro [ (resiste em entregar a cola)

R

A intérprete, até esse momento, alheia as sequencias interacionais, é

acionada por Pedro no referido enquadre.

[ 82 ] 125 | AS Pedro | 3a:: ((acenando para a intérprete))

Com o questionamento da professora, se a cola seria dele (linha 126),
Joana, a intérprete, assume o papel de mediacao e se engaja no enquadre de

discussao sobre a cola (linha 127).

83 126 P Marcela a cola é dela? dele?
84 127 I Joana COLA QUEMINTERROGATIVO QUALINTERROGATIVO

Na medida em que a intérprete entra na cena de interagdo, a professora
deixa de se reportar diretamente ao aluno surdo e se reporta a intérprete,

perguntando a ela se a cola é “dele”, como podemos ver na linha 126 acima. A
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intérprete medeia essa relagdo em Libras (linha 127), ao que Pedro responde

com uma tentativa de oralizagcéo e gestos de apontamento.

| 85 | 128 | AS Pedro | ah::: ((apontando para a cola))

A professora, ao perceber que a comunicagdo, com a mediagcdo da
intérprete, nao foi estabelecida da forma como ela esperava, interage
diretamente com Pedro novamente, gesticulando e oralizando de forma a tentar

descobrir se aquela cola era dele ou se era da mesa de materiais,

86 129 P Marcela SUA* ou é de 14? ((apontando para a mesa que
130 ficam os materiais da sala de aula))
131 [sua?]

88 134 P Marcela é SUA*? ((apontando para AS Pedro; se vira para
135 apontar se é da outra mesa)) ou é de 14? SUA*?
136 é sua?

0 que a intérprete tenta reforgar em Libras (turno 90, linha 138).

| 20 | 138 | I Joana |((toca no ombro de AS Pedro) ) SUAINTERROGATIVO

Pedro aceita o enquadre e se alinha as duas, respondendo aos

questionamentos

89 137 AS Pedro Eh:: ((diz sim com a cabegca olhando para a
cola))

A professora entende que a cola seja dele, devolvendo-lhe nas maos e pedindo

oralmente que ele a guarde na mochila (linhas 139 e 140). Pedro aceita (linha

141).
91 139 P Marcela ((entrega a cola para AS Pedro)) entdo bota na
92 140 mochila
93 141 AS Pedro ((pega a cola))

A intérprete, nao satisfeita com a resolucdo do conflito dada pela
professora, e entendendo que Pedro ndo havia necessariamente respondido que

a cola era dele, pergunta, em Libras novamente, se a cola era mesmo dele,

94 142 I Joana ((se senta do lado do AS Pedro)) VOCE ESS@ COLA
143 TI@ NAQINTERROGATIVO

ao que ele responde com um “sim” em Libras.

[ 95 [ 144 ] AS Pedro [ s

Ainda nao satisfeita com a sua resposta, duvidando do entendimento de

Pedro, ela pergunta em Libras novamente se a cola ndo é da mesa de materiais,

96 145 I Joana LAINTERROGATIVO  ((apontando para a mesa de
146 materiais))



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

184

ao que ele responde novamente com “sim” em Libras.

97 | 147 | AS Pedro | ((expressdo facial de espanto)) ehh:: SIM

Pedro ¢ a unica crianga surda presente em um grupo de criangas ouvintes,
com uma professora ouvinte, e o papel institucional do intérprete educacional é
mediar as interagcbes de sala de aula, fazendo a ponte linguistica que permite a
comunicacgao entre os falantes de diferentes linguas.

Kishioto (1999) salienta que a interagao social implica transformacgao e
contatos com instrumentos fisicos e/ou simbdlicos mediadores do processo de
acao. As interagbes comentadas indicam a importancia da perspectiva socio
interacional da linguagem, em que a coconstrugao (JACOBY S. & OCHS, 1995)
de conhecimentos se da através das trocas linguisticas entre parceiros sociais,
por meio de processos de interacdo e mediagdo. Nessa abordagem, o aluno é
visto como alguém que transforma e é transformado nas relagdes que
acontecem na sala de aula, que, no nosso caso especifico, trata-se de uma sala
de aula com praticas multilingues e transidiomaticas verbais e ndo verbais.

A partir do enquadre de conflito acima, momento em que a intérprete
educacional entre na cena de interacdo, passa a haver mediagdo importante,
embora a professora procure, também, interagir diretamente com o aluno, como
forma de negociar o conflito.

Nessa estrutura de participacdo, em que a professora assume papel
institucional de autoridade e a intérprete assume papel institucional de
mediadora, ambas se utilizam do corpo para atrair Pedro para a interagdo, como
forma de promover um contato visual entre eles, para que, a partir de entao, elas
possam estabelecer uma comunicagao gesto-visual.

Na sequéncia, Marcela, a professora, utiliza o enquadre anterior para
mudar para o enquadre aula, de ensinar a atividade e na ordem a ser seguida,
conforme interpretado por Joana: “COLAR DEPOIS” “PRIMEIRO ATIVIDADES”,

que nomeia o excerto 3 abaixo.

Excerto 3
“COLAR DEPOIS” “PRIMEIRO ATIVIDADES”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

98 149 I Joana [((simula a entrega da cola para o lugar

150 correto)) COLOCAR-LA]

99 151 AS Pedro ((expressédo facial de compreenséo)))

100 152 I Joana [((coloca a tampa na cola))]

101 153 P Marcela [colar a gente vail colar depois ta bom?]
102 154 I Joana ((toca em AS Pedro))

103 155 P Marcela [primeiro vamos fazer a atividade]

104 156 AS Pedro [ ((olha para a Intérprete))]

105 157 I Joana [COLAR DEPOIS]
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106 158 P Marcela [>a gente tem que aprender como é que fala<]
107 159 I Joana [PRIMEIRO ATIVIDADES]
108 160 AS Pedro [ ((n&o olha para a Intérprete; continua
161 folheando o livro))]
109 162 P Marcela [o nome dos transportes] >que a gente néo
163 terminou de ver<
110 164 I Joana ((toca no braco do AS Pedro))
111 165 AS Pedro ((ndo olha))
112 166 I Joana ((puxa o queixo do AS Pedro para olhar para
167 ela)) [OLHAR]
113 168 P Marcela [depois eu vou deixar vocés colar]
114 169 I Joana [PRIMEIRO] ATIVIDADE
115 170 AS Pedro ((volta a olhar o livro))
116 171 P Marcela tad bom?
117 172 I Joana ((puxa levemente o livro de Pedro))
118 173 AS Pedro ((puxa de volta e continua folheando o livro))
174 LA ((reclama apontando que a coleguinha ouvinte
175 do lado dele estd fazendo uma atividade))
119 176 P Marcela [entdo vamos 1la]
120 177 I Joana [NAO NAO. PODER SIM]
121 178 P Marcela [podemos?]
122 179 A0+ sim ((respondem))
123 180 I Joana [LIVRO
124 181 AS Pedro [ ((continua folheando o livro))]
125 182 I Joana [((fecha o livro e vira para o inicio)) AQUI]
Joana se alinha com Marcela e solicita alinhamento de Pedro,
[ 102 [ 154 ] I Joana | ((toca em AS Pedro))

que adere ao enquadre.

[ 104 [ 156 ] AS Pedro | [((olha para a Intérprete))]

Joana repete as orientagdes dadas oralmente pela professora,
[ 101 [ 153 ] P Marcela | [colar a gente vai colar depois ta bom?]
[ 103 [ 155 ] P Marcela | [primeiro vamos fazer a atividade]

interpretando-as em Libras para Pedro, que, até entao, a ela esta alinhado.

[ 105

[ 157

| I Joana

| [COLAR DEPOIS]

[ 107

| 159

| I Joana

| [PRIMEIRO ATIVIDADES]
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No entanto, a partir desse momento, Pedro assume outro alinhamento, em

varias sequéncias, como podemos perceber abaixo.

108 160 AS Pedro [ ((ndo olha para a Intérprete; continua
161 folheando o livro))]
[ 111 ] 165 | AS Pedro | ((ndo olha))
[ 115 [ 170 ] AS Pedro | ((volta a olhar o livro))

Joana, por sua vez, no enquadre de “chamar a atencdo de Pedro”, faz

alinhamentos inclusive nao verbais, como de: (i) tocar em Pedro;

110 | 164

I Joana

| ((toca no braco do AS Pedro))

(ii) puxar seu queixo; e

112 166 I Joana ((puxa o queixo do AS Pedro para olhar para
167 ela))
(iii) puxar seu livro.
[ 117 [ 172 ] I Joana | ((puxa levemente o livro de Pedro))

Pedro puxa o livro de volta e indica que quer fazer a mesma atividade que

o colega esta fazendo, pois, como vimos no capitulo anterior, suas agbes séo

baseadas, muitas vezes, em reprodu¢do de comportamentos.

118 173
174
175

AS Pedro

((puxa de volta e continua folheando o 1livro)
LA ((reclama apontando que a coleguinha ouvinte
do lado dele estad fazendo uma atividade))

Em um descompasso entre Pedro e a intérprete, ela coloca seu livro nas

paginas iniciais, assumindo, nesse conflito interacional, papel de professora de

Pedro, e ndo mais de mediadora.

125 [ 182

I Joana

| [((fecha o livro e vira para o inicio)) AQUI]

Findo o momento inicial da aula, em que a professora, apds mediar alguns

conflitos, aciona o enquadre aula, de ensinar a atividade e na ordem a ser
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seguida “COLAR DEPOIS” “PRIMEIRO ATIVIDADES”, passaremos, entdo, a
analise dos excertos relativos ao momento da aula de Inglés propriamente dita,
em que Marcela revisa o que desenvolveram na aula anterior e introduz o tema

da aula atual.

7.2.
Construcao de conhecimentos no momento da aula de Inglés: “El El
C-A-R”

De acordo com as notas de campo da pesquisadora, na aula anterior os
alunos haviam recortado algumas figuras correspondentes a meios de
transporte. A professora havia pedido que eles guardassem, cada um, as suas
figuras, dentro dos seus livros, para que pudessem dar continuidade na aula
seguinte, que € a aula que esta sendo analisada neste capitulo.

O conflito iniciado anteriormente envolvendo os tubos de cola pode estar
relacionado ao fato de os alunos ja saberem que as figuras que eles haviam
recortado na aula anterior seriam coladas na aula atual. Na medida em que a
professora distribuia os livros, os alunos ja previam que usariam a cola e,
desobedecendo a uma regra interacional daquele espago especificamente, que
prevé que primeiro haja uma ordem para pegar a cola, alguns alunos pegaram,
inclusive o aluno surdo Pedro, gerando, assim, o conflito.

Segundo o planejamento da professora, antes de iniciar a atividade de
colar as figuras, estava prevista uma revisdo dos itens lexicais trabalhados, o
que se articularia a proposta da aula atual de maneira contextualizada. Aqui
estdo em questdo as regras institucionais, reguladoras, de acordo com o
planejamento da professora, e a ordem da interagdo, do que acontece “aqui e
agora”, na visdo dos enquadres (RIBEIRO & PEREIRA, [2002] 2004).

A organizagdo do espaco fisico nesta aula, um dos elementos da
etnografia da sala de aula (ERICKSON, 1984), dificulta o contato visual de Pedro
com a professora, que esta posicionada a frente da turma, ao passo que Pedro
encontra-se de lado para ela, com a intérprete sentada a sua frente. Kendon
(1973) destaca a importancia da disposicdo espacial, pois diz respeito a forma
como os individuos se organizam socialmente, além de ser imprescindivel para
podermos entender como os participantes coordenam a conversa.

Com a descrigdo da corporalidade simultanea a fala, Kendon (1973)
aponta que a gestualidade presente na comunicagdo, como o olhar e as

disposicbes espaciais, estao relacionadas com o contexto social. O arranjo
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espacial dos atores sociais nos informa ainda sobre a hierarquia social e a forma
COMO as pessoas organizam-se socialmente.

Na aula sob analise neste capitulo, a professora, que, de acordo com
regras institucionais atua também, interacionalmente, na alocagcdo e
gerenciamento de turnos, além de controlar o tépico da conversa, e estabelecer
regras interacionais para os participantes (JUNG & GONZALEZ, 2008), esta
posicionada a frente de todos os outros para que esteja a vista dos seus
interlocutores.

De acordo com regras do discurso pedagdgico, na ordem institucional, a
professora teria maior mobilidade no espaco, enquanto os alunos deveriam
permanecer em seus assentos durante as aulas, mas ndo € o que acontece em
interacbes de sala de aula contemporaneas, como esta, e, sobretudo, na ordem
interacional. A “nova ordem comunicativa da fala-em-interacdo de sala de aula
contemporanea” (GARCEZ & LOPES, 2017), como ja vimos, prevé que, apesar
de ter um elemento que atue no papel de professor, os outros participantes
também podem iniciar e controlar turnos, propor topicos a serem discutidos,
promovendo diversas estruturas de participagdo simultaneas, em que os papeis
discursivos dos interactantes sdo mais flexiveis e podem se modificar no
decorrer da interagdo. A intérprete desta aula, por exemplo atua ora na
capacidade de mediadora das interagcdes entre Pedro e os participantes
ouvintes, ora como professora de Pedro.

A estabilidade espacial, a disposi¢éo orientacional do corpo da | Joana e
do AS Pedro, com caracteristicas que marcam um encontro focado (GOFFMAN,
2002), bem como a disposi¢cdo dos demais alunos e da P Marcela, tém o efeito
de marcar a regido que pode ser chamada de contexto interacional
(KENDON,1973). Além disso, a orientacéo do olhar, isto €, a maneira como os
participantes olham uns para os outros, relaciona-se com a forma como a

conversa é guiada, como veremos no Excerto 4 — “OLHAR”, a seguir.

Excerto 4
“OLHAR”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
126 183 P Marcela [sh:: na paginal] ((se afasta da sua mesa))
127 184 AS Pedro ((abre o livro do inicio)
128 185 P Marcela a paégina que a gente::: viu na
129 186 I Joana [ETI EI]
130 187 AS Pedro [ ((olha))]
131 188 P Marcela [semana passada]
132 189 I Joana [AULA]
133 190 P Marcela [quais sé&o]
134 191 I Joana [PASSADA]
135 192 AS Pedro [ ((olha para o livro))]
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136 193 P Marcela [os] transportes que estdo ail

137 194 I Joana [COISAS++]

138 195 P Marcela [que a gente vai ver] os nomes deles?

139 196 AS Pedro ((continua olhando para o livro))

140 197 I Joana ((pega a cola))

141 198 A0 ((grita))

142 199 AS Pedro ((se vira para a professora)) eh:::

143 200 P Marcela [carro]

144 201 AO+ [carro:::] ((respondem))

145 202 I Joana [CARRO]

146 203 AS Pedro [ ((mostra figuras recortadas que encontrou
204 dentro de seu livro; mostra para a
205 professora))]

147 206 P Marcela [CALMA*]

148 207 I Joana EI EI

149 208 AS Pedro eh:: eh:: eh:: ((animado))

150 209 AO+ ((VVS))

151 210 P Marcela [calma ai]

152 211 I Joana [((puxa o queixo do AS Pedro para olhar para

ela)) OLHAR ((puxa o queixo de Pedro))]

153 212 AS Pedro [eh:: eh:: ((animado))]

154 213 P Marcela [um de cada vez]

155 214 AO+ ((VVS))

156 215 P Marcela fala um Agatha agora

157 216 AO Agatha trem

158 217 I Joana [ ((puxa o queixo de Pedro para olhar para ela))
218 OLHAR]

159 219 AS Pedro [oh::: ((apontando para o livro))]

160 220 I Joana [OLHAR]

161 221 P Marcela [trem: :]

162 222 AS Pedro [((levanta a mdo, mas professora nédo vVvé&; se
223 levanta)) ]

163 224 I Joana [ (tenta segurar Pedro))]

164 225 AS Pedro [((vai em direcdo a mesa de Marcela, fazendo
226 apontamentos)) NAO]

165 227 P Marcela [fala um Isabele]

166 228 I Joana [ ((rindo))]

167 229 P Marcela [bicicletal]

168 230 AS Pedro ((chega a mesa de Marcela e a chama ate%géo))

¥ 5 “

169 231 P Marcela [0 que?]

170 232 I Joana ((se levanta e val até Pedro e Marcela

171 233 AS Pedro oh::: ((puxa o braco de Marcela; leva-a até a
234 frente do quadro; aponta para o cabegcalho que
235 estd no quadro))
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236
ah oh:: uh::

172 237 P Marcela indio?

173 238 I Joana ((toca no ombro do AS Pedro)) EI NAO

174 239 AO+ ((VVS))

175 240 A0 [6 tia]

176 241 AS Pedro [ ((corre por tras de Marcela))]

177 242 P Marcela [6nibus]

178 243 AS Pedro bu bu bu ((por tras de Marcela brincando))

179 244 P Marcela t4d Pedro senta la

180 245 A0+ [ ((duas AO vé&o correndo para a mesa de Marcela
246 responder)) ]

181 247 AS Pedro [((copia as AO e deixa o 1livro da mesa de
248 Marcela cair no chdo))]

182 249 P Marcela [avido]

183 250 I Joana ((pega no ombro do AS Pedro e direciona-o a
251 sentar; senta também)) EI AQUI CARRO

184 252 AO foi o Pedro ((retratando que o livro que estéa
253 no chdo esta ali por causa do AS Pedro))

185 254 AS Pedro [ ((olha para o livro))]

186 255 I Joana [AQUI (.) AVIAO]

187 256 AS Pedro ((olha para a Intérprete))]

188 257 P Marcela [ai ai podemos?]

189 258 AO podemos

190 259 I Joana [AVIAOQ]

Como podemos ver no Excerto 4 “‘OLHAR” acima, assim que a

professora aciona o enquadre aula, tentando retomar o tépico da aula anterior,

126

183

P Marcela

| [sh:: na paginal ((se afasta da sua mesa))

Pedro abre o livro,

127

184

AS Pedro

| ((abre o livro do inicio)

e a intérprete comecga a tentar alinhamentos com ele, paralelamente aos turnos

de Marcela,

[ 129 [ 186 | I Joana | [ET EI] |
[ 132 ] 189 | I Joana | [aULA] |
[ 134 [ 191 ] I Joana | [PASSADA] |

mas Pedro continua se desalinhando da intérprete, olhando para o livro

135

192

AS Pedro

| [((olha para o livro))]
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| 139 | 196 | AS Pedro | ((continua olhando para o livro))

Esses (des)alinhamentos se mantém até que Pedro tenta se alinhar a

professora.

| 142 | 199 | AS Pedro | ((se vira para a professora)) eh:::

Ele seleciona, como interlocutora ratificada (GOFFMAN, 2002), a
professora Marcela. No entanto, ela ndo adere ao alinhamento de Pedro e da
prosseguimento a sua interacdo com a turma sobre o primeiro item lexical que

ela deseja revisar: “carro”,

[ 143 ] 200 | P Marcela | [carro]

enquadre ao qual os alunos ouvintes aderem, repetindo o item lexical

apresentado pela professora em Portugués oral,

| 144 | 201 | A0+ |[carro:::] ((respondem) )

ao passo que a intérprete, também alinhada com a professora, sinaliza em

Libras para Pedro.

[ 145 [ 202 ] I Joana | [CARRO]

Pedro, no entanto, se desalinha com a intérprete, buscando alinhamento
com a professora novamente ao mostrar a ela as figuras que ele recortou na

aula anterior e que ele encontrou em seu livro.

146 203 AS Pedro [ ((mostra figuras recortadas que encontrou
204 dentro de seu livro; mostra para a
205 professora)) ]

Marcela comega a interagir com Pedro, no entanto, em outro alinhamento.

[ 147 T 206 | P Marcela | [canma*]

[ 151 ] 210 | P Marcela | [calma ail]

A intérprete busca novamente trazer Pedro para o enquadre da
interpretacédo da aula em Libras com alinhamentos de movimentacéo corporal e

sinalizac&o, sem sucesso.

[ 148 ] 207 | I Joana | EI EI

152 211 I Joana [((puxa o queixo do AS Pedro para olhar para
ela)) OLHAR ((puxa o queixo de Pedro))]

158 217 I Joana [ ((puxa o queixo de Pedro para olhar para ela))
218 OLHAR]

[ 160 [ 220 ] I Joana | [OLHAR]



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


192

163 | 224 | I Joana | [ (tenta segurar Pedro))]

Pedro, animado e querendo se engajar no enquadre aula com a professora

€ 0s colegas, insiste de forma enfatica em seu alinhamento com a professora.

149 208 AS Pedro eh:: eh:: eh:: ((animado))

153 212 AS Pedro [eh:: eh:: ((animado))]

159 219 AS Pedro [oh::: ((apontando para o livro))]

162 222 AS Pedro [((levanta a mdo, mas professora ndo Vvé; se
223 levanta))]

Por fim, Pedro consegue a atengéo da professora ao se levantar e leva-la
até o quadro pelas maos, apontando para o cabecgalho que esta no quadro,

168 230 AS Pedro a mesa de Marcela e a chama atencédo))
. — . 3 - %

PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

171 233 AS Pedro oh::: ((puxa o brago de Marcela; leva-a até a
234 frente do quadro; aponta para o cabecalho que

235 estd no quadro))

236

momento em que a intérprete vai até eles, toca no ombro de Pedro e sinaliza

“NAQ” para ele,

173 | 238 | I Joana | ((toca no ombro do AS Pedro)) EI NAO

que, por sua vez, mais uma vez, se desalinha com ela e inicia um alinhamento

de brincadeira com a professora, tentando chamar a sua atengao.
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176 | 241 | AS Pedro | [ ((corre por tras de Marcela))]

178 | 243 | AS Pedro | bu bu bu ((por tras de Marcela brincando))

A professora, evitando até entdo um alinhamento com Pedro, talvez por
acreditar que, na presengca da intérprete, € ela quem deve manter tal

alinhamento, se dirige a ele oralmente pedindo-lhe que sente.

179 | 244 | P Marcela | td Pedro senta 14

Joana o leva para sentar e, na tentativa de engaja-lo no enquadre aula
através da Libras, sinaliza, com gestos de apontamento para seu livro, “CARRO”

e, posteriormente, “AVIAO”, na sequéncia da aula, conforme fala oral da

professora,
183 250 I Joana ((pega no ombro do AS Pedro e direciona-o a
251 sentar; senta também)) EI AQUI CARRO
[ 186 | 255 | I Joana | [AQUI (.) AVIAQ]

momento em que ela, finalmente, obtém éxito, na medida em que Pedro se
alinha com ela através do olhar, que se direciona tanto para o livro que ela

aponta como para ela, que lhe dirige a “fala”.

185 | 254 | AS Pedro | [((olha para o livro))]

187 | 256 | AS Pedro | ((olha para a Intérprete))]

A aparente resisténcia de Pedro em se alinhar a intérprete, em busca de
um alinhamento com a professora, interacionalmente, parece se dever ao papel
da intérprete, que assume o papel de ensinar. Pedro nao ratifica a intérprete
como interlocutora (GOFFMAN, 2002). Ela também faz alinhamentos de controle
de movimentos de Pedro, de forma agressiva.

Pedro ja construiu, na sua relagdo com a professora de Inglés,
conhecimentos acerca das regras interacionais dessa aula especificamente, e
pode ser que tenha construido, com a intérprete, conhecimentos acerca das
regras interacionais das outras aulas em que ela, costumeiramente, esta
presente. Talvez isso explique a resisténcia de Pedro em se engajar
interacionalmente com a intérprete nas aulas de Inglés, pois, para ele, aquela
estrutura de participacdo em que a intérprete deve desempenhar,
costumeiramente, um papel de autoridade nao condiz com as aulas de Inglés
com a professora Marcela, pois, nesta aula, € ela quem assume o papel de

referéncia de autoridade.
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Apobs a apresentagao dos itens lexicais referentes aos meios de transporte,

tema iniciado na aula anterior, tendo resultado no recorte das figuras

correspondentes, a professora se prepara para iniciar a aula propriamente dita,

com a apresentagao, em Inglés, daqueles itens, conforme veremos nos excertos

5 a 12, a seguir, e a execugao da atividade prevista e esperada pelos alunos

desde os momentos iniciais da aula: colagem das figuras no livro. Segundo o

planejamento da professora, a proposta era exercitar a pronuncia das palavras

oralmente e, na medida em que fossem sendo ditas e repetidas, os alunos iriam

colando uma a uma.

Excerto 5

“entao vamos la primeiro a gente”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

191 260 P Marcela [entdo vamos 14 primeiro a gente]

192 261 AS Pedro [ ((bate na mesa e olha para o livro))]

193 262 P Marcela [vai aprender::]

194 263 I Joana [EI EI]

195 264 AS Pedro [ ((olha para o livro))]

196 265 P Marcela [0 nome deles]

197 266 I Joana [OLHAR ((pega nas mdos de Pedro; puxa o
267 queixo)) ]

198 268 AS Pedro [ ((ndo olha para a Intérprete))]

199 269 P Marcela [em Inglés ta?]

200 270 I Joana [PRIMEIRO EI EI]

201 271 AS Pedro [ ((ignora; n&o olha para a Intérprete; olha
272 para Marcela))]

202 273 P Marcela [eu vou falar pra vocés]

203 274 I Joana [ ((puxa o queixo))]

204 275 P Marcela [vocés véo

205 276 I Joana [((toca no Dbraco chamando atencdo; toca no
277 ombro)) ]

206 278 AS Pedro [ ((continua ndo olhando)) ]

207 279 P Marcela [isso:: lembrou:: cla:ro]

208 280 I Joana [ ((intérprete olha para a cémera; demonstra
281 impaciéncia)) ]

209 282 P Marcela [vocés vdo repetir comigo ta?]

210 283 AS Pedro [ ((olha para o chdo, pois uma AO estéd catando
284 algo que estava no chéo))]

211 285 I Joana [ ((toca novamente no braco do AS Pedro)) ]

212 286 P Marcela [e depois eu vou]

213 287 AS Pedro [((sal da cadeira e wvai até o chdo junto a
288

289

20)) ]

ah:::
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214 290 P Marcela [deixar vocés colarem ta bom?]

215 291 AS Pedro ((continua no chéo com a colega ouvinte))

216 292 P Marcela psiu

217 293 I Joana EI EI

218 294 P Marcela vamos 147

219 295 I Joana deixaram cair tudo no chéo

220 296 P Marcela ei- esbarrou e caiu ((olha para o ocorrido))

5 ” 3 SRR
d

221 297 AO+ ((VVS))

222 298 P Marcela me da (0.4)

223 299 AO+ ((VVS))

224 300 AO car

225 301 P Marcela tolha sé6 >me da& logo isso pelo amor de deus::<
302 volta pro lugar ((pega a bandeja das méos dos
303 alunos surdo e ouvinte e coloca em cima de sua
304 mesa))

226 305 AS Pedro ((levanta e aperta o bumbum da AO; depois se
306 senta))

227 307 P Marcela é porque perderam ((fala para uma AO)) ai vai
308 ficar sem ( )

228 309 AS Pedro [ ((olha para o livro))]

Marcela, no papel

institucional de professora, que €& quem,

tradicionalmente, inicia e controla os turnos na sala de aula, estabelece o

enquadre aula com a turma.

[ 191 ] 260 | P Marcela

| [entdo vamos 14 primeiro a gente]

[ 193 ] 262 | P Marcela | [vai aprender::]
[ 196 | 265 | P Marcela | [0 nome deles]
[ 199 T 269 | P Marcela | [em Inglés taz]

Alinhada com a professora, Joana, no papel institucional de mediadora

entre Pedro e os participantes ouvintes, tenta interpretar as orientagbes da

professora para Pedro em Libras, mas, antes, precisa do seu alinhamento.

[ 194 T 263 ] I Joana | [EI EI]
197 266 I Joana [OLHAR ((pega nas maos de Pedro; puxa o
267 queixo)) ]
[ 200 T 270 ] I Joana | [PRIMEIRO EI EI]
| 203 | 274 | I Joana | [ ((puxa o queixo))]
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205

276
277

I Joana

[((toca no Dbragco chamando atencdo; toca no
ombro) ) ]

Pedro, no entanto, continua se desalinhando com a intérprete educacional

e tenta, por vezes, buscar alinhamento com a professora de Inglés (linhas 271 e

272).
[ 192 ] 261 | AS Pedro | [ ((bate na mesa e olha para o livro))]
[ 195 | 264 | AS Pedro | [((olha para o livro))]
[ 198 ] 268 | AS Pedro | [((n&o olha para a Intérprete))]
201 271 AS Pedro [ ((ignora; ndo olha para a Intérprete; olha
272 para Marcela))]
[ 206 [ 278 ] AS Pedro | [((continua n&o olhando))]
Ap6s um enquadre de conflito iniciado por Pedro,
210 283 AS Pedro [((olha para o chdo, pois uma AO estd catando
284 algo que estava no chéo))]
213 287 AS Pedro [((sal da cadeira e wvai até o chdo junto a
288 20))]
289
| 215 | 291 | AS Pedro | ((continua no ch&o com a colega ouvinte))

e gerenciado pela professora,

[ 222 [ 298 ] P Marcela [ me da& (0.4)
225 301 P Marcela tolha sé6 >me d& logo isso pelo amor de deus::<
302 volta pro lugar ((pega a bandeja das mdos dos
303 alunos surdo e ouvinte e coloca em cima de sua

304

mesa) )
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Pedro se engaja na interagdo com Joana ao olhar para o livro, se alinhando,
posteriormente com a intérprete, como veremos no proximo excerto, em que a

professora relembra como se diz “carro” em Inglés.

| 228 | 309 | AS Pedro | [ ((olha para o livro))]
Excerto 6
“ESS@ CARRO”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
229 310 P Marcela [olha sé] sh::: .hh o primeiro que a gente
311 [colou]
230 312 I Joana [EI ((toca no braco de Pedro))]
231 313 P Marcela [fol o ((gesticulando objeto carro para oOs
314 A0)) 1]
232 315 AO+ car:: carro
233 316 I Joana [PRIMEIRO COLAR]
234 317 AS Pedro [oh:::]
235 318 I Joana [ ((apontando para a figura no livro))]
236 319 P Marcela [carro] lembram?
237 320 I Joana [CARRO]
238 321 AS Pedro [ ((olhando para o livro))]
239 322 P Marcela repetindo comigo se chama car
240 323 AO+ tcar::: ((repetem))
241 324 I Joana EI, INGLES
242 325 AS Pedro ((olha para a Intérprete))
243 326 P Marcela [6 comigo car::]
244 327 I Joana [ESCREVER]
245 328 AO+ tcar::: ((repetem))
246 329 AS Pedro ((olha para o livro))
247 330 P Marcela entdo como que é carro?
248 331 I Joana [ESS@ CARRO] ((apontando para o livro))
249 332 AS Pedro [ ((olha para a intérprete))]
250 333 A0+ [tcar::]
251 334 AS Pedro oun:::
252 335 I Joana ((procura aonde estd a figura no livro))
253 336 AS Pedro eh::: ((vira a pagina e mostra a figura do
337 carro))

Na medida em que a professora faz uma Iniciagdo em Portugués, com o
nome do primeiro item, solicitando que os alunos respondam dizendo seu

correspondente em Inglés,

| 236 | 319 | P Marcela |[carro] lembram?

Joana busca o alinhamento com Pedro, sinalizando o referido item em Libras

para ele,

[ 237 [ 320 ] I Joana | [CARRO]

mas Pedro n&o adere e a ignora.

[ 238 [ 321 ] AS Pedro | [((olhando para o livro))]

A professora mantém o alinhamento com a turma no enquadre de pedir

que eles repitam a palavra em Inglés para checar sua pronuncia.

239 322 P Marcela repetindo comigo se chama car

240 323 AO+ tcar::: ((repetem))
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[ 243 [ 326 P Marcela | [6 comigo car::]

[ 245 ] 328 A0+ | tcar::: ((repetem))

[ 247 ] 330 P Marcela | entdo como que é carro?
[ 250 ] 333 AO+ | [1car::]

Enquanto isso, a intérprete continua buscando o alinhamento de Pedro,

que se alinha e desalinha com ela o tempo inteiro.

241 324 I Joana EI, INGLES
242 325 AS Pedro ((olha para a Intérprete))
[ 244 T 327 I Joana | [ESCREVER]
[ 246 [ 329 AS Pedro | ((olha para o livro))
248 331 I Joana [ESS@ CARRO] ((apontando para o livro))
249 332 AS Pedro [ ((olha para a intérprete))]

Sabendo que Pedro estd em processo de aquisicido da Libras e das

necessidades do surdo de vivenciar experiéncias visuais na construgdo dos

significados, a intérprete, ao invés de apenas interpretar o item proferido em

lingua inglesa para Libras, aponta, na linha 331 acima, para o desenho do carro

no livro do aluno e, assim, coconstréi com ele um conhecimento em Libras, ao

passo que a professora o faz em Inglés com os alunos ouvintes.

O profissional pode encontrar diversos desafios em seu trabalho, principalmente
quando o aluno nao traz consigo o conhecimento da sua lingua natural que é a
Libras. Sendo assim, é preciso que ele juntamente com o professor regente
discuta mecanismos para o desenvolvimento educacional deste aluno
proporcionando sua inser¢gao no espago escolar como qualquer outra crianga.
(GUARINELLDO, et.al., 2008, p. 65)

De acordo com as entrevistas realizadas com a professora e a intérprete

educacional, pudemos identificar essa falta de planejamento conjunto, o que

pode dificultar, mas nao impossibilita, no entanto, que cada uma realize seu

trabalho em prol do desenvolvimento do aluno em questao.

Pedro mantém o alinhamento com a intérprete e ratifica o conhecimento

coconstruido com a intérprete em Libras quando vira a pagina do seu livro e

aponta para o desenho de outro carro.

253

336
337

AS Pedro

eh::: ((vira a pagina e mostra a figura do
carro))
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A intérprete, nesse momento, vai atuar na capacidade de professora de

Libras, assumindo um papel que lhe da o poder de avaliar a aprendizagem,

como em uma sequéncia IRA. Vejamos o excerto 7 abaixo.

Excerto 7
“ESS@ ONIBUS”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
254 338 P Marcela [>qual é o outro que vocés falaram?<]
255 339 I Joana [CERTO". OUTRO* ESSE]
256 340 AO [6::nibus]
257 341 P Marcela [o 6nibus]
258 342 I Joana [CARRO]
259 343 AS Pedro eh::: ((aponta para algo no livro))
260 344 I Joana [NAO ESPERAR]
261 345 P Marcela [>e o 6nibus a gente chama de<]
262 346 I Joana [ESS@ ONIBUS]
263 347 AS Pedro [ ((olha para a intérprete))]
264 348 AO [bus]
265 349 P Marcela [bus]
266 350 AS Pedro [oh:::]
267 351 P Marcela [ih ela lembrou]
268 352 AS Pedro [oh:: ((apontando para o livro))]
269 353 I Joana [ONIBUS*t*]
270 354 P Marcela [entdo comigo repetindo 6]
271 355 AS Pedro [ ((olhando e apontando para o livro))]
272 356 I Joana [ ((cutuca o ombro de Pedro))]
273 357 P Marcela [bus]
274 358 AO [bus::] ((repetem))
275 359 I Joana [INGLES ((puxa o queixo))]
276 360 AS Pedro [oh:: ((apontando para o livro; gesticulando o
361 movimento de puxar o sinal dentro do &nibus))]
277 362 I Joana [NAO NAO ESS@]
278 363 P Marcela [volta pro seu lugar]
279 364 I Joana [ONIBUS]

A intérprete sinaliza “CERTO” para Pedro e aponta para outros carros no

livro para ratificar aquele conhecimento construido.

| 255

| 339 ] I Joana | [CERTO*. OUTRO* ESSE]

[..] a atuacdo [do intérprete educacional] neste espago [escolar] é bastante
diferente daquela de um intérprete em uma conferéncia, ou em uma consulta
médica [...]. O espago educacional tem caracteristicas proprias que precisam ser
respeitadas e ndo se trata de respeitar ou ndo o cédigo de ética, mas de
compreender os diferentes contextos e as necessidades que cada um deles impde
para a atuagéo do ILS. [...] N&o se trata de ocupar o lugar do professor ou de ter a
tarefa de ensinar, mas sua atuacdo em sala de aula, envolvendo tarefas
educativas certamente o levara a praticas diferenciadas, ja que o objetivo nesse
espacgo nao é apenas o de traduzir, mas também o de favorecer a aprendizagem
por parte do aluno surdo (LACERDA, 2011, p.29-30).

Esse processo de coconstrugdo de conhecimentos em Inglés no

alinhamento professora de Inglés - alunos ouvintes, ao mesmo tempo em que

ocorre coconstrugao de conhecimentos em Libras no alinhamento intérprete -

aluno surdo, se repete ao longo da aula enquanto a professora ensina aos

alunos os nomes dos meios de transporte em Inglés.
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Excerto 8
“El El C-A-R”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

280 365 P Marcela [repitam comigo car]

281 366 AO+ [car::]

282 367 AS Pedro [ ((fazendo varios apontamentos para o livro))]

283 368 P Marcela [bus]

284 369 I Joana [ ((separa o desenho recortado para mostrar a
370 Pedro)) VOLANTE)) ]

285 371 P Marcela [muito bem]

286 372 AS Pedro [ ((olha para Marcela))]

287 373 I Joana [ ((olha para Marcela também)) ]

288 374 P Marcela [a gente colou outro] foi s6 carro ou foi o
375 Snibus?

289 376 I Joana [EI EI C-A-R]

290 377 AS Pedro [eh::::::::: ((levantando o braco))]

291 378 AO car

292 379 I Joana [NAO NAO OLHAR]

293 380 P Marcela [ta entdo vamos colar mais um? entdo téa]

294 381 AS Pedro [a ((levantando o dedo para Marcela))]

295 382 I Joana [( (puxa o queixo)) EI EI]

296 383 P Marcela [pega ail 0]

297 384 AS Pedro [ ((continua com o dedo levantado para
385 Marcela))]

298 386 I Joana [ ((desiste))]

299 387 P Marcela [vou falar pra vocés] esse daqui 6 ((pega uma
388 figura e mostra para a turma)) . hh a gente
389 chama de? train

300 390 AO+ train

301 391 P Marcela [6 segura al ele]

302 392 AS Pedro [eh::::: ((pega a figura e mostra para a
393 professora como todos os AO))]

303 394 P Marcela [deixa eu ver] todo mundo tem? train

304 395 I Joana ((intérprete Dbate no 1livro, solicitando que
396 Pedro olhe para o livro)) COLAR

305 397 AO (eu tenho ele ta pequeno)

306 398 P Marcela entdo vocé pode cortar

307 399 AS Pedro [eh::::::::: ((levantando o braco))]

308 400 I Joana [COLAR]

309 401 P Marcela [entdo vamos colar o:: train]

310 402 I Joana [COLAR]

311 403 AS Pedro [oh::: ((olha para a figura))]

312 404 P Marcela [train] no lugar correto

313 405 AS Pedro ((mexe no livro))

314 406 P Marcela vou buscar a cola

315 407 AS Pedro oh:::

316 408 P Marcela vou distribuir a cola

317 409 AO train

318 410 AS Pedro ((olha para o livro da AO do seu lado))

319 411 P Marcela o o6nibus dele ele perdeu eles perderam varios
412 ((entrega a cola na mdo de Pedro))

320 413 I Joana ((toca em Pedro)) EI EI ESS@ QUALINTERROGATIVO

321 414 AO+ ((se aglomeram na mesa de materiais))

322 415 P Marcela vail volta pro lugar eu vou dar a cola calma ai

323 416 I Joana [QUALINTERROGATIVO yocf PERDERINTERROGATIVO]

324 417 P Marcela [vai dividindo ali a cola]

325 418 AS Pedro [ ((mexe com a cola))]

326 419 P Marcela [divide ali a cola] téa pega la

327 420 I Joana ((troca e pega o tubo que tem mais cola e
421 entrega para Pedro))

328 422 AS Pedro eh::: eh::: ((pega o tubo entregue))

329 423 I Joana ((entrega outro tubo para a AO da mesa)) EI EI
424 ((chama em Pedro))

330 425 AS Pedro ah:: ((ndo olha))

331 426 P Marcela [train train] ((repete para AO))

332 427 I Joana ((continua chamando Pedro que n&o olha)) EI EI

333 428 AO ((junta papeizinhos na mesa))

334 429 AS Pedro ah::: ((solicita que o colega ouvinte deixe que
430 ele coloque a cola por cima dos papeizinhos que
431 estava juntando))
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335 432 P Marcela passa pouca cola ta? ((fala para AO))

336 433 I Joana EI EI

337 434 AS Pedro eh::: ( (puxa os papeizinhos com © dedo
435 indicador))

338 436 I Joana EI EI

339 437 AS Pedro ehh::: mu:::: Eh::: ((se dirigindo ao AO em sua
438 frente))

340 439 I Joana ((entrega a figura do exercicio para Pedro))

341 440 P Marcela entdo vamos la train

342 441 I Joana é o que que tem que colar? é o que ele tem que
442 colar?

343 443 P Marcela o trem trem

344 444 I Joana ((mostra a figura))

345 445 P Marcela isso

346 446 AS Pedro ah::: ahh:: ((bate na mesa por duas vezes; estéa
447 com raiva))

347 448 P Marcela ((se aproxima de Pedro que estd reclamando))
449 >eu botei na sua mesa ali 6 t4d com o Pedro
450 Henrique< ((respondendo AO que estd em busca de
451 algo))

348 452 AS Pedro ((comeca a colar)) (0.4)

349 453 I Joana ((chama Pedro)) COLACBIETO BOM BOM (.) BOM POUCR
454 COTAOBJIETO T

350 455 AS Pedro ((ignora e continua focado))

351 456 AO ((uma AO se aproxima da mesa de Marcela))

352 457 P Marcela vocé vail colocar em cima

353 458 I Joana ((retira o excesso de cola com o dedo))

354 459 AS Pedro ah:: ((reclama, levanta abruptamente e sai
460 correndo atras de algo)) NAO oh::

355 461 I Joana ((observa o que foi buscar))

356 462 AS Pedro ((volta))

357 463 I Joana ((mostra a figura com a cola))

358 464 AS Pedro ((cola no livro e bate para firmar))

359 465 I Joana ((retira do espago que foi colado e recola
466 redimensionando)) (0.4)

360 467 P Marcela e ail colaram?

361 468 I Joana [ TREMINTERROGATIVO GNpRINTERROGATIVO]

362 469 P Marcela [sim ou né&ao?]

363 470 AS Pedro [ah:: ((bate na mesa))]

364 471 I Joana ((pega a tesoura))

365 472 AS Pedro ((levanta o livro)) ah::

366 473 P Marcela pega a tampa devolve ((fala para uma AO dque
474 estd em frente a sua mesa))

367 475 I Joana NAO NAO ESPERAR

368 476 P Marcela ok?

A intérprete Joana, até entdo, vem alternando entre os papeis de
mediadora e de professora de Libras. Ha, no entanto, uma tentativa dela no
sentido de tentar construir conhecimentos em Inglés com Pedro, assumindo, ai,

outro papel.

[ 289 [ 376 ] I Joana | [EI EI C-A-R]
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Ao fazer a soletragdo manual de car na linha 376, ela assume um
alinhamento de professora de Inglés na sua relagao com Pedro. A intérprete ndo
necessariamente conhece a Lingua Inglesa. Um planejamento conjunto, nesse
caso, poderia ser fundamental na medida em que contribuiria com o trabalho da
prépria intérprete, que se vé nesse ambiente multilingue, sem ter o
conhecimento necessario da lingua estrangeira em questdao, promovendo
estratégias para que ela pudesse dar conta, juntamente com a professora, da
interpretagdo dessa aula de Lingua Inglesa para Libras, de forma que o aluno
pudesse, de fato, coconstruir conhecimentos na lingua-alvo ou sobre a lingua-
alvo.

Ha pouca interagdo entre a intérprete e a professora durante a aula. Nas
linhas 441 e 442 abaixo, a intérprete busca confirmacado com a professora sobre

0 que é para fazer para que ela possa transmitir para Pedro em Libras.

341 440 P Marcela entdo vamos l& train

342 441 I Joana é o que que tem que colar? é o que ele tem que
442 colar?

343 443 P Marcela o trem trem

Mas Pedro, que ja tinha tal figura em maos, dada por Joana anteriormente,

340 | 439 | I Joana |((entrega a figura do exercicio para Pedro))

ao observar os colegas, comecgou a passar cola na sua figura e procedeu a
colagem em seu livro, como ele esta acostumado a fazer quando a intérprete
nao esta na sala de aula, como vimos no capitulo anterior, em que ele observava

e reproduzia comportamentos.

348 | 452 | AS Pedro | ((comeca a colar)) (0.4)

Apesar da dificuldade que tem para deixa-lo (inter)agir de forma auténoma,
nas linhas 429 a 431, quando a professora distribui as colas para que os alunos
possam colar as figuras, Pedro arruma suas figuras na mesa e tenta estabelecer
uma comunicagdo gestual diretamente com uma colega ouvinte no sentido de

pedir que ela o deixe colocar o tubo de cola em cima de suas figuras.

334 429 AS Pedro ah::: ((solicita que o colega ouvinte deixe que
430 ele coloque a cola por cima dos papeizinhos que
431 estava juntando))
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Joana assume o papel de professora e controladora das ag¢des de Pedro,

interferindo na quantidade de cola que ele coloca,

[ 353

| 458

| I

Joana

| ((retira o excesso de cola com o dedo))

na maneira como ele colou no livro, redimensionando a figura para ele,

359

465
466

I

Joana

((retira do espagco que foi colado e recola
redimensionando)) (0.4)

e arrumando a sua mesa, como podemos verificar na linha 373 do excerto

abaixo.
Excerto 9
“AQU' QUALINTERROGATIVO B|C|CLETA”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

369 477 I Joana BICICLETA

370 478 AS Pedro ((olha a sinalizacdo e depois volta a olhar o
479 papel))

371 480 I Joana BICICLETA

372 481 AS Pedro oh (.) oh

373 482 I Joana ((arruma a mesa aonde Pedro estd))

374 483 AS Pedro aun cal CALMA* ((emburrado))

375 484 I Joana AQUI

376 485 AS Pedro aun on

377 486 I Joana EI ESPERAR

378 487 AS Pedro ((olha a sinalizacéo))

379 488 I Joana ((coloca 3 figuras enfileiradas na mesa))
489 ESPERAR

380 490 AS Pedro ah oh ((apontando para uma das 3 figuras))

381 491 I Joana ((segura as mdos de Pedro)) EI OLHAR EI ((chama
492 pelo queixo de Pedro)) OLHAR

382 493 AS Pedro ((ndo olha))

383 494 I Joana ((chama pelo ombro)) EI

384 495 AS Pedro ((volta a mexer no livro e com a cola na mdo))

385 496 I Joana [EI OLHAR]

386 497 AS Pedro [((se irrita; vira de costas para a intérprete;
498 sentado Pedro danca com a cola na mé&o)) ]
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387 499 I Joana

388 500 AS Pedro ((ndo olha e continua sentado e dangao com a
501 cola na mao))

389 502 I Joana ((tenta retirar a cola da mdo de Pedro))

390 503 AS Pedro ((puxa para ele a cola))

391 504 I Joana ((pega a tampinha e tenta colocar na cola que
505 estd na mdo de Pedro))

392 506 AS Pedro ((ndo deixa colocar a tampa)) ah ((pega uma das
507 3 figuras))

393 508 I Joana NAO ESPERAR

394 509 P Marcela entdo olha sé [nds colamos]

395 510 I Joana [COLAR CARRO]

396 511 AS Pedro Eh::

397 512 I Joana EI [OLHAR CARRO]

398 513 P Marcela [bu ]

399 514 AS Pedro [oh:::]

400 515 I Joana [ONIBUS]

401 516 P Marcela [e agora o]

402 517 I Joana [AGORA]
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403 518 AS Pedro [((olha para a figura e esta com a cola na
519 outra mao)) ]

404 520 P Marcela [train]

405 521 I Joana [ ((chama Pedro))]

406 522 AS Pedro [ah ah] ((ndo olha a sinalizacé&o))

407 523 I Joana [TREM]

408 524 P Marcela [>vou falar o prdximo<] pode ser?

409 525 A0+ ((VSS)) néo::

410 526 AO+ pode

411 527 A0+ nao

412 528 I Joana ESPERAR ESPERAR

413 529 AS Pedro oh ((apontando para a figura na m&o do AO))

414 530 I Joana ESPERAR ESPERAR PROFESSOR@

415 531 AS Pedro pa:::

416 532 I Joana ((tenta arrumar novamente a mesa, separando as
533 figuras; busca figuras embaixo dos livros dos
534 AO que estdo na mesa; vé se estd embaixo))

417 535 P Marcela sumiu de um monte de gente vocés ndo agora é o
536 train

418 537 A0+ ((Vvs))

419 538 P Marcela 6 eles ndo encontram ai deixam cair ih sumiu um
539 monte

420 540 I Joana ( (busca embaixo da mesa))

421 541 AS Pedro ((olha junto embaixo da mesa))

422 542 I Joana [PERDER]

423 543 P Marcela [vamos 14 o prdéximo::]

424 544 I Joana [VOCE PERDER AQUI ((apontando para o livro))]

425 545 P Marcela [quem tem ai a bicicleta?]

426 546 A0+ eu ((respondem))

427 547 I Joana [PERDER]

428 548 AS Pedro ((observa a sinalizacéo))

429 549 I Joana [BICICLETA]

430 550 P Marcela [ué quem ndo tem a bicicleta vai ficar sem]

431 551 AS Pedro ah o::: ((apontando no livro e na mesa))

432 552 I Joana [GRITAR NAO]

433 553 P Marcela isso mesmo a bicicleta

434 554 AS Pedro ((colando figura no livro))

435 555 P Marcela presta atencdo tail hein ndés chamamos de? bike

436 556 Alunos ouvintes bike ((repetem))

437 557 AS Pedro ((coloca a cola na mesa)) 6:: ((apontando e
558 mostrando para a colega ouvinte ao seu lado))

438 559 P Marcela entdo repetindo comigo ¢ bike

439 560 AO+ bike ((repetem))

440 561 I Joana BICICLETA

441 562 AS Pedro ((ndo olha; estd olhando a colega ao lado
563 dele))

442 564 A0+ bike ((repetem))

443 565 AS Pedro ah:::: ((apontando para uma figura))

444 566 P Marcela [entdo como é bicicleta?]

445 567 A0+ [bike ((repetem)) ]

446 568 P Marcela [bikel]

447 569 I Joana [ ((chama Pedro pelo queixo; olha para ele))]

448 570 P Marcela [muito bem entdo vamos colar bike?]

449 571 A0+ [sim]

450 572 I Joana [EI COLAR]

451 573 P Marcela [entdo pode colar]

452 574 I Joana [BICICLETA++]

453 575 AS Pedro [u ((ndo olha))]

454 576 I Joana [BICICLETA++]

455 577 AS Pedro [ ((olha para a intérprete e reclama batendo na
578 mesa em cima do livro))]

456 579 I Joana AQUI QUALMNTERROGATIVO BTCICLETA

457 580 AS Pedro ((reclama batendo no livro))

458 581 P Marcela quem ndo tem a bicicleta vai ficar sem

459 582 AO ((vai até a Marcela com o livro)) eu colei em
583 cima da bicicleta

460 584 P Marcela ah ah bota em outro lugar coloca aqui ¢

461 585 AS Pedro ((consegue colar no livro))

462 586 P Marcela Ndo tem importadncia ndao

463 587 AO ((volta correndo para o seu lugar))

464 588 I Joana BICICLETA++

465 589 AS Pedro ((continua colando; bate com forca para firmar
590 o que colou; coloca os pulsos sobre o livro;
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591 observa o AO cantarolando))

466 592 AO md md ma:: ((cantarolando))

467 593 AO ((se aproxima novamente para a mesa de Marcela
594 e pergunta)) 6 tia onde tad a bicicleta?

468 595 P Marcela bota bota um 1la- bota em outro lugar

469 596 AO ((volta para o seu lugar))

470 597 AS Pedro ((observa com o dedo na boca a sua colega
598 ouvinte em sua mesa colando))

i e =

471 599 AO+ ((vv8))

472 600 I Joana ((olha o livro do AO e pega o livro de Pedro;
601 tira o livro que estava embaixo de seus
602 cotovelos; vé algo))

473 603 AS Pedro ((Pedro aponta algo que a intérprete esté
604 olhando em seu livro))

474 605 I Joana (6) (
606 Pedro

475 607 P Marcela ndo era aqui sé que ele colou por cima >coloca
608 em outro lugar pode colocar aqui<
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(retira a figurinha do local que Pedro colou

476 609 I Joana (

477 610 AO+ ((VVS))

478 611 A0 ((uma AO se aproxima da intérprete para ver o
612 que estd fazendo no livro de Pedro; observa))

479 613 AS Pedro ((olha para a AO; faz um carinho na bochecha
614 dela))

480 615 AO ((ri e se afasta

481 616 AS Pedro ((ri)) ELEINTERROGATIVO ((pergunta para a AO))

482 617 I Joana ((conseguiu retirar a figura do espaco que
618 estava no livro; pega a cola))

483 619 AO tia

484 620 AO+ ((VVS))

485 621 I Joana ((coloca a cola no espacgo; realoca em outro
622 espago do livro como indicado pela P Marcela))

486 623 AS Pedro ( (observa atentamente))

487 624 I Joana ((pega outra figurinha e passa cola))

488 625 P Marcela Pietro::

489 626 AO chato ((falando de Pietro))

490 627 AS Pedro ((olha para Marcela))

491 628 I Joana ((entrega a figurinha com cola na mdo de
629 Pedro)) COLAR BICICLETA

492 630 P Marcela vamos pro préximo? vamos 1la?

493 631 AS Pedro ah::

494 632 I Joana ((vira o 1livro para que Pedro possa colar;
633 aponta aonde colar))

No desenvolvimento da sua relagdo com Pedro, que iniciou de forma

conturbada, com resisténcia por parte do aluno, Joana, agora que ja conseguiu

engaja-lo na interagdo com ela, reivindica para si uma identidade de autoridade

e age de forma independente da aula, talvez também para néo perder a atengao

conquistada. Diferentemente do que a professora conduzia na sua interagéo

com os alunos ouvintes, a intérprete sinalizou “BICICLETA” para Pedro,

369

4717

I Joana

| BICICLETA |
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que reagiu com um olhar atento a ela e ao livro,

370 478 AS Pedro ((olha a sinalizacdo e depois volta a olhar o
479 papel))
emitindo sons,
[ 372 ] 481 ] AS Pedro [oh (.) oh |

se desalinhando, posteriormente com a intérprete ao iniciar um enquadre de

brincadeira com a cola na méo.

[ 382 ] 493 | AS Pedro | ((ndo olha)) |
[ 384 ] 495 | AS Pedro | ((volta a mexer no livro e com a cola na mio))
386 497 AS Pedro [((se irrita; vira de costas para a intérprete;
498

sentado Pedro danca com a cola na mé&o))]
) . 3

Pedro se alinha e se desalinha na interacdo com a intérprete a todo

momento, talvez porque ele queira também se engajar em outras interagdes,

mas, de maneira geral, desde o inicio da aula, ele vem construindo sua relagao

com a intérprete naquele contexto. As vezes demonstrando certa impaciéncia

com esse processo de construcdo em que Pedro se alinha e desalinha, a

intérprete acaba tolhendo sua autonomia, fazendo coisas por ele ou para ele,

como podemos perceber nas sequéncias abaixo, que revelam também outro raro

momento de interacdo entre a intérprete e a professora em mais um ato de

confirmagao, dessa vez para saber se Pedro havia colado a figura no lugar

correto do livro.

474

605
606

I Joana

(6) «( ) ((mostra para a professora o livro
de Pedro))
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A professora responde que nao, e sugere uma possibilidade de reparo,

475

607
608

P Marcela

ndo era aqui sé que ele colou por cima >coloca
em outro lugar pode colocar aqui<

que a proépria intérprete, em mais uma demonstragao de dificuldade para deixar

que Pedro atue autonomamente, executa,

[ 476 ] 609 | I Joana | ((retira a figurinha do local gque Pedro colou))
482 617 I Joana ((conseguiu retirar a figura do espaco que
618 estava no livro; pega a cola))
485 621 I Joana ((coloca a cola no espacgo; realoca em outro
622 espago do livro como indicado pela P Marcela))
[ 487 [ 624 ] I Joana | ((pega outra figurinha e passa cola)) |

enquanto o aluno surdo s6 observa.

[ 486

| 623

| AS Pedro

| ((observa atentamente)) |

Pedro, além de manter-se atento ao enquadre de reparo estabelecido com

alinhamento entre a professora e a intérprete, como vimos acima, interage,

paralelamente, em um alinhamento de afetividade com uma colega ouvinte

479

613
614

AS Pedro

((olha para a AO; faz um carinho na bochecha
dela))
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ao que ela reage com um sorriso timido e distanciamento de Pedro.

[ 480

| 615

| 20

| ((ri e se afasta)) |

Na medida em que a intérprete executa as agdes por Pedro ou Ihe facilita a

execucgao de tal modo que ele ndo possa refletir sobre as suas agbes naquele

contexto de ensino/aprendizagem, torna-se improvavel que ele construa

conhecimentos, como podemos verificar nas linhas 635 e 636 abaixo, em que

ele apenas cola o que a intérprete lhe deu nas maos no local apontado por ela.

Excerto 10

“AGORA BARCO”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

495 634 P Marcela agora pega al o bar-co >quem ta com o barco?<

496 635 AS Pedro ( (Pedro coloca no espaco apontado pela
636 intérprete))

497 637 AO barco o barco tia

498 638 AO+ ((VVS))

499 639 AO barco:::

500 640 I Joana AGORA BARCO

501 641 P Marcela vocés tem o barco?

502 642 AS Pedro ah:: ((aponta para o livro; mostra a figura
643 para a intérprete))

503 644 I Joana SIM ESS@ COLAR

504 645 P Marcela o barco [em Inglés]

505 646 AS Pedro [oh::] ((pega abruptamente a cola e
647 passa em cima do livro))

506 648 P Marcela [ndés chamamos de]

507 649 I Joana [FALAR- EI EI]

508 650 AS Pedro [ ((ndo olha))]

509 651 P Marcela [boat]

510 652 I Joana [ ((chama Pedro pelo queixo))]

511 653 AO [boat]

512 654 AS Pedro [ ((n&do olha para a Intérprete, mas olha para a
655 boca da AO em sua frente))]
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513 656 AO [b

514 657 P Marcela [>

515 658 I Joana [((

516 659 AS Pedro [uh:::]

517 670 A0+ [boa ((repetem)) ]

518 671 I Joana [ETI EI]

519 672 P Marcela [>entdo vamos colar o barco al no quadrinho?<]

520 673 I Joana [ ((chama pelo queixo))]

521 674 AS Pedro [ ((olha para Marcela e ndo para a intérprete))]

522 675 I Joana INGLES EI

523 676 AS Pedro (

- 0 “ hi

524 677 I Joana ((desiste de sinalizar; aproxima as tampinhas
678 das garrafinhas de cola))

525 679 AS Pedro ((olha para o que a AO esta fazendo; olha para
680 o seu livro e coloca cola na figurinha))

526 681 I Joana ((arruma a tesoura na mesa; arruma o livro do
682 AO; observa Pedro colocando cola))

527 683 AS Pedro ((coloca cola na figurinha, mas pingando))

528 684 I Joana POUCOQPIMINITIVO ((1evanta a cola))

529 685 AO+ ((vvs)) (0.7)

530 686 P Marcela boat

531 687 AS Pedro ((continua passando a cola na figura)) (0.2)
688 oh:: AQUIAFIRMATIVO ((3pontando para o local que
689 vai colar))

532 690 I Joana MUITO-BEM*T*+



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

212

533 691 AS Pedro ((ri e cola))

534 692 I Joana BARCO BARCO

535 693 P Marcela se vocé perdgﬁ o seu barco tem éiguém que

694 perdeu o barco ai?
536 695 AS Pedro ((bate com o pulso em cima do desenho para
696 firmar a cola))

Ainda assim, nesse processo, em meio a conflitos, alinhamentos,
desalinhamentos e enquadres simultdneos com varias estruturas de participagao
que se fazem e desfazem a todo momento, a intérprete busca coconstruir com
Pedro conhecimentos em Libras, ao sinalizar os itens que a professora ensina
oralmente para a turma em Inglés. Pedro ainda esta em fase de aquisi¢cdo da
Libras. Assim, a intérprete passa a desempenhar um papel que vai além da
interpretagcdo. Eles coconstroem conhecimentos em Libras, tanto de forma
espontanea, na medida em que a intérprete utiliza a Libras para se comunicar
com ele, como de maneira formal, na medida em que ela sinaliza os itens da
aula, fazendo-o repetir os sinais, e associando-os as imagens correspondentes
no livro, construindo, assim, significados em Libras e sobre a Libras com ele.

Podemos observar um momento em que esse tipo de construgao acontece
entre as linhas 640 e 644, quando a intérprete sinaliza “BARCO” (em um

momento de interpretacao do que a professora estava explicando)

500 | 640 | I Joana | AGORA BARCO
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e Pedro aponta para a figura do barco em seu livro

502 642 AS Pedro ah:: ((aponta para o livro; mostra a figura
643 para a intérprete))

ao que a intérprete, nesse momento atuando na capacidade de professora de

Libras na sua relagdo com Pedro, reage com uma avaliagdo positiva em Libras.

503 | 644 | I Joana | SIM ESS@ COLAR |

Momentos em que Pedro se desalinha com a intérprete costumam estar
associados a momentos em que ele tenta se engajar em outras interagdes,
observando acdes dos colegas, por exemplo. Como vimos no capitulo 6, em que
a intérprete educacional ndo estava presente na cena de interacao, Pedro
costuma observar muito e reproduzir comportamentos. Como nao ouve as
instrucdes da professora, ele constréi conhecimentos através das observagdes
que faz dos gestos e comportamentos dos outros participantes.

Nesse momento em que a intérprete esta presente, ele parece sentir-se
compelido a se engajar em uma interagdo com ela, quando quer, na realidade,
manter as interagdes nas quais ele costumeiramente se engaja quando esta nas
aulas de Inglés. Talvez isso justifique sua resisténcia em se alinhar com a
intérprete, elemento que o torna diferente dos outros também naquele espaco.

Pedro é o unico que tem alguém do lado, se comunicando com ele de uma
forma através da qual os outros nao se comunicam, lhe dizendo o que fazer e
como fazer. Ele demonstra, por vezes, sentir a necessidade de observar os
colegas e verificar se estd fazendo o mesmo que eles, buscando uma
confirmagao sobre a execugao das atividades com alguém diferente daquela que
dita regras so para ele. Podemos observar tal comportamento nas linhas 676,
679-680, quando a intérprete busca um alinhamento com ele, mas desiste

porque ele esta observando o colega do lado.

523 676 AS Pedro ((

nao olha;_(_)bserva o que a AO esta fazendo))
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525 679 AS Pedro ((olha para o que a AO esta fazendo; olha para
680 o seu livro e coloca cola na figurinha))

Nesse momento Pedro age autonomamente, passando a cola na figura,

| 527 | 683 | AS Pedro | ((coloca cola na figurinha, mas pingando))

mas se alinha a intérprete quando ela pede que ele passe pouca cola,

| 528 | 684 | I Joana |POUCODIMINITIVO ((levanta a cola))

ao que ele atende com atencdo, solicitando, posteriormente, confirmagdo da

intérprete sobre o local correto para colar, fazendo gestos de apontamento.

531 687 AS Pedro ((continua passando a cola na figura)) (0.2)
688 oh:: AQUIAFIRMATIVO ((apontando para o local que
689 vai colar))

Pedro reage com um sorriso (linha 691) apds o feedback positivo de Joana (linha

690).
532 690 I Joana MUITO-BEM*T*+
» 3
i
533 691 AS Pedro ((ri e cola))

Esses comportamentos demonstram que Pedro construiu conhecimentos
acerca daquele processo de ensino/aprendizagem. A forma autoritaria com que
Joana lidou com Pedro mais acima, quando |lhe deu a figura j& com cola,
apontando onde ele deveria colar, parece ter contribuido para essa construcao
de Pedro, que demonstrou ter construido conhecimentos acerca da acéo e da
interacdo com a intérprete. Por fim, Joana reforga o aprendizado daquele item

com Pedro, sinalizando para ele em Libras.

[ 532 ] 692 | I Joana BARCO BARCO
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Na esteira dessa coconstrugdao de conhecimentos entre Pedro e a
intérprete, o excerto 11 abaixo evidencia o alinhamento entre eles no enquadre
“aula de Libras”, em uma estrutura de participagdo em que a intérprete assume o
papel de professora de Libras, paralelamente ao enquadre “aula de Inglés”, em
alinhamento entre a professora de Inglés e os alunos ouvintes, que revelam
outra estrutura de participagao.

E possivel perceber, no excerto 11 abaixo, que Pedro toma como
referéncia de autoridade a intérprete e coconstréi com ela conhecimentos em
Libras e sobre a Libras, envolvendo os itens ensinados em Inglés pela
professora, que, em outro enquadre so interage com os alunos ouvintes, tendo

deixado o aluno surdo por conta da intérprete educacional.

PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

Excerto 11
[ONIBUS u u bu bu bu]

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

537 697 I Joana [>ESS@ CARRO AQUIK ((apontando para o desenho
698 no livro))]

538 699 AS Pedro [ ((olha a sinalizacéao e para aonde ela
700 aponta)) ]

539 701 P Marcela [>todo mundo com o boat barco ai?<]

540 702 I Joana [CARRO++ ( (aponta para o desenho)) ]

541 703 AS Pedro ((olha a sinalizacgdo e para o desenho))

542 704 I Joana VOCE ((solicitando que fagca o sinal do
705 desenho))

543 706 AS Pedro CARRO oh::: ((faz em Libras e simula dirigindo
707 o carro))
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544 708 I Joana

545 709 AS Pedro

546 710 I Joana [CARRO] ((mostra outro desenho no livro))

547 711 AS Pedro ((olha para aonde a intérprete estd apontando))
712 CARRO oh::: nédnédnad ((faz em Libras e simula
713 dirigindo o carro))

548 714 I Joana ((aponta para o desenho)) [ONIBUS]
715 AS Pedro [ONIBUS uh::]

549 716 I Joana [ONIBUS]

550 717 AS Pedro [ONIBUS u u bu bu bu]

551 718 I Joana [ONIBUS]

552 719 AS Pedro [ONIBUS]

553 720 I Joana [ONIBUS]
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554 721 AS Pedro

555 722 I Joana ((aponta para uma figura no livro solicitando o
723 sinal))

556 724 AS Pedro ((olha para a figura)) OK
795 AH ((se lembra))

557 724 I Joana [NAVIO++]

558 725 AS Pedro [NAVIO++ u u u]
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559 726 AO+ [((VVS))]

560 727 P Marcela [é mais ainda n&o falei o outro]

561 728 I Joana ((apontando para outra figura no livro))

562 729 AS Pedro ((se concentra para lembrar o sinal))
730 uuu u u ((abrindo os bracos e simulando um
731 avido, mas faz o sinal de avido, no entanto,
732 com as duas mdos))

563 733 I Joana AVIAO ((corrige em Libras

564 734 AS Pedro uuu u u  AVIAO

565 735 I Joana AVIAO

566 736 AS Pedro AVIAO ((fazendo o movimento de um avido até
737 pousar) )

Joana revisa os itens com Pedro, apontando para as figuras que colaram

no livro e sinalizando para que ele repita.

540 702 I Joana [CARRO++ ( (aponta para o desenho))]

541 703 AS Pedro ((olha a sinalizagdo e para o desenho))

542 704 I Joana VOCE ((solicitando que faga o sinal do
705 desenho) )

543 706 AS Pedro CARRO oh::: ((faz em Libras e simula dirigindo
707 o0 carro))

544 708 I Joana [CARRO]

545 709 AS Pedro [CARRO oh::]

546 710 I Joana [CARRO] ((
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Em seguida ela aponta para as figuras do livro, solicitando que ele faca as

548 714 I Joana ((aponta para o desenho)) [ONIBUS]

715 AS Pedro [ONIBUS uh::]
549 716 I Joana [ONIBUS]
550 717 AS Pedro [ONIBUS u u bu bu bu]
551 718 I Joana [ONIBUS]
552 719 AS Pedro [ONIBUS]
553 720 I Joana [ONIBUS]

2

554 721 AS Pedro Uh: : |

Nesse momento Pedro e Joana estdo totalmente alinhados e engajados

em uma interacdo particular, alheios ao que acontece ao seu redor, com um

contato visual intenso, como podemos observar nas imagens que acompanham

as transcricdes, como podemos perceber também nas sequéncias abaixo.

561 728 I Joana ((apontando para outra figura no livro))

562 729 AS Pedro ((se concentra para lembrar o sinal))
730 uuu u u ((abrindo os bracos e simulando um
731 avido, mas faz o sinal de avido, no entanto,
732 com as duas maos))

563 733 I Joana AVIAO

((corrige em Libras))
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564 734 AS Pedro uuu u u AVIAO

565 735 I Joana AVIAO

566 736 AS Pedro AVIAO ((fazendo o movimento de um avido até
737 pousar))

Na linha 728, Joana, ao invés de fazer o sinal e pedir que ele repita,

solicita que ele faga o sinal, em um alinhamento de verificagdo da aprendizagem.

Ainda nesse enquadre, Joana, ao perceber que Pedro ndo se lembrava do sinal

de “aviao” (linhas 729 a 732) faz um reparo (linha 733), alinhamento ao qual

Pedro adere (linhas 734, 736 e 737) nessa estrutura de participagdo em que ele

assume seu papel de aprendiz de Libras na sua relacdo com Joana, que, por

sua vez, assume seu papel de professora de Libras naquele enquadre.

Os dois enquadres interativos apresentados nesse excerto (aula de Inglés

entre a professora de Inglés e os alunos ouvintes e aula de Libras entre a

intérprete e o aluno surdo) convergem para um mesmo ponto quando, na

interacdo entre a professora e os alunos ouvintes e, na interagcado entre a

intérprete e o aluno surdo, o item trabalhado € o mesmo: avido. Vejamos a

continuidade no excerto abaixo.

Excerto 12

“MUITO-BEM PARABENS”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Li gem em uso

567 738 P Marcela [e por ultlmo]

568 739 I Joana [ ((aponta para outra figura no livro))]

569 740 AS Pedro [ ((olha para a figura))]

570 741 P Marcela [quem tem ai o avido?]

571 742 A0+ [e ((VVS)) eu ndo::] ((respondem animados))
572 743 I Joana QUALINTERROGATIVO

573 744 AS Pedro [AVIAO]

574 745 I Joana [PERDER]

575 746 P Marcela [hum teve gente que perdeu né?]

576 747 AS Pedro [ ((olha para o livro; coca o cabelo))]

577 748 P Marcela [quem ndo perdeu]

578 749 AS Pedro [ ((bate no seu livro em cima mesa)) ]

579 750 P Marcela [cola al o avido] que a gente chama de airplane
580 751 I Joana [EI AQUI ((apontando para a figura))]

581 752 AS Pedro [ ((olha para a figura apontada))]

582 753 P Marcela [airplane]

583 754 I Joana [VOCE‘. PERDER]

584 755 AS Pedro [uh::: AVIAO ((bate na mesa chateado))]
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o

-
AVIAO PERDER

585 756 I Joana

586 757 AS Pedro ((bate na mesa iconformado))

587 758 T Joana PERDER PERDER ONIBUS

588 759 AS Pedro [ ((observa a sinalizacdo; se levanta; vai até a
760 mesa de Marcela)) ah:: ((olha algo na mesa)) ]

589 761 I Joana [((ri)]

590 762 P Marcela [toma toma pra vocé]

591 763 AS Pedro
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S

CONSEGUIR [EI EI]

592 764 I Joana
593 765 AS Pedro [OK] ((olha para Marcela e faz um
766 sinal de positivo para Marcela))
e n >
((senta)) oh?
767
594 768 I Joana ((apontando em varios lugares do livro para ele
769 responde onde colar))
595 770 AS Pedro ((olha em que parte vai colar))
596 771 I Joana ONDE INTERROGATIVO
597 772 AS Pedro AQUI ohh::
598 773 I Joana MUITO-BEM PARABENS ((rir contente))
599 774 AS Pedro ((feliz; comecga a colar))
600 775 P Marcela ok? sim ou n&o? ((pergunta para AO))
601 776 AO+ ndo ((VVS)) sim
602 777 AS Pedro ((termina de colar))
603 778 I Joana PARABENS
604 779 AS Pedro UHU ((comemora; bate na mesa demonstrando a
780 conclusdo))
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EI SORTE]

605 781 I Joana [

606 782 P Marcela [sim ou néo]

607 784 I Joana [EI SORTE PROFESSOR@ 3SDAR'S OUTR@]

608 785 P Marcela [todo mundo colou tudo?]

609 786 2O [sim]

610 787 AO [((um AO se aproxima da mesa de Marcela e

788 mostra o seu livro))]

611 789 P Marcela [muito bem]

612 790 I Joana [BOM]

613 791 P Marcela [>deixa o livro aberto<]

614 792 AO [eu né&o perdi nada]

615 793 P Marcela [parabéns]

616 794 AS Pedro PROFESSOR@ ((se levanta e vai até a mesa de

795 Marcela)) ad ad
617 796 P Marcela ((gesticula))
2y - 7

i
/«.
A

618 797 AS Pedro ((ri e vai até a mesa de materiais

A intérprete sinaliza para Pedro que ele perdeu seu aviao,
574 745 I Joana [PERDER]
[ 583 [ 754 ] I Joana | [VOCE PERDER]
[ 585 [ 756 ] I Joana | AVIAO PERDER

ao que ele reage gesticulando, demonstrando inconformacgao e chateagéo.

578

749

AS Pedro

| [ ((bate no seu livro em cima mesa))]
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584

755

AS Pedro

H AVIAO ((bate na mesa chateado))]

586

757

AS Pedro

((bate na mesa inconformado))

Ele se dirige a mesa da professora e emite um som incompreensivel ao ver

uma figura de avido em sua mesa.

588

759
760

AS Pedro

[ ((observa a sinalizacdo; se levanta; vai até a
mesa de Marcela)) ah:: ((olha algo na mesa))]

Marcela entregou-lhe a figura do aviao,

590

762

P Marcela

[toma toma pra vocé]
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ao que ele reage com comemoragao.

591 763 AS Pedro [éh:::: ((sal pulando de felicidade))]
-

Essa interagcdo foi espontdnea e nao mediada pela intérprete,
caracterizando uma pratica interacional gestual repleta de significagdo. Pedro
tenta oralizar, mas os sons que emite ndo sao compreensiveis. Dessa maneira,
entende-se que seus gestos, olhar, bem como expressdes facial e corporal,
como podemos observar nas imagens que acompanham as transcrigdes,
comunicam tanto quanto as palavras ou os sinais. Como nos esclarece Kendon
(1973), na interagdo humana ha um conjunto de aspectos gestuais que sao
significativos para um determinado grupo. Essa significacdo é coconstruida na
interacdo e tornam-se relevantes para a compreensdo da mesma.

Apobs sua ida espontanea a mesa da professora para solucionar a questao
da figura que ele perdeu, Pedro se engaja novamente em uma interagdo com a

intérprete na execucgao da atividade proposta,

596 771 I Joana ONDE INTERROGATIVO

597 772 AS Pedro AQUI ohh::

598 773 I Joana MUITO-BEM PARABENS ((rir contente))
599 774 AS Pedro ((feliz; comeca a colar))

demonstrando competéncia comunicativa em diferentes situagdes, enquadres e
estruturas de participagdo, com discernimento acerca da necessidade de alternar
cédigos dependendo do seu interlocutor, bem como autonomia e capacidade
para a resolugao de problemas.

Nesse momento, Joana mantém a estrutura de participacdo em
alinhamento com Pedro em posicdo de autoridade e verificadora da sua

aprendizagem, como podemos ver na linha 773, em que ela avalia,
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positivamente, a atuacédo de Pedro na linha 772, que, por sua vez, entende seu
papel nesse enquadre e comemora o seu acerto (linha 774).

Os excertos 13 a 19 a seguir correspondem ao momento da aula em que a
professora inicia novo enquadre: atividade de colorir no livro. Toda a atividade é
guiada por ela, na medida em que esse momento também se caracteriza como
um momento de coconstru¢cdo de conhecimentos em Inglés, pois ela revisa
oralmente os itens lexicais aprendidos anteriormente (meios de transporte e
cores), acrescentando outros conceitos necessarios a realizagéo da atividade,
como big e small.

Registrei em notas de campo minha analise da pagina do livro contendo tal
atividade e constatei que, nessa pagina, bem como em todo o livro do primeiro
ano, ndo ha lingua escrita, mas apenas imagens. Todas as instrugdes vém
separadamente no livro do professor para que ele conduza tudo oralmente com
os alunos, que, como ja vimos anteriormente, ainda ndo tém contato com a
escrita na lingua estrangeira.

Sobre a atividade desenvolvida nas proximas sequéncias, a pagina do livro
apresenta os meios de transporte, em versdo preto e branco, e em tamanhos
grandes e pequenos. Cada meio de transporte se apresenta em uma versao
grande e uma versao pequena. Em cada um dos excertos a seguir (13 a 19), a
professora pede que os alunos pintem de uma cor especifica um dos meios de
transporte, especificando se € o grande ou o0 pequeno que ela deseja que eles
pintem.

Ao dar as suas instrucdes, ela fala os itens em Inglés, sempre buscando
uma confirmagdo em Lingua Portuguesa acerca da compreensao dos alunos,
garantindo que eles realizem a atividade da forma esperada. Durante esse
processo, a intérprete trabalha com Pedro na coconstru¢cdo de conhecimentos
acerca dos mesmos itens e conceitos, mas em Libras, traduzindo para essa

lingua os itens pronunciados pela professora em Inglés.

Excerto 13
“small bus”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
719 929 P Marcela entdo olha s6 sh:: ndés temos aqui & ((levanta o
930 livro novamente para mostrar a turma))car::
720 931 A0+ car::: (repetem))
721 932 P Marcela certo? bus:::
722 933 AO+ bus::: (repetem))
723 934 P Marcela h&:: bike::
724 935 AO+ bike::: (repetem))
725 936 P Marcela boat
726 937 AO+ boat:: (repetem))
727 938 P Marcela airplane
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728 939 A0+ airplane (repetem))

729 940 AS Pedro ((volta correndo e senta no seu lugar))

730 941 P Marcela muito bem. >que sdo aqueles que nds aprendemos
942 que ficou s6 faltando<

731 943 I Joana ((volta para o lugar))

732 944 P Marcela ficou faltando um aqui (qual é o nome?)

733 945 AO ( )

734 946 P Marcela qual é o:: transporte que ta faltando?

735 947 I Joana AQUI ((apontando para o livro)) ONIBUS

736 948 AS Pedro ((olha a sinalizacéo))

737 949 A0+ ((gritam respondendo))

738 950 AS Pedro [ ((olha para a AO gritando ao responder))]

739 951 P Marcela [n&o o barco tem]

740 952 AS Pedro [((levanta a mdo para marcela))]

e " — e PP E————— L g

741 953 A0+ ((VVS; gritam juntos respondendo))

742 954 P Marcela olha sé alguns

743 955 AO ndo é meu

744 956 P Marcela [sh::]

745 957 AS Pedro [ ((olha para a AO do seu lado))]

746 958 P Marcela olha s6 alguns ali das figuras elas sé&o
959 [grandes]

747 960 AS Pedro [((levanta o dedo)) ah::] ((se levanta e vai
961 até Marcela] ah::

748 962 AO [((se levanta e wvail até Marcela Jjunto com
963 Pedro)) ]

749 964 I Joana [ ((o segura pelos bragos)) ]

750 965 AS Pedro ESPERAR ah:: ANIMAL LA ((apontando para o
966 quadro)) oh::::

751 967 P Marcela [e outras sé&o-]

752 969 I Joana [((se levanta e o puxa pelo braco))]

753 970 A0 [ ((pede algo))]

754 971 I Joana [SABER SABER]

755 972 AS Pedro [ ((aponta para o livro e olha para o quadro))]

756 973 P Marcela [ndo. eu gquero vocé sentado ndo guero que
974

ninguém me interrompa mais]
i —r
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757 975 I Joana SENTAR*** ENTENDERINTERROGATIVO [ET]

758 976 AS Pedro [LA]

759 977 I Joana [PROFESSOR(@] NAO-
978 ENTENDER ELQ@ LIBRAS VOCE

760 979 P Marcela [Dico e Vitor]

761 980 AS Pedro [ah:::: ((direcionando a boca para a
981 professora)) ]

762 982 I Joana [EI PROFESSOR@ FALAR NAO]

763 983 AS Pedro [ah:::: ((direcionando a boca para a
984 professora))]

764 985 P Marcela [vol-ta pa-ra o lu-gar]

765 986 AO [td sentado]

766 987 I Joana EI APRENDER

767 988 AS Pedro ((olha para outro lado; finge que ndo esté
989 vendo) )

768 990 I Joana EI APRENDER ((encara Pedro)) APRENDER LIBRAS
991 LIBRAS

769 992 P Marcela ((sai da frente da sala e vai em direcdo ao
993 final da sala))

770 994 AS Pedro ( (acompanha para onde Marcela vai))

771 995 P Marcela entdo nds temos al os desenhos [que s&o]

772 996 I Joana [ET EI EI
997 ((cutuca)) ]

773 998 P Marcela [os desenhos que sdo 6 presta atencédo 6]

774 999 I Joana [EI EI EI]

775 1000 P Marcela big ((gesticula))

776 1001 AO+ big ((repetem))

777 1002 I Joana [ET]

778 1003 AS Pedro [oh::: ((reclama; volta a olhar o 1livro; néo
1004 olha para a intérprete))]

779 1005 P Marcela [e os que sdo 6 ((faz a gesticulacgdo)) small]

780 1006 AS Pedro [oh::: ((se levanta e vail correndo atras de
1007 Marcela com a cola na mé&o))]

781 1008 P Marcela [big-]

782 1009 AS Pedro [oh::: ((mostrando a cola))]

783 1010 P Marcela [e small ((pega a cola; entrega outra cola para
1011 Pedro)) ]

784 1012 AS Pedro ((senta novamente))

785 1013 P Marcela rentdo presta atencéo

786 1014 I Joana ATENCAO ((apontando para o livro)) DESENHO

787 1015 P Marcela [eu vou dizer pra vocés]

788 1016 AS Pedro [ ((bate com a mdo em cima do livro))]

789 1017 P Marcela [se- sh:::]

790 1018 AS Pedro [ ((continua batendo em cima do livro))]

791 1019 I Joana [ ((intérprete segura os bracos dele))]

792 1020 P Marcela [se o transporte]

793 1021 AS Pedro [ ((continua batendo))]

794 1022 P Marcela [que vocés vao pintar]

795 1023 I Joana [ ((segura novamente os bragos de Pedro)) ]

796 1024 P Marcela [é big ou]

797 1025 I Joana [TRANSPORTE]

798 1026 AS Pedro [ ((olha para Marcela))]

799 1027 P Marcela [small]

800 1028 AS Pedro [((faz pirraca e bate mais forte na mesa))]
1029 ah::: ((negando))

801 1030 I Joana [EI PINTAR PINTAR]

802 1031 P Marcela [eu vou falar qual é o transporte]

803 1032 AS Pedro [ ((ndo olha))]
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804 1033 P Marcela [e qual é a cor para pintar]

805 1034 AS Pedro [(( cantarolando e dangcando na cadeira)) téa
1035 bom?]

806 1036 I Joana [PINTAR PINTAR]

807 1037 P Marcela [vamos 147?]

808 1038 AS Pedro [ ((ndo olha e ri))]

809 1039 P Marcela entdo primeiro 6 vocés [v&o pintar]

810 1040 I Joana [PRIMEIRO PINTAR]

811 1041 AS Pedro [ ((ndo olha; finge que ndo vé&; vira para o
1042 outro lado))]

812 1043 P Marcela [color small bus]

813 1044 AO [small bus]

814 1045 AS Pedro [ ((rindo))]

815 1046 I Joana [PINTAR]

816 1047 P Marcela [0 que é o small bus?]

817 1048 AO é um pequeno:: O::nibus

818 1049 P Marcela h&? muito bem é um 6nibus- qual o 6nibus, hum?

819 1050 AO pequeno

820 1051 P Marcela pequeno. eu vou falar agora qual a cor due
1052 vocés vao hein a cor é

821 1053 I Joana ((boceja)) EI EI

822 1054 P Marcela [black. o que que é black?]

823 1055 I Joana [EI PINTAR]

824 1056 AS Pedro [((olha))]

825 1057 I Joana [TRANSPORTE]

826 1058 P Marcela [h&? ((coloca o dedo no ouvindo, solicitando
1059 que os AO repitam))]

827 1060 A0+ [preto:::] ((repetem))

828 1061 AS Pedro [ ((levanta o dedo; se levanta abruptamente e
1062 val até Marcela; fica com o dedo levantado em
1063 frente Marcela)) ]

829 1064 P Marcela [((ndo d& atengdo a Pedro)) preto:: >entdo a
1065 gente ja viu que é um (objeto) pequeno de?
1066 preto]

830 1067 I Joana [ ((puxa Pedro pelos bracos))]

831 1068 AS Pedro [ ((continua de braco esticado))] uh:: jaun::

832 1069 I Joana [ ((coloca ele sentado))] NAO-ENTENDER

833 1070 AS Pedro ((sal correndo))

834 1071 P Marcela agora pode

835 1072 A0+ ((vdo correndo na mesa de materiais))

836 1073 P Marcela nao ((Marcela vai em direcéo a mesa de
1074 materiais))

837 1075 AS Pedro oh:::: oh::((grita))

838 1076 I Joana ((vai até a mesa de materiais))

839 1077 AO tia posso usar ( ) colorido?

840 1078 P Marcela ndo eu falei ( ) pre::to

841 1079 AS Pedro oh::::

842 1080 AO+ ((Vvs))

843 1081 P Marcela ndo s6 o pequeno eu td falando o OGnibus
1082 pequeno: :

844 1083 A0+ ((vvs))

845 1084 P Marcela aff

846 1085 AS Pedro oh::: ((puxando a caixinha de 1lépis de cores
1086 para si em disputa com Isabela))

847 1087 P Marcela presta atencdo olha sé6 vocés ficam conversando
1088 na hora que eu [td falando]

848 1089 AS Pedro [oh:::] ( (concentrado ao
1090 escolher o lépis de cor))

849 1091 I Joana ((senta))

850 1092 P Marcela e nado presta atencdo. olha s6- 1reil presta
1093 atencdo [small bus é]

851 1094 AS Pedro [oh::::] ((buscando lapis de cor))

852 1095 P Marcela o &nibus pe-que-no [n&o é o gran-de]

853 1096 I Joana ((toca em Pedro)) [ONIBUS PINTAR PINTAR]

854 1097 P Marcela [achou]

855 1098 AS Pedro ((olha para a Isabela ao seu lado para o que
1099 estd fazendo))

856 1100 P Marcela ((vai até Isabela)) Isabela?

857 1101 AO Isabela ha?

858 1102 AS Pedro ((olha para Marcela))

859 1103 P Marcela black o que que é black?
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860 1104 AS Pedro ((bate na mesa em reclamacéo))

861 1105 AO Isabela esse? ((mostra))

862 1106 P Marcela ((coloca as médos na cintura))

S T ———

863 1107 I Joana fazendo um sinal de negacdo para Isabela))

864 1108 P Marcela (mas) é verde

865 1109 AS Pedro oh:: ((se levanta abruptamente)) ESPERAR
1110 ((segura nos bracos de Marcela))

866 1111 P Marcela o que que é black?

867 1112 AS Pedro ((passa correndo e gritando pela sala))

868 1113 AO Isabele ((disputa entre Isabele e AO com a caixinha;
1114 mexe na caixinha de léapis de cor))

869 1115 P Marcela psiu olha sé ((mexe na caixinha; tira a
1116 caixinha da mdo dos dois AO; Dbate com a
1117 caixinha na mesa)) >sendo ndo vou emprestar
1118 mais nada a ninguém< vai ficar aqui o pote
1119 ((bate o pote na mesa))

870 1120 AO+ ((ambos voltam a mexer no pote delicadamente))

871 1121 AO Isabela aqui o black

872 1122 P Marcela ((volta para a sua mesa; olha o reldégio; bebe
1123 adgua)) (10.0)

873 1124 AS Pedro eh:::

874 1125 I Joana ((se levanta e vail atréas de Pedro))

875 1126 AS Pedro eh:: ((volta para a sua cadeira))

876 1127 I Joana EI EI NAO-PODER. EI

877 1128 AS Pedro ((olha, mas comec¢a a pintar))

878 1129 I Joana ((pega o léapis verde da m&o de Pedro))

879 1130 AS Pedro [ah:::]

880 1131 I Joana [NAO-PODER]

881 1132 P Marcela



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

231

882 1133 I Joana [NAO NAO]
883 1134 AS Pedro [ahh::] ((vira o rosto))
884 1135 P Marcela [NAO ndo] 6 ((pega o lapis de cor)) NAO
885 1136 I Joana ((buscando no pote o lapis de cor preto))
886 1137 P Marcela [cadé] ((buscando na caixa))
887 1138 AS Pedro [ah::]
888 1139 P Marcela ((encontra a cor preta; chama Pedro)) ei esse
1140 aqui. [é esse.]
889 1141 AS Pedro [ah::] ((pula na cadeira; pega o lapis))
890 1142 P Marcela aqui ((apontando para o livro de Pedro))
891 1143 I Joana EI ONIBUS PEQUENQ
892 1144 AS Pedro Ah::: ((reclama; pinta))
893 1145 I Joana PRET(@
894 1146 AS Pedro ((pinta fazendo bico)) (0.6) ah:::: ((reclama e
1147 deixa de pintar; vira de costas))
895 1148 I Joana PARABENS
986 1149 AS Pedro ((olha para a intérprete))
987 1150 AO Isabela PARABENS
988 1151 AS Pedro ((volta a olhar o livro)) oh::: AQUI LEGAL/OK
A .
o
989 1152 I Joana PARA
990 1153 P Marcela E ai pintaram?
991 1154 AS Pedro ((levanta o dedo; se levanta; vai até Marcela))
992 1155 P Marcela pintaram?
993 1156 I Joana ((chama Pedro; se levanta))
994 1157 P Marcela t1senta 14 Pedro
995 1158 AS Pedro ((senta sem graca)) ah::
996 1159 P Marcela espera nao
997 1160 I Joana SENTAR SENTAR
998 1161 AS Pedro ((ri))

No excerto 13 acima a professora toma o turno 719 para explicar a

atividade,
719 929 P Marcela entdo olha s6 sh:: ndés temos aqui 6 ((levanta o
930 livro novamente para mostrar a turma))car::

mas sO consegue chegar a iniciar a sua explicagdo no turno 787 por conta dos

conflitos envolvendo Pedro.

787 | 1015 |

P Marcela

| [eu vou dizer pra vocés]

Nesse novo enquadre, a intérprete volta a encontrar dificuldades no seu

alinhamento com Pedro. Interessante notar que a intérprete assume, muitas

vezes o papel de professora de Libras, o que fica bastante evidente nas linhas

990 e 991 abaixo quando ela chama Pedro para aprender Libras com ela em

uma tentativa de conseguir seu alinhamento no enquadre aula.

768 990
991

I Joana

EI APRENDER ((encara Pedro)) APRENDER LIBRAS
LIBRAS
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Mas Pedro parece provoca-la intencionalmente.

[ sos ] 1038 | AS Pedro | [((n&o olha e ri))]
811 1041 AS Pedro [ ((ndo olha; finge que ndo vé&; vira para o
1042 outro lado))]
[ 814 [ 1045 ] AS Pedro | [((rindo))]

ao que ela reage com ag¢des mais agressivas, demonstrando impaciéncia,

[ 830 [ 1067 ] I Joana | [ ((puxa Pedro pelos bracos))]

[ 832 [ 1069 ] I Joana | [((coloca ele sentado))] NAO-ENTENDER

0 que aparenta estimular ainda mais os desalinhamentos de Pedro com ela,

fazendo-o buscar alinhamentos de brincadeira e conflito.

[ 833 [ 1070 | AS Pedro | ((sai correndo))
[ 837 [ 1075 | AS Pedro | oh:::: oh::((grita))
[ 841 [ 1079 | AS Pedro [ oh::::
846 1085 AS Pedro oh::: ((puxando a caixinha de 1léapis de cores
1086 para si em disputa com Isabela))
848 1089 AS Pedro [oh:::] ( (concentrado ao
1090 escolher o lépis de cor))
| 851 | 1094 | AS Pedro | [oh::::] ((buscando lapis de cor))
855 1098 AS Pedro ((olha para a Isabela ao seu lado para o dque
1099 estd fazendo))

Joana comeca a tentar resgatar o alinhamento com Pedro na linha 1036,
sinalizando que ele vai pintar, atividade essa em que ele geralmente se engaja
com prazer, mas ele s6 se alinha novamente com a intérprete na linha 1056, ao

estabelecer contato visual com ela.

[ 806 ] 1036 | I Joana | [PINTAR PINTAR]
[ 815 ] 1046 | I Joana | [PINTAR]

[ 823 ] 1055 | I Joana | [EI PINTAR]

[ 824 [ 1056 | AS Pedro [ [((olha))]

Ao compreender que a atividade demandaria a utilizagao de lapis de cores,

Pedro inicia novo enquadre de conflito.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

233

846 1085 AS Pedro oh::: ((puxando a caixinha de 1lépis de cores
1086 para si em disputa com Isabela))

Essa atitude, apesar de conflituosa, demonstra seu alinhamento com a
intérprete que, depois de muitas tentativas, conseguiu sinalizar para ele que a

préoxima atividade seria de pintar.

[ 877 ] 1128 | AS Pedro | ((olha, mas comeca a pintar))

Pedro, no entanto, comega a pintar com o lapis de cor errado, diferente do
que Marcela, no papel de professora, que dita as regras a turma, havia
solicitado. Joana, assumindo seu papel de responsavel por Pedro, o repreende

dizendo “NAQO” em Libras, ao mesmo tempo em que toma o |apis de sua mao.

| 878 | 1129 | I Joana | ((pega o léapis verde da m&o de Pedro))

880 1131 I Joana [NAO-PODER]

[ 882 [ 1133 ] I Joana | [NAO NAO]

Ao perceber que Pedro ndo esta se alinhando com a intérprete,

| 879 | 1130 | AS Pedro | [ah:::]

Marcela, assume papel de autoridade, e, através de gestos e oralizagao, tenta

intervir em um alinhamento com ele,

[ 881 [ 1132 ] P Marcela | [nao]

[ 884 [ 1135 ] P Marcela | [NAO n&o] 6 ((pega o lépis de cor)) NAO

ao que ele também nao adere.

[ 883 [ 1134 ] AS Pedro | [ahh::] ((vira o rosto))

No intuito de solucionarem o conflito, Joana e Marcela buscam o lapis

correto para a execucgao da atividade.
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| 885 | 1136 | I Joana |((buscando no pote o lapis de cor preto))
[ 886 ] 1137 | P Marcela | [cadé] ((buscando na caixa))
Quando a professora lhe da nas maos o lapis preto,
888 1139 P Marcela ((encontra a cor preta; chama Pedro)) ei esse
1140 aqui. [é esse.]

ele o pega, colocando um fim no conflito

889

[ 1141 ]

AS Pedro

| [ah::] ((pula na cadeira; pega o lapis))

e se alinha com a professora e com a intérprete, que tentam engaja-lo na

atividade de pintar.

890 1142 P Marcela aqui ((apontando para o livro de Pedro))
891 1143 I Joana EI ONIBUS PEQUEN@
892 1144 AS Pedro Ah::: ((reclama; pinta))

Retomando a estrutura de participacdo em que Joana assume papel de

professora, avaliando a aprendizagem de Pedro, ela o parabeniza pela execugao

da tarefa e obtém o seu alinhamento através de um contato visual.

895

1148

I Joana

PARABENS

986

1149

AS Pedro

((olha para a intérprete))

A intérprete educacional tenta um alinhamento de coconstrugdo de

significados em Libras com Pedro (linha 891 acima e linha 893 abaixo), mas ele

mostra-se bastante resistente, como podemos verificar nas linhas 892 acima e

894 abaixo, bem como em outros excertos, como no seguinte, por exemplo, o

excerto 14, quando a professora pede a turma que pinte outro meio de

transporte com outra cor.

893 1145 I Joana PRET(@
894 1146 AS Pedro ((pinta fazendo bico)) (0.6) ah:::: ((reclama e
1147 deixa de pintar; vira de costas))

Excerto 14
“small car”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

999 1162 P Marcela vamos l&. prestando atencdo hein

1000 1163 AS Pedro oh:::

1001 1164 I Joana ((pega a cola g caiu))

1002 1165 P Marcela o prbéximo que vocés vdo [pintar::]

1003 1166 AS Pedro ((gesticulando com a boca e brincando))

1004 1167 I Joana [ESPERAR]

1005 1168 P Marcela [6]

1006 1169 I Joana [EL@ FALAR]

1007 1170 P Marcela [small car::]

1008 1171 AO [car::]

1109 1172 I Joana [CARRO]

1110 1173 AO+ [car:::: ((repetem)) ]

1111 1174 AS Pedro [((levanta ) dedo para Marcela)) AQUI

1175 ((apontando para o livro))]
1112 1176 P Marcela [é grande ou pequeno?]
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1113 1177 AO+ [pequeno:::] ((repetem))

1114 1178 AS Pedro [AQUI ((aponta para uma figura no seu livro))]

1115 1179 P Marcela [6] small ((gesticulando))

1116 1180 AS Pedro ((olha para Marcela))

1117 1182 P Marcela [small] ((gesticulando))

1118 1183 I Joana [CARRO]

1119 1184 AS Pedro [ ((olha para a interpretacédo))]

1120 1185 I Joana [PEQUEN@]

1121 1186 AS Pedro [( (olha a interpretacédo))]

1122 1187 P Marcela [car:: acharam ai?]

1123 1188 AS Pedro [((bate no livro, indicando encontrar)) ]

1124 1189 I Joana [PEQUEN@] ((olha para o livro de Pedro))

1125 1190 AO Isabela [achei aquil]

1126 1191 AS Pedro [ ((pega lapis de cor no pote em cima da mesa)) ]

1127 1192 P Marcela [a cor é]

1128 1193 I Joana [ESPERAR]

1129 1194 AS Pedro [((reclama))] ah::: ((bate na mesa))

1130 1195 P Marcela [a cor é]

1131 1196 AS Pedro [ah::::: ((bate na mesa; derruba o tubo de
1197 cola))]

1132 1198 P Marcela [prestem atencdo >essa cor vocés ainda néo
1199 decoraram< ne?]

1133 1200 AS Pedro [ah::::]

1134 1201 I Joana [ ((levanta o tubo de cola)) EI]

1135 1202 P Marcela [6 a cor é grey::]

1136 1203 AS Pedro [ ((derruba outro tubo de cola; cai no chdao))]

1137 1204 AO Isabela [grey::]

1138 1205 P Marcela [0 que que é grey?]

1139 1206 AS Pedro [ ((pega no chdo o tubo))]

1140 1207 AO Isabela tcinza::

1141 1208 AS Pedro ((coloca o tubo de cola na mesa; olha Marcela))

1142 1209 P Marcela cinza muito bem

1143 1210 AO Isabela ((comemora)) acertei

1144 1211 I Joana [CINZA]

1145 1212 P Marcela [quando a gente ndo tem a cor cinza]

1146 1213 I Joana [ET]

1147 1214 P Marcela [o que que a gente faz?]

1148 1215 AS Pedro [ ((mexe no pote de lépis de cores))] oh::

1149 1216 I Joana [CARRO PEQUEN@] CINZA CINZA

1150 1217 P Marcela quando ndo tem cinza >eu ensinei pra vocé< o
1218 que que a gente faz?

1151 1219 AO preto

1152 1220 P Marcela pega o preto e <pinta bem fra-qui-nho:::>. ((se
1221 direciona para a intérprete)) é cinza mas ele
1222 ndo tem a gente pega o preto e pinta bem
1223 fraquinho

1153 1224 I Joana ((busca no pote o léapis de cor preto))

1154 1225 AS Pedro ((olha para Isabela))

1155 1226 P Marcela pode ser com lapis de escrever

1156 1227 I Joana ET

1157 1228 AS Pedro ((olha))

1158 1229 I Joana ESSQ@ FRACE

1159 1230 AS Pedro oh:: ((tenta tirar o lépis da mao da
1231 intérprete)) oh:::

1160 1232 I Joana EI EI

1161 1233 AS Pedro ((ndo olha))

1162 1234 I Joana EI EI NAO ((tira o lapis da mido de Pedro)

1163 1235 AS Pedro ((reluta a olhar; tenta tirar o lapis da mdo da
1236 intérprete))

1164 1237 I Joana ((puxa o livro))

1165 1238 AS Pedro ((se irrita; pula na cadeira com raiva))
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1166 1239 I Joana EI EI &6 & AQUI ((aponta para o livro da AO
1240 Isabela))

1167 1241 AS Pedro ((ndo olha; de cabeca baixa; chateado))

1168 1242 I Joana ((tira o braco da AO Isabela de cima de seu
1243 préprio livro para apontar)) AQUI & (.) EI EI
1244 EI ((cutuca o braco de AS Pedro)) EI EI EI EI
1245 ((abre o livro de Pedro; puxa delicadamente o
1246 braco de Pedro))

1169 1247 AS Pedro ((dd um pulo da cadeira, com raiva; ndo olha;
1248 emburrado volta a baixar a cabeca sobre a mesa;
1249 ndo aceita ver o livro))

1170 1250 I Joana EI EI AQUI ((aponta novamente para o livro da
1251 AO Isabela; tira o braco de Isabela de cima de
1252 seu préprio livro)) AQUI mostra pra ele o

1171 1253 AS Pedro AH:: ((grita dando um pulo da sua cadeira e
1254 vira de costas para a intérprete))

v - ;- .

1172 1255 I Joana ((acena para Marcela))

1173 1256 P Marcela ((olha para a intérprete))

1174 1257 I Joana (ndo sei mais o que faco pra ele fazer a
1258 tarefa) 25:39-25:44

1175 1259 P Marcela ((se levanta e vai até AS Pedro; se abaixa para
1260 falar com Pedro)) o que foi? olha sé presta
1261 atencdo psiu

1176 1262 AS Pedro ((dd um rompante; faz bico))

1177 1263 P Marcela ((ainda abaixada e segurando o braco de Pedro)
1264 el presta atencdo olha sé essa aqui ((apontando
1265 para uma figura no livro))

1178 1266 AS Pedro ((olha para onde Marcela aponta no livro))

1179 1267 P Marcela [esse aqui]

1180 1268 AS Pedro [ ((reluta para ndo olhar))]

1181 1269 I Joana [ET]

1182 1270 P Marcela [tespera]l ¢é pra pintar dessa cor ((mostra em
1271 uma pagina anterior uma tarefa ja realizada))]

1183 1272 AS Pedro [((rindo))] ah:::: ((rindo; mostra o lapis de
1273 cor preto para Marcela))]

1184 1274 P Marcela sé6 aqui 6 6 [olha ((pega o léapis de cor da mao
1275 de Pedro delicadamente e mostra como pintar na
1276 figura; pinta))]

1185 1277 I Joana [ESPERAR EI EI CALMA CALMA]

1186 1278 AS Pedro [ ((olha a intérprete e ri))]

1187 1279 P Marcela ((mostra)) 6 ((mostra um desenho e outro)) °bem
1280 fragquinho® ((fazendo a gesticulacédo))

1188 1281 I Joana EI EI EI

1189 1282 AS Pedro ((ndo olha))

1190 1283 I Joana ((chama pelo queixo, pelo brago, cutuca o braco
1284 de Pedro))

1191 1285 AS Pedro ((ndo olha))

1192 1286 I Joana EI EI VOCE EI EI ((cutuca o braco; chama pelo
1287 queixo)) EI EI

1193 1288 P Marcela Pedro olha pra ela

1194 1289 AS Pedro oh::: ((reclama e faz gesticulacdo para parar))
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olha::: pra ela

1195 1290 P Marcela

1196 1291 AS Pedro oh::: ((ndo quer olhar e reclama muito; vira de
1292 costas para a intérprete))

1197 1293 I Joana ((cochicha com Marcela))

1198 1294 AO ((uma AO mostra algo no livro para Marcela))

1199 1295 P Marcela [isso:: muito bem]

1200 1296 I Joana [EI EI]

1201 1297 AS Pedro [ ((reclama e vira de costas para intérprete))]

1202 1298 I Joana [((com o dedo indicador chama Pedro)) ]

1203 1299 AS Pedro [((vira de costas novamente)) ]

1204 1300 I Joana [((com o dedo indicador toca na bochecha e no
1301 queixo de AS Pedro))]

1205 1302 AS Pedro [ ((vira o rosto

1206 1303 P Marcela [olha sdé]

1207 1304 I Joana [ ((continua tocando com o dedo indicador no
1305 rosto de Pedro))]

1208 1306 AS Pedro [ ((continua virando o rosto para um lado e para
1307 o outro para ndo olhar a intérprete; empurra))]

1209 1308 P Marcela [presta atencdo ( ) ]

1210 1309 I Joana FALAR CHAMAR LA

1211 1310 AS Pedro

1212 1311 AS Pedro nah::

1213 1312 I Joana vou

1214 1313 P Marcela [ ((mostrando algo no 1livro para uma AO0))
1314 pequeno]

1215 1315 I Joana [6 6 ((pegando o livro da AO e mostrando para
1316 AS Pedro))]

1216 1317 AS Pedro [((ndo olha e continua fazendo algo no seu
1318 livro))] buh:::: ((joga o livro))

1217 1319 I Joana [ ((pega o livro da AO e entrega))]
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1218 1320 AS Pedro ((continua pintando))
1219 1321 I Joana ((olha para Marcela))
1220 1322 P Marcela posso ir pro préximo?
1221 1323 AS Pedro ((termina de pintar))
1222 1324 AO+ ((VVS))

Apesar de, no excerto acima, Pedro demonstrar alinhamento com a

intérprete sem resisténcia inicial, na medida em que ela interpreta a aula,

1118 1183 I Joana [CARRO]

1119 1184 AS Pedro [ ((olha para a interpretacédo))]
1120 1185 I Joana [PEQUENG@]

1121 1186 AS Pedro [ ((olha a interpretacdo))]

mais um conflito se inicia quando ele toma a iniciativa de pegar um lapis de cor

[ 1126 ] 1191 |

AS Pedro

| [ ((pega lapis de cor no pote em cima da mesa))]

sem que a intérprete Ihe tivesse ordenado ainda. Esta, por sua vez, aguardava

as instrugdes da professora, demonstrando haver uma hierarquia nas relagdes

de poder de sala de aula, em que a intérprete esta subordinada a professora.

Marcela dita a cor desejada,

[ 1135 ] 1202 |

P Marcela

| [6 a cor é grey::]

mas dado o desalinhamento anterior de Pedro com a intérprete, Joana trabalha

interacionalmente para retomar seu alinhamento com ele em Libras,

[ 1149 T 1216 | I Joana | [CARRO PEQUEN@] CINZA CINZA |
[ 1153 | 1224 | I Joana | ((busca no pote o lapis de cor preto)) |
[ 1156 | 1227 | I Joana | EI |

ao que ele reage com um contato visual.

[ 1157 [ 1228 |

AS Pedro

[ ((olha))

Ele reluta, no entanto, ao se engajar na interacdo com a intérprete

1159 1230 AS Pedro oh:: ((tenta tirar o lépis da mao da
1231 intérprete)) oh:::
[ 1161 ] 1233 | AS Pedro | ((ndo olha))
1163 1235 AS Pedro ((reluta a olhar; tenta tirar o lapis da mé&o da
1236 intérprete))
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[ 1167 [ 1241 AS Pedro | ((n&o olha; de cabeca baixa; chateado))
1169 1247 AS Pedro ((dd um pulo da cadeira, com raiva; n&do olha;
1248 emburrado volta a baixar a cabeca sobre a mesa;
1249 ndo aceita ver o livro))
1171 1253 AS Pedro AH:: ((grita dando um pulo da sua cadeira e
1254 vira dercostas para a intérprete))

e ] ¥

quando ela tenta lhe explicar que é para utilizar a cor preta em tom bem clarinho

para simular o cinza,

[ 1158 | 1229 | I Joana | Esse Frace
| 1162 | 1234 I Joana | EI EI NAO ((tira o lapis da mido de Pedro))
[ 1160 ] 1232 I Joana | EI EI
1166 1239 I Joana EI EI &6 & AQUI ((aponta para o livro da AO
1240 Isabela))
1168 1242 I Joana ((tira o braco da AO Isabela de cima de seu
1243 préprio livro para apontar)) AQUI & (.) EI EI
1244 EI ((cutuca o bragco de AS Pedro)) EI EI EI EI
1245 ((abre o livro de Pedro; puxa delicadamente o
1246 braco de Pedro))
1170 1250 I Joana EI EI AQUI ((aponta novamente para o livro da
1251 AO Isabela; tira o braco de Isabela de cima de
1252 seu préprio livro)) AQUI mostra pra ele o

segundo orientagdes dadas oralmente a turma pela professora.

[ 1152 ] 1220 |

P Marcela

| pega o preto e <pinta bem fra-qui-nho:::>. ((se
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1221 direciona para a intérprete)) é cinza mas ele
1222 ndo tem a gente pega o preto e pinta bem
1223 fraquinho

Observando que a intérprete ndo esta dando conta de assumir o papel de

professora no alinhamento com Pedro, Marcela assume seu papel de professora

e estabelece uma comunicagao direta com esse aluno, tentando lhe explicar,

através de oralizagdo, gestos, apontamentos e demonstragdes como ele deve

pintar.

1184 1274 P Marcela sé aqui 6 6 [olha ((pega o léapis de cor da méo
1275 de Pedro delicadamente e mostra como pintar na
1276 figura; pinta))]

1187 1279 P Marcela ((mostra)) 6 ((mostra um desenho e outro)) °bem
1280 fragquinho® ((fazendo a gesticulacédo))

Nesse momento, Joana entra na cena de interacdo, tentando chamar a

atencdo de Pedro de volta para ela

[ 1188 ] 1281 | I Joana | EI EI EI
1190 1283 I Joana ((chama pelo queixo, pelo brago, cutuca o braco
1284 de Pedro))
1192 1286 I Joana EI EI VOCE EI EI ((cutuca o braco; chama pelo
1287 queixo)) EI EI

numa aparente disputa de poder com Marcela, que pede a Pedro, oralmente,

que olhe para a intérprete.

[ 1193 [ 1288 ] P Marcela

| Pedro olha pra ela

[ 1195 [ 1290 | P Marcela

[ olha:::

pra ela

Pedro reage com muita resisténcia, demonstrada através de expressao

corporal intensa,

1196 1291 AS Pedro oh::: ((ndo quer olhar e reclama muito; vira de
1292 costas para a intérprete))
[ 1201 [ 1297 ] AS Pedro | [((reclama e vira de costas para intérprete)) ]
[ 1203 [ 1299 ] AS Pedro | [((vira de costas novamente))]
[ 1205 [ 1302 ] AS Pedro | [((vira o rosto))]
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1208

1306
1307

AS Pedro

[ ((continua virando o rosto para um lado e para
o outro para ndo olhar a intérprete; empurra))]

em reacdo as chamadas da intérprete, que, por sua vez, também utiliza o corpo

de forma intensa e agressiva quando tenta se comunicar com Pedro nesses

momentos mais dificeis.

[ 1200 [ 1296 ] I Joana | [ET EI) |
[ 1202 [ 1298 ] I Joana | [((com o dedo indicador chama Pedro))] |
1204 1300 I Joana [((com o dedo indicador toca na bochecha e no

1301 queixo de AS Pedro))]
1207 1304 I Joana [ ((continua tocando com o dedo indicador no
1305 rosto de Pedro))]

Pedro retoma a execucdo da atividade, colocando um fim no enquadre de

conflito
[ 1218 ] 1320 | AS Pedro | ((continua pintando)) |
[ 1221 ] 1323 ] AS Pedro | ((termina de pintar)) |

e dando inicio a outros alinhamentos, conforme podemos perceber no excerto 15

abaixo.

A professora inicia uma nova proposta e Pedro, em uma demonstragcéo de

carinho, da um abrago na intérprete, conforme imagem que acompanha a

transcricdo do turno 1236 abaixo. Joana retribui e aproveita o momento para

oportunizar algum tipo de aprendizagem, dizendo que ele precisa olhar para ela

(linha 1345), ao que ele reage, na linha 1346, acenando positivamente com a

cabeca, mantendo contato visual com ela.

Excerto 15
“big bike”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

1223 1325 P Marcela [vamos 14&]

1224 1326 AS Pedro [((olha o livro da AO do seu lado))]

1225 1327 I Joana [FALAR ((notificando que jé& tinha avisado))]
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1226 1328 P Marcela [0 préximo:::]

1227 1329 I Joana 1SAVISARZS ((pega o livro da mio de Pedro))
1330 [FRACR]

1228 1331 P Marcela [6 que vocés vdo pintar é sh:::]

1229 1332 I Joana [AQUI FORTE++ AQUI FRACR]

1230 1333 AS Pedro [oh::]

1231 1334 P Marcela [presta atencéo]

1232 1335 AS Pedro [oh:: ((levanta o dedo; vai em direcdo a
1336 Marcela; fica em frente e de dedo levantado))]

1233 1337 P Marcela [pra ndo fazer errado. eu to vendo um monte de
1338 livro]

1234 1339 AS Pedro [ ((volta para o seu lugar))]

1235 1340 P Marcela [>eu t& wvendo umt monte de livro errado ail
1341 porque ndo estdo prestando atengcdo no que eu
1342 1falo<]

1236 1342 AS Pedro [AQUI ((olha para I Joana; dd um forte
1343 abraco)) ]

1237 1344 P Marcela [big assim 6 big bike]

1238 1345 I Joana [VOCE‘. PRECISAR OLHAR]

1239 1346 AS Pedro [ ((concorda com a cabeca; olha para Joana))

1240 1347 P Marcela [big bike qual bicicleta?]

1241 1348 I Joana [EI VOCE DESPREZAR]

1242 1349 P Marcela [big bike ((gesticulando)) a:::]

1243 1350 A0+ [((VVS))]

1244 1351 I Joana [OLHAR]

1245 1352 A0+ [((vs))]

1246 1353 I Joana BICILETA

1247 1354 AS Pedro AQUI

1248 1355 I Joana [OLHAR] BICICLETA

1249 1356 P Marcela [sh: a bicicleta] grande essa daqui

1250 1357 AS Pedro ((se levanta e vai até Marcela Jjunto com o
1358 livro; mostra o livro))

1251 1359 P Marcela ndo essa aqui ((apontando no livro para Pedro)
1360 [essa]

1252 1361 AS Pedro [ah::: ((volta para o seu lugar))]

1253 1362 P Marcela [big bike a bicicleta grande]

1254 1363 AS Pedro [AQUI ((busca um lapis de cor))]

1255 1364 I Joana BICICLETA EI OLHAR

1256 1365 P Marcela [acharam ai?]

1257 1366 I Joana [EI EI OLHAR]

1258 1367 P Marcela [a cor é::]

1259 1368 I Joana [OLHAR BICICLETA]

1260 1369 P Marcela [vocés vao pintar de red]

1261 1370 I Joana [GRANDE ]

1262 1371 A0+ ((Vvs))

1263 1372 P Marcela [red é7?]

1264 1373 I Joana [VERMELHO]

1265 1374 A0+ [verde vermelho]

1266 1375 P Marcela que?

1267 1376 AO+ vermelho

1268 1377 I Joana VERMELHO

1269 1378 P Marcela red

1270 1379 AS Pedro ((ndo olha; de costas olhando a turma))

1271 1380 I Joana VERMELHO ( (chamando Pedro pelo braco))

1272 1381 A0 >a minha cor preferida::<

1273 1382 I Joana ((chama Pedro pelo braco)) EI EI

1274 1383 AS Pedro ((pula e volta a olhar para o livro; né&o olha))

1275 1384 I Joana VERMELHO
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1276 1385 P Marcela ((toca em Pedro)) >olha s6 vocé tem que prestar

1386 atencgdo nela<
: ‘h.“b i 'gﬂﬁl

1277 1387 I Joana VERMELHO BICICLETA

1278 1388 AS Pedro AQUI

1279 1389 I Joana OLHAR EI [OLHAR]

1280 1390 P Marcela [é:: é grande]

1281 1391 AS Pedro Pohh:: ((bate na mesa))

1282 1392 I Joana OLHAR BICICLETA GRANDE

1283 1393 AS Pedro AQUI ((apontando para uma figura no livro))

1284 1394 I Joana NAO

1285 1395 AS Pedro ((bate na mesa)) oh::

1286 1396 I Joana SIM GRANDE BICICLETA

1287 1397 AS Pedro ((comeca a pintar com o lédpis de cor vermelho))

1288 1398 I Joana VERMELHO

1289 1399 AS Pedro ((pinta; 35 segundos))

1290 1400 I Joana ((informa que o lapis ndo é vermelho))

1291 1401 P Marcela ((vai até a mesa; busca no pote o lapis de cor
1402 vermelho))

1292 1403 AS Pedro oh:: AQUI ((apontando para a figura pintada
1404 R?la AO is bela))

1293 1405 I Joana ((ajuda a pintar; 10 segundos

1294 1406 AS Pedro ((se levanta e val para a mesa de Marcela; pega
1407 algo no estojo; volta com uma borracha; apaga
1408 algo que fez no seu livro; senta e continua
1409 apagando) )

1295 1410 AS Pedro ((se levanta)) ah::: ((empurra uma AO))

1296 1411 AO pa::ra::: ((grita))

1297 1412 I Joana ((sentada Jjunto de um AO; tenta escolher um
1413 lapis de cor no pote))

1298 1414 AS Pedro ((volta para a mesa pulando e sorrindo; senta))

1299 1415 I Joana NAO BICILETA GRANDE VERMELHO ((apontando para o
1416 desenho no livro do AO na mesa))

1300 1417 AS Pedro ((apagando algo no livro; 15 segundos; algo cai
1418 no chdao))

1301 1419 I Joana [((se debrugca para pegar algo gque caiu no

chéo)) ]
1302 1420 AS Pedro [ ((também se debruca para pegar algo que caiu
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1421 no chéao))]

1303 1422 I Joana ((coloca na mesa um lapis de cor pequeno que
1423 pegou do chéo))

1304 1424 AS Pedro oh:: ((chamando por Marcela)) oh:: oh:: ((é uma
1425 borracha que caiu da mesa de Marcela e a chama
1426 para entregar)) [oh::]

1305 1427 I Joana [GRITAR?]

1306 1428 P Marcela [ ((olha))]

1307 1429 AS Pedro ((se levanta e mostra a borracha; vai até a
1430 mesa de Marcela; entrega a borracha; volta para
1431 o seu lugar))

1308 1432 I Joana GRITAR GRITAR GRITAR

1309 1433 AS Pedro ((n&do olha; continua apagando algo em seu

livro))

1310 1434 AO+ ((vdo na mesa de Marcela falar algo))

1311 1435 P Marcela ((se levanta; vail até a mesa de AS Pedro; busca
1436 um lapis de cor no pote; mostra o lépis de cor
1437 vermelho para uma AO; entrega))

1312 1438 AO ((olha, mas pega busca outro lapis de cor; pega
1439 o lépis de cor vermelho da m&o de Marcela;
1440 volta para o seu lugar))

1313 1441 AS Pedro ((continua apagando algo em seu livro))

1314 1442 P Marcela ((volta para a sua mesa)) e al? posso passar
1443 pra préxima? ((olhando para o seu reldgio para
1444 ver o horéario))

1315 1445 AO+ ndo::: ((gritam; VVS))

1316 1446 AS Pedro oh:::: ((levanta o dedo abruptamente; se
1447 levanta e vail correndo em direcdo a Marcela))
1448 eh:: ((dando indicacdo que terminou))

1317 1449 P Marcela OK* ESPERAR*

1318 1450 AS Pedro ((volta pulando para o seu lugar; animado; se
1451 escora entre a mesa e a cadeira para ficar
1452 pulando; vé algo e sai em direcdo correndo))
1453 ah:: (13.0) ((volta para o seu lugar))

1319 1454 AO ((vai até Marcela para mostrar o exercicio
1455 feito))

1320 1456 P Marcela muito bem. ficou bonito

1321 1457 AS Pedro ((continua em pé))

No enquadre da aula propriamente dita, em alinhamento de

ensino/aprendizagem de Libras na estrutura de participagdo em que Joana

retoma seus papeis de intérprete e de professora de Libras, ao sinalizar

“BICICLETA”, em interpretagdo ao que a professora de Inglés diz oralmente em

alinhamento com a turma,

[ 1246 [ 1353 ]

I Joana

| BICILETA

Pedro indica para Joana que esta alinhado com ela, apontando para a figura

correspondente em seu livro. Além disso, neste ato, demonstra construgdo de

conhecimento em Libras,

[ 1247 ] 1354

AS Pedro

| aguz

e se levanta para mostrar também a professora, demonstrando mais uma

construgdo de conhecimentos acerca das estruturas de participagao e relacdes

de poder,
1250 1357 AS Pedro ((se levanta e vai até Marcela Jjunto com o
1358 livro; mostra o livro))
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na medida em que a professora é aquela a quem ele deve buscar aprovagao dos
seus atos, 0 que podemos perceber também nas linhas 1446 a 1448 abaixo,

quando, mais uma vez, ele busca a professora para mostrar a finalizagdo do seu

trabalho.

1316 1446 AS Pedro oh:::: ((levanta o dedo abruptamente; se
1447 levanta e vai correndo em direcdo a Marcela))
1448 eh:: ((dando indicag¢do que terminou))

Pedro reage com comemoragéao (linhas 1450 a 1453) ao gesto da professora
pedindo-lhe para esperar (linha 1449), compreendendo que havia obtido éxito na

execugcado da sua atividade, ja que ndo houve expressdo de reprovacado da

professora.

1317 1449 P Marcela OK* ESPERAR*

1318 1450 AS Pedro ((volta pulando para o seu lugar; animado; se
1451 escora entre a mesa e a cadeira para ficar
1452 pulando; vé algo e sai em direcdo correndo))
1453 ah:: (13.0) ((volta para o seu lugar))

Esse alinhamento de Pedro com a intérprete no enquadre de
ensino/aprendizagem de Libras e com a professora no enquadre de reparo, vem
sendo coconstruido nas suas interagbes ao longo da aula e pode ser visto
também no excerto abaixo, em que Marcela da continuidade a atividade no

alinhamento de solicitar a turma que pinte outro item.

Excerto 16
“big bus”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
1322 1458 P Marcela vamos 1l& [vou]
1323 1459 AS Pedro [4::] ((grita))
1324 1460 P Marcela [passar] tmais um hein
1325 1461 AO+ ((Vvs))
1326 1462 AS Pedro ((vai para a frente da camera fazer gestos de

1463 brincadeira; d& tchau))
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1327 1464 P Marcela ((olha que Pedro estd de frente para a camera))
1465 psiu ((sai de sua mesa e vali em direcdo a
1466 Pedro; coloca os bragos na cintura; cruza os
1467 bracos para Pedro; bate o pé emburrada))

1328 1468 AS Pedro ((volta para o seu lugar sem gracga; passa por
1469 trids de Marcela rindo sem graca; senta))

1329 1470 AO tia pode pintar tudo de vermelho?

1330 1471 P Marcela olha sé6 vamos 1la >o prdéximo que a gente vai
1472 pintar< [é7?]

1331 1473 AS Pedro [eh:::] ((apontando para a figura em
1474 seu livro))

1332 1475 P Marcela [atencédo::]

1333 1476 I Joana [ENTAO QUALINTERROGATIVO]

1334 1477 AS Pedro ((olha a sinalizacédo))

1335 1478 P Marcela [big]

1336 1479 I Joana [OUVIR EL@]

1337 1480 P Marcela [bus]

1338 1481 AS Pedro ah:" ((levanta o dedo e olha para Marcela))
1482 [a 0]

1339 1483 I Joana [NAO ONIBUS]

1340 1484 P Marcela [>0 que que é big bus?<]

1341 1485 AS Pedro [((se levanta e vai até Marcela))]

1342 1486 AO [t16nibus]

1343 1487 AS Pedro [ ((volta a sentar))]

1344 1488 P Marcela [qual 6nibus?]

1345 1489 I Joana [SENTAR]

1346 1490 P Marcela [6nibus ((gesticulando grande)) ]

1347 1491 AS Pedro [((leva o 1livro para Marcela para apontar a
1492 figura))]

1348 1493 P Marcela [big bus] muito bem

1349 1494 AS Pedro ((mostra))

1350 1495 P Marcela ((acena com a cabeca negando o que mostrou))

1351 1496 AS Pedro [ ((continua apontando)) ]

1352 1497 P Marcela [a cor-]

1353 1498 I Joana [pede para ele olhar ndo fala para ele]

1354 1499 P Marcela [olha para ela] ((apontando para a Joana))

1355 1500 AS Pedro [ ((reclama))]

1356 1501 P Marcela vocé* tem que olhar para ela* ((coloca o livro
1502 de Pedro na mesa dele)) meu deus do céu

1357 1503 I Joana [EI EI]

1358 1504 P Marcela [vamos 14&]

1359 1505 AS Pedro [PINTAR PINTAR] ((n&o olha e busca lapis de cor
1506 no pote))

1360 1507 P Marcela [a cor do big bus]

1361 1508 I Joana [ONIBUS]

1362 1509 AS Pedro [ ((ndo olha))]

1363 1510 I Joana [EI] ((chama pelos ombros de Pedro))

1364 1511 P Marcela [é?]

1365 1512 I Joana [ET]

1366 1513 P Marcela [yellow]

1367 1514 AS Pedro [ ((ndo olha; busca lapis de cor no pote))]

1368 1515 AO+ [ ((VVS; alguns levantam o dedo))]

1369 1516 AS Pedro [ ((olha uma AO com dedo levantado e copia; olha
1517 para Marcela com o dedo levantado))]

1370 1518 I Joana [EI EI]

1371 1519 P Marcela [yellow é7?]

1372 1520 AO [amarelo:::]

1373 1521 I Joana [ONIBUS]

1374 1522 P Marcela [amarelo]

1375 1523 AS Pedro [ ((nega olhar e reclama; bate com as md&os na
1524 mesa)) ]

1376 1525 P Marcela [big bus:: yellow::]

1377 1526 I Joana [((se levanta para fazer Pedro sentar direito
1527 na cadeira))]

1378 1528 AS Pedro [((faz sinal de irritacdo para a intérprete))]
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(olha o conflit

1379 1529 P Marcela [(

1380 1530 I Joana [ONIBUS GRANDE]

1381 1531 AS Pedro [ (olha e vai buscar lapis de cor no pote))]

1382 1532 I Joana [GRANDE ]

1383 1533 AS Pedro [ ((bate na mesa reclamando))]

1384 1534 I Joana AMARELO (.) AMARELO AQUI ((apontado para a
1535 figura no livro)) AMARELO

1385 1536 AS Pedro ah:: ((disputando pegar o lapis de cor no pote
1537 com uma colega ouvinte))

1386 1538 A0 peral ((pega um lapis de cor e vai embora))

1387 1539 AS Pedro ah::: ((mostra para a intérprete o lépis de cor
1540 amarelo que pegou no pote)) oh::: ((mostra para
1541 Marcela; comeca a pintar; bate duas vezes na
1542 mesa reclamando; olha para o AO que estd na sua
1543 mesa; se debruca para ver o dque o AO estéa
1544 pintando; comega a pintar em seu livro))

1388 1545 I Joana EL@ BONIT@

1389 1546 AS Pedro ((ndo olha; continua pintando)) (0.4)

1390 1547 I Joana ((pega uma cola gque estava sem tampinha e
1548 coloca))

1391 1549 AS Pedro ((continua pintando)) (0.5)

1392 1550 I Joana ((pega as duas colas com as suas respectivas
1551 tampinhas)) GUARDAR. EI COLA COLA EL@ GUARDAR

1393 1552 AS Pedro ((olha; mas continua pintando; olha

intérprete))

1394 1553 I Joana COLA GUARDAR COLA ((se levanta; val guardar os
1554 dois tubos de cola))

1395 1555 AS Pedro ((continua pintando)) (0.8)

1396 1556 I Joana ((volta para o seu lugar e senta))

1397 1557 AS Pedro ((termina de pintar))

1398 1558 I Joana ONIBUS SIM GRANDE AMARELO PARABENS++

1399 1559 AS Pedro ((volta a pintar))

1400 1560 AO [((val até a mesa de Marcela e fala algo))]

1401 1561 P Marcela [((olha))]

1402 1562 AS Pedro ((continua pintando))

1403 1563 I Joana EI EI PINTAR PARABENS

1404 1564 AS Pedro ((busca lépis de cor no pote; pega outro lapis
1565 de cor amarelo; continua pintando)) (19.0)
1566 ((termina e joga o lapis de cor amarelo dentro

do pote))

1405 1567 I Joana >VOCE PARABENS< ((sinaliza rapido j& que ele
1568 estd olhando para ela))

1406 1569 AS Pedro ((olha e sorri))
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1407 1570 I Joana EI EI

1408 1571 AS Pedro ((ndo olha; pega o 1livro)) oh::: ((levanta o
1572 livro e mostra para Marcela)) [oh::]

1409 1573 P Marcela [ ((olha e faz
1574 gesto de sim com o rosto; continua olhando a
1575 interacdo entre a intérprete e Pedro))]

1410 1576 I Joana [EI GRITAR ETI]

1411 1577 AS Pedro ((coloca o livro na mesa; passa a mido por cima
1578 de Joana, como gesto de agradecimento e afeto))

A .

1412 1579 I Joana DESCULPA

1413 1580 AS Pedro DESCULPA

1414 1581 P Marcela ((olha e ri))

1415 1582 I Joana EI EI ONIBUS GRANDE AMARELO PARABENS

1416 1583 AS Pedro ah::: ((pega o livro e se anima; aponta para
1584 algo no livro))

1417 1585 I Joana PARABENS

1418 1586 AS Pedro [ ((levanta o dedo olhando para Marcela)) ]

Pedro mantém-se alinhado com a intérprete e a professora, prestando

atenc¢ao na sinalizacao da primeira,

[ 1339 [ 1483 ] I Joana

| [NAO ONIBUS] |

e buscando aprovacao da segunda quando se levanta para mostrar a figura que

ele acha que é a correta segundo a sinalizagao que a intérprete fez para ele.

1347

1491
1492

AS Pedro

[((leva o livro para Marcela para apontar a
figura)) |l
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Nesse movimento, Pedro demonstra uma compreens&o mais clara acerca
das estruturas de participacéo e dos papeis de cada uma dessas figuras que, de
certa forma, apresentam, na relagdo de poder que estabelecem com ele, e entre
si, posicoes hierarquicamente superiores ou inferiores, com fung¢des diferentes
em cada enquadre.

Quando a professora indica que Pedro errou, negando com a cabega,

| 1350 | 1495 | P Marcela | ((acena com a cabeca negando o que mostrou))

ele faz outro apontamento, como se estivesse em enquadre de jogo de

adivinhagdes.

| 1351 | 1496 | AS Pedro | [ ((continua apontando)) ]

Ao perceber a intengdo de Pedro de ir apontando para as figuras até acertar, a
intérprete solicitou a professora que, ao invés de ela lhe dar a resposta, que ela

pedisse para que Pedro a olhasse,

[ 1353 [ 1498 | I Joana | [pede para ele olhar n&o fala para ele]

em mais uma demonstracdo de poder, reivindicado para si, pois ela intitulou,

naquele momento, a pessoa capaz de coconstruir conhecimentos com Pedro, e

assim poderia fazé-lo em Libras, como vinha fazendo em outros momentos.
Pedro, no entanto, se frustra com a intervengdo da intérprete na sua

comunicagao direta com a professora

[ 1355 [ 1500 | AS Pedro | [ ((reclama))]

e inicia novo enquadre de conflito, resistindo ao enquadre aula.

1359 1505 AS Pedro [PINTAR PINTAR] ((ndo olha e busca léapis de cor
1506 no pote))
[ 1362 [ 1509 ] AS Pedro | [((n&0o olha))]
[ 1367 [ 1514 ] AS Pedro | [ ((n&o olha; busca lépis de cor no pote))]
1375 1523 AS Pedro [ ((nega olhar e reclama; bate com as médos na
1524 mesa) ) ]

| 1378 | 1528 | AS Pedro | [((faz sinal de irritacdo para a intérprete))]
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| 1383 | 1533 | AS Pedro | [ ((bate na mesa reclamando))]

Ao que tudo indica, parece que a causa dos conflitos esta em uma falha na
comunicagao da dindmica da atividade para Pedro. Até o momento, parece que
ele nao compreendeu a dindmica da selecdo dos lapis de cores para pintar
determinado meio de transporte. Quando ele acessa o meio de transporte, ele
deseja pegar um lapis qualquer e comegar a pintar, sem ter compreendido ainda
que faz parte da atividade o processo de selecdo da cor, que é determinado pela
professora.

Pedro demonstra ter entendido que precisava pegar o lapis amarelo
somente nas linhas 1536-1537 e 1539-1544, conforme instrucbes dadas em

Libras pela intérprete nas linhas 1534 e 1535.

1384 1534 I Joana AMARELO (.) AMARELO AQUI ((apontado para a
1535 figura no livro)) AMARELO

1385 1536 AS Pedro ah:: ((disputando pegar o lapis de cor no pote
1537 com uma colega ouvinte))

1386 1538 AO perail ((pega um lapis de cor e vai embora))

1387 1539 AS Pedro ah::: ((mostra para a intérprete o lapis de cor
1540 amarelo que pegou no pote)) oh::: ((mostra para
1541 Marcela; comeg¢ca a pintar; bate duas vezes na
1542 mesa reclamando; olha para o AO que estd na sua
1543 mesa; se debruca para ver o que o AO esta
1544 pintando; comeca a pintar em seu livro))

Mais uma vez, apds a execucdo da atividade sob orientacido e supervisdo
da intérprete, ele vai buscar alinhamento de avaliagdo com professora,

[ 1408 [ 1571 ] AS Pedro | ((n&o olha; pega o livro)) oh::: ((levanta o
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[ | 1572 ]

| livro e mostra para Marcela)) [oh::] |

ao que Marcela reage com um gesto de aprovagao,

1409 1573
1574
1575

P Marcela [ ((olha e faz
gesto de sim com o rosto; continua olhando a
interacdo entre a intérprete e Pedro))]

e Pedro com um gesto de carinho na intérprete, em um alinhamento de

agradecimento pela execugdo correta da atividade, como podemos ver na

imagem que acompanha a transcrigdo do turno 1411 abaixo.

1411 1577
1578

AS Pedro ((coloca o livro na mesa; passa a mdo por cima
de Joana, como gesto de agradecimento e afeto))
A —

Joana aproveita esse momento para parabeniza-lo, ao mesmo tempo em

que reforca o conhecimento construido em Libras durante a execugdo daquela

atividade.

[ 1415 ] 1582 ]

I Joana [ EI EI ONIBUS GRANDE AMARELO PARABENS |

Apesar dos enquadres de conflitos, em geral iniciados por ele mesmo,

Pedro demonstra, nesse excerto, sua vontade de participacéo, seu interesse em
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acertar e a importancia da afetividade no processo de cooconstrugdo de

conhecimentos.

Em um novo enquadre iniciado pela professora, conforme podemos ver no

excerto 17 abaixo, Pedro parece manter o alinhamento, apresentando minima

resisténcia ao tentar pegar um lapis de qualquer cor (entre as linhas 1601 e

1606).
Excerto 17
“big car”

Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso

1419 1587 P Marcela [6 >vou falar mais um hein<]

1420 1588 I Joana [((pega o livro de Pedro))]

1421 1589 AS Pedro [ ((deixa de olhar Marcela e vira para ver o que
1590 a intérprete fara))]

1422 1591 P Marcela [atencdo >v&o pintar<]

1423 1592 I Joana [AQUI]

1424 1593 AS Pedro [AQUI ah:::]

1425 1594 I Joana [NAO-SABER ESPERAR]

1426 1595 AS Pedro [((se levanta e val até a mesa de Marcela))]

1427 1596 P Marcela [big car::]

1428 1597 AS Pedro [ ((volta correndo e aponta para o seu livro))
1598 AQUI

1429 1599 I Joana SIM

1430 1600 P Marcela big [car::]

1431 1601 AS Pedro [((se levanta para pegar léapis de cor no
1602 pote))]

1432 1603 I Joana [ESPERAR EL@]

1433 1604 AS Pedro [ ((reclama)) ]

1434 1605 P Marcela [a cor é&]

1435 1606 AS Pedro [ ((mexe no pote))]

1436 1607 I Joana [ ((tenta impedir))]

1437 1608 P Marcela [blue]

1438 1609 I Joana [AZUL]

1439 1610 AS Pedro [ ((pega correndo a cor azul; mostra para
1611 Marcela; sai correndo para buscar algo))]

1440 1612 P Marcela isso muito bem

1441 1613 AS Pedro ((volta correndo))

1442 1614 I Joana AZUL

1443 1615 AS Pedro ((senta))

1444 1616 I Joana AZUL

1445 1617 AS Pedro ((comeca a pintar))

1446 1618 P Marcela big car ((gesticula o tamanho)) o carro?

1447 1619 AO grande

1448 1620 P Marcela grande:: blue::

1449 1621 AS Pedro ((engajado para pintar)) (27.0) ((termina; leva
1622 o livro para mostrar a Marcela)) ohh:: oh:::
1623 ((pulando e mostrando a tarefa realizada))

1450 1624 P Marcela ((olha e sorri))

1451 1625 AS Pedro ((volta para o seu lugar; algo cai no chéo))

1452 1626 I Joana ((busca junto com Pedro para pegar algo que
1627 caiu no chéao))

1453 1628 AS Pedro oh::: ((mostra o lapis de cor azul que estava
1629 no chéao

1454 1630 I Joana UE PERDER ((olha para saber de quem)) LA

1455 1631 AS Pedro oh:: ((chamando o AO que estd na sua mesa))

1456 1632 I Joana AMIGQ@ DEL@ AMIGE@ SEU LA ELE@ AMIG@

1457 1633 AS Pedro ((continua no chédo)) (0.5) ((se levanta com um
1634 ladpis de cor azul na mdo; coloca no pote; senta
1635 lentamente; bate no livro))

1458 1636 AO 6 tia ( )

1459 1637 P Marcela para Eduarda

1460 1638 AS Pedro ((busca um lapis de cor no pote; pega um lapis
1639 de cor; comega a pintar))

1461 1640 AO Isabela ((se levanta e vai até a mesa de Marcela com o
1641 livro na mao))



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

253

1462 1642 AS Pedro ((continua pintando)) (0.9)

1463 1643 P Marcela pintaram?

1464 1644 AO+ ndo ((VVs))

1465 1645 P Marcela [mais um minuto]

1466 1646 AS Pedro [ ((coloca o dedo no nariz))]

1467 1647 I Joana EI VOCE DEDO-NARIZ NAO+++

1468 1648 AS Pedro ((abaixa a cabega sem graga; fica de cabeca
1649 baixa)) (19.0) ((passa o dedo na mdo da
1650 intérprete))

1469 1651 I Joana ((tira a mé&o para Pedro n&o tocar nela))

1470 1652 AS Pedro ((comeca a rir; continua implicando com a
1653 intérprete)) eh:: hahahaha

1471 1654 I Joana ((fala com Marcela; inaudivel))

1472 1655 P Marcela ((faz cara de nojo para Pedro))

1473 1656 I Joana IR LA LAVAR-A-MAO AGUA LAVAR-A-MAO LA

1474 1657 AS Pedro ((ri e faz careta debochando; se levanta; sai
1658 correndo) )

1475 1659 P Marcela préximo

1476 1660 AO+ ndo::: sim:: ((VVS)) nédo::: ((gritam; VVS))
1661 (14.0)

1477 1662 AS Pedro ((volta correndo; mostra as mdos para Joana))
1663 Sz

1478 1664 I Joana [LEGAL]

1479 1665 AS Pedro [ ((Joga agua no rosto de Joana)) ]

Pedro logo entra no jogo interacional do novo enquadre quando a

intérprete sinaliza “AZUL” na linha 1609, ao interpretar a fala da professora em

Inglés na linha 1608.

1437

1608

P Marcela

[blue]

1438

1609

I Joana

[AZUL]

E, mais uma vez, ele busca alinhamento com a professora para receber

aprovagao
1439 1610 AS Pedro [ ((pega correndo a cor azul; mostra para
1611 Marcela; sai correndo para buscar algo))]

e sempre volta muito empolgado para iniciar a atividade

[ 1441 [ 1613 | AS Pedro | ((volta correndo))
[ 1443 ] 1615 | AS Pedro | ((senta))
[ 1445 [ 1617 ] AS Pedro | ((comeca a pintar))

quando recebe feedback positivo da professora, indicando que esta no caminho

correto.

[ 1440 [ 1612 ]

P Marcela

| isso muito bem

Joana, por sua vez, em uma demonstragdo de que, na sua relagdo com

Pedro, ela também constréi conhecimentos, passa a aproveitar momentos de

felicidade de Pedro para ratificar seu aprendizado em Libras, sinalizando

repetidamente o item aprendido no intuito de fazé-lo consolidar o aprendizado.

[ 1442

| 1614

I Joana

| azUL



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

254

Em um enquadre de brincadeira, iniciado pela intérprete (linha 1647) quando vé

Pedro colocando o dedo no nariz (linha 1646), ambos interagem de forma

espontanea e independente do enquadre aula, com a inclusao, nesse enquadre,

por iniciativa de Joana (linha 1654), da professora Marcela, que adere em

alinhamento de brincadeira com Pedro (linha 1655).

1466 1646 AS Pedro [ ((coloca o dedo no nariz))]

1467 1647 I Joana EI VOCE DEDO-NARIZ NAO+++

1468 1648 AS Pedro ((abaixa a cabeca sem graca; fica de cabeca
1649 baixa)) (19.0) ((passa o dedo na mdo da
1650 intérprete))

1469 1651 I Joana ((tira a mé&o para Pedro n&o tocar nela))

1470 1652 AS Pedro ((comeca a rir; continua implicando com a
1653 intérprete)) eh:: hahahaha

1471 1654 I Joana ((fala com Marcela; inaudivel))

1472 1655 P Marcela ((faz cara de nojo para Pedro))

Na medida em que a intérprete

sinaliza em Libras para Pedro lavar as méos,

eles coconstroem conhecimentos em Libras em uma interagdo espontanea em

alinhamento de brincadeira na sala de aula (linhas 1473 a 1479), minimizando

qualquer impacto negativo que os conflitos interacionais e linguisticos anteriores

possam ter causado.

1473 1656 I Joana IR LA LAVAR-A-MAO AGUA LAVAR-A-MAO LA

1474 1657 AS Pedro ((ri e faz careta debochando; se levanta; sai
1658 correndo) )

1475 1659 P Marcela préximo

1476 1660 A0+ ndo::: sim:: ((VVS)) ndo::: ((gritam; VVS))
1661 (14.0)

1477 1662 AS Pedro ((volta correndo; mostra as méos para Joana)
1663 S:irt:

1478 1664 I Joana [LEGAL]

1479 1665 AS Pedro [((joga &gua no rosto de Joana))]

Marcela tenta retomar o enquadre aula na linha 1666 do excerto 18 abaixo,

mas Pedro, ao retornar do banheiro, demonstra afeto em alinhamento com a

intérprete (linhas 1671 a 1673), que acabara de entrar em enquadre de jogo com

ele.
Excerto 18
“big boat”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
1480 1666 P Marcela [vamos 14&]
1481 1667 AS Pedro [((ri))]
1482 1668 I Joana [FEIQ]
1483 1669 P Marcela [>vou falar o préximo que a gente vail pintar
1670 agora<]
1484 1671 AS Pedro [((dd& um abraco carinhoso e beijo no rosto de
1672 Joana e solicita que ela dé um beijo no rosto
1673 dele))] AQUI
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1485 | 1674 P Marcela [bi

1486 1675 I Joana [ ((retribui o beijo no rosto))]

1487 1676 AS Pedro [ ((senta))]

1488 1677 AO big boat?

1489 1678 P Marcela big? bo::at

1490 1679 AS Pedro ohh::: AQUIINTERROGATIVO ((apontando para desenho
1680 no seu livro))

1491 1681 I Joana [SIM]

1492 1682 P Marcela [>o que é big boat?<]

1493 1683 AO+ [barco:: ((gritam))]

1494 1684 I Joana [UM BARCO]

1495 1685 AS Pedro [AQUI]

1496 1686 P Marcela [qual barco?]

1497 1687 AS Pedro [ ((se levanta abruptamente)) ]

1498 1688 P Marcela [0? ((gesticula grande))]

1499 1689 AS Pedro [ ((val mostrar para Marcela a figura))]

1500 1690 AO+ [ ((VVS))]

1501 1691 P Marcela [o grande] OK* ((gesticula para Pedro)) isso

1502 1692 AS Pedro ((volta com o livro para a sua cadeira; mostra
1693 para a AO Isabela qual figura pintar))

1503 1694 P Marcela [é o barco grande. a cor]

1504 1695 AS Pedro [AQUI]

1505 1696 I Joana [COR]

1506 1697 P Marcela [é pink]

1507 1698 I Joana [EI COR EI]

1508 1699 P Marcela [pink é7?]

1509 1700 I Joana [EI COR]

1510 1701 AS Pedro [ ((olha e toca no braco de Joana))]

1511 1702 AO+ [rosa ((gritam))]

1512 1703 I Joana [ROSA]

1513 1704 AS Pedro [uhh::] ((busca o lapis de cor no pote))]

1514 1705 P Marcela [rosal

1515 1706 I Joana [ ((pega o pote)) ROSA

1516 1707 AS Pedro [ ((olha junto a busca pelo lapis de cor))]

1517 1708 P Marcela [pink]

1518 1709 I Joana [ ((busca calmamente)) ]

1519 1710 AS Pedro [ ((continua olhando a busca))]

1520 | 1711 20 rosa

1521 1712 I Joana [ ((encontra o lapis de cor))]

1522 1713 AS Pedro [((ri comemorando e tira da mdo de Joana))] ah
1714 ah::: ((rindo; comeca a pintar a figura))

1523 1715 A0+ ((VVS; criancas engajadas na pintura))

1524 1716 AS Pedro ((para de pintar 40 segundos depois de iniciar;
1717 pega a borracha para apagar um borro))

1525 1718 I Joana ((o tempo todo observando com semblante de
1719 felicidade; pega o 1lapis de cor que Pedro
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1720 estava usando e coloca no pote))

1526 1721 AS Pedro ((continua apagando fortemente um borro no
1722 desenho; apaga com a borracha, com mais cuidado
1723 e delicadeza; demorou 12 segundos apagando))
1724 PINTAR ((busca lapis de cor no pote gque Joana
1725 guardou e ele ndo sabe; reclama por ndao
1726 encontrar; observa os lapis de cores dentro do
1727 pote; encontra e ri; mostra para Joana))

1527 1728 I Joana ((olha))

1528 1729 AS Pedro ((ri; retira os restos da borracha por cima do
1730 desenho; volta a pintar)) (0.5) 1roh:: ((pega o
1731 livro; sail correndo para mostrar a Marcela))

oh::

1529 1732 P Marcela ((olha))

1530 1733 AS Pedro oh::: ((aponta para o desenho e explica; volta
1734 para a sua cadeira rindo; estd satisfeito;
1735 coloca o livro sobre a mesa; pega a borracha;
1736 volta a tirar Dborros do desenho; continua
1737 apagando)) (0.6) ((retira os restos da borracha
1738 de cima do desenho; deixa o livro e sai
1739 correndo)) ué::

1531 1740 I Joana ((pega o livro de Pedro e vira para tirar os
1741 restinhos de borracha de cima do livro; coloca
1742 o livro na mesa))

1532 1743 AO ((grita)) para::: ai:::

1533 1744 AO+ ((alguns vé&o mostrando a tarefa finalizada para

1745

Marcela))
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Mais uma vez a intérprete utiliza o alinhamento de afetividades

| 1486 | 1675 | I Joana | [ ((retribui o beijo no rosto))]

como momento para oportunizar aprendizagem,

1494 1684 I Joana [UM BARCO]

1495 1685 AS Pedro [AQUTI]

demonstrando que a coconstru¢cdo do conhecimento esta estreitamente ligada a
afetividade.

Nesse momento, Pedro ja ndo tenta oralizar mais, emitindo os sons
perturbadores e incompreensiveis do inicio da aula; ao contrario, ele busca uma
comunicagao mais visual, tanto com a intérprete quanto com a professora, com

quem ele busca aprovagao

| 1497 | 1687 | AS Pedro | [ ((se levanta abruptamente)) ]
| 1499 | 1689 | AS Pedro | [ ((val mostrar para Marcela a figura))]
1528 1729 AS Pedro ((ri; retira os restos da borracha por cima do
1730 desenho; volta a pintar)) (0.5) 1roh:: ((pega o
1731 livro; sai correndo para mostrar a Marcela))

oh::

apos execucgao de atividades concretizadas através das suas interagbes com a

intérprete educacional.

1521 1712 I Joana [ ((encontra o lapis de cor))]

1522 1713 AS Pedro [((ri comemorando e tira da médo de Joana))] ah
1714 ah::: ((rindo; comeca a pintar a figura))

1524 1716 AS Pedro ((para de pintar 40 segundos depois de iniciar;
1717 pega a borracha para apagar um borro))
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1525 1718 I Joana ((o tempo todo observando com semblante de
1719 felicidade; pega o 1lapis de cor que Pedro
1720 estava usando e coloca no pote))

1526 1721 AS Pedro ((continua apagando fortemente um borro no
1722 desenho; apaga com a borracha, com mais cuidado
1723 e delicadeza; demorou 12 segundos apagando))
1724 PINTAR ((busca lapis de cor no pote que Joana
1725 guardou e ele ndo sabe; reclama por ndao
1726 encontrar; observa os léapis de cores dentro do
1727 pote; encontra e ri; mostra para Joana))

1527 1728 I Joana ((olha))

Ja tendo compreendido a dindmica da atividade, Pedro, alinhado com a

intérprete, observa a sinalizacao da cor

[ 1505 | 1696 | I Joana | [COR]

[ 1512 ] 1703 | I Joana | [rROSA]

e tenta buscar no pote o lapis correto,

| 1513 | 1704 | AS Pedro | [uhh::] ((busca o lapis de cor no pote))]

mas Joana nao o deixa agir autonomamente e o ajuda a encontrar o lapis
correto, reforcando seu sinal em Libras corroborando a coconstrucido de

conhecimentos nessa lingua.

1515 1706 I Joana [ ((pega o pote)) ROSA
1516 1707 AS Pedro [ ((olha junto a busca pelo lapis de cor))]
1518 1709 I Joana [ ((busca calmamente))]

[ ((

1519 1710 AS Pedro
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1521 1712 I Joana [ ((encontra o lapis de cor))]
1522 1713 AS Pedro [((ri comemorando e tira da médo de Joana))] ah
1714 ah::: ((rindo; comeca a pintar a figura))

O excerto 19 abaixo apresenta as transcrigées do ultimo enquadre da aula

propriamente dita, com continuacido da atividade de colorir os meios de

transporte, ratificando a pronuncia dos mesmos em Inglés, ao mesmo tempo em

que sao revisadas as cores e apresentados os conceitos de big e small.

Excerto 19

“small boat”

1534 1746 P Marcela sh:: >vamos 14 mais um?<

1535 1747 AO calma ai

1536 1748 P Marcela ei

1537 1749 I Joana ((se levanta e wvai a algum lugar; fora do
1750 adngulo da céamera))

1538 1751 P Marcela 8 >0 que a gente vail pintar agora< [é]

1539 1752 AS Pedro [ah ah::]
1753 ((volta correndo para a sua cadeira))

1540 1754 P Marcela sh:::

1541 1755 AS Pedro ((pega o livro e vail até a mesa de Marcela;
1756 mostra algo no livro))

1542 1757 I Joana ((do lado dele))

1543 1758 P Marcela ESPERAR*

1544 1759 I Joana ((puxa delicadamente Pedro pelo brago e pelas
1760 maos) )

1545 1761 AS Pedro ((ndo quer sair de frente da mesa de Marcela)
1762 eh::: ((continua na frente da mesa de Marcela e
1763 olha algo que ela tem em mdos))) ah:::

1546 1764 I Joana ESPERAR

1547 1765 AS Pedro ah:::

1548 1766 P Marcela ESPERAR*

1549 1767 AS Pedro Ah::: ((volta devagar para sua cadeira))

1550 1768 P Marcela ndo ((direcionando a fala para Pedro))

1551 1769 I Joana OLHAR

1552 1770 AS Pedro ((olha; senta; Dbate com o pulso em cima do
1771 livro; grita)) ah:::: ((olha para Marcela;
1772 convoca que inicia a tarefa; bate novamente))

1553 1773 I Joana ESPERAR

1554 1774 P Marcela olha

1555 1775 I Joana ESPERAR

1556 1776 P Marcela [agora vamos para o]

1557 1777 AS Pedro [ah:::] ((olhando para a figura do 1livro;
1778 mostra algo para Joana))

1558 1779 P Marcela [small::: boat] ((gesticula))

1559 1780 AS Pedro [AVIAO uh::]

1560 1781 I Joana ((tira resto de borracha de cima do livro))

1561 1782 AS Pedro ((olha para Marcela))
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1562 1783 P Marcela >0 que que é small boat?<

1563 1784 AS Pedro ah eh::: ((falando em direcédo para Marcela, com
1785 o dedo sobre o seu livro))

1534 1786 A0+ [ ((VVS))avido barco]

1565 1787 AS Pedro [((se levanta com o livro e mostra para Marcela
1788 a figura))]

1566 1789 P Marcela [0 barco peque::no]

1567 1790 AS Pedro [ ((continua mostrando o livro e a figura))]

1568 1791 P Marcela [ ((nega))] NAO*

1569 1792 AS Pedro ((mexe com os ombros reclamado por ter errado;
1793 senta abruptamente; bate com o cotovelo em cima
1794 de seu livro, com raiva por ter errado))

1570 1795 P Marcela ((olha a reacdo de Pedro))

1571 1796 AS Pedro ((olha para Joana; aponta para a figura; olha
1797 para Marcela)) 10:

1572 1798 P Marcela ((olha a chamada de Pedro e responde)) é esse

1573 1799 I Joana COR EI [EI]

1574 1800 AS Pedro [ ((pega o pote))]

1575 1801 P Marcela [a cor]

1576 1802 I Joana [COR]

1577 1803 P Marcela [é]

1578 1804 AS Pedro [ ((puxa o pote de lapis de cor))]

1579 1805 I Joana [EI] ((chama no braco de Pedro))

1580 1806 AS Pedro ((olha para o pote buscando o lapis de cor))

1581 1807 I Joana ((tenta tirar o pote da mdo de Pedro))

1582 1808 P Marcela green

1583 1809 AO green

1584 1810 AO+ ((VVS)) verde::

1585 1811 I Joana ((segura o pote; coloca a mdo dentro do pote))

1586 1812 AS Pedro ((tira a mdo de Joana; continua em busca de um
1813 ladpis de cor))

1587 1814 P Marcela ver::de::

1588 1815 AS Pedro ((seleciona um léapis de cor vermelho))

1589 1816 I Joana ((tenta tirar o léapis de cor da mdo de Pedro))
1817 NAO NAO NAO DAR

1590 1818 AS Pedro ((ndo entrega; bate com os pulsos na mesa;
1819 reclama da interrupcédo de Joana))

1591 1820 I Joana NAO. VERDE

1592 1821 AS Pedro ((tenta tirar o lapis de cor verde da mdo da AO
1822 Isabela))

1593 1823 AO Isabela ((ndo cede o lapis de cor verde))

1594 1824 AS Pedro ((faz expressdo facial de abismado))

. - TS - % ;

1595 1825 I Joana ((puxa o brago de Pedro; busca no pote um outro
1826 ladpis de cor verde))

1596 1827 AS Pedro 1414 ((reclama; se levanta; sai da cena))

1597 1828 I Joana ((olha; mexe no cabelo)) (13.0) ((boceja; olha
1829 para um AO pintando))

1598 1830 P Marcela ((olha a turma))

1599 1831 A0+ ((engajados na atividade))

1600 1832 AS Pedro ((fora do édngulo da camera faz sons)) uh:: oh::

1601 1833 I Joana [((olha))]

1602 1834 P Marcela [((olha))]

1603 1835 AS Pedro oh::::: ohh:::

1604 1836 AO Isabela ((leva a atividade para Marcela ver))

1605 1837 P Marcela ((faz sinal com o rosto de certo; bebe &agua))

1606 1838 I Joana ((se levanta e val até aonde Pedro estd))

1607 1839 AO Isabela ((continua falando e mostrando o livro para

1840

Marcela))
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1608 1841 P Marcela ((faz sinal com o rosto de certo))

1609 1842 I Joana [ ((volta para sua cadeira))]

1610 1843 AS Pedro [ ((volta para sua cadeira))]

1611 1844 AO Isabela [ ((volta para sua cadeira))]

1612 1845 AS Pedro (0.2) ((pega o lépis de cor verde e mostra para
1846 Joana)) 16

1613 1847 I Joana BARCO

1614 1848 AS Pedro ((comeca a pintar a figura calmamente))

1615 1849 I Joana BARCO++ PEQUEN@ VERDE

1616 1850 AS Pedro ((pintando)) (22.0) ((termina de pintar; larga
1851 o lépis de cor verde sobre a mesa; se levanta))

1617 1852 I Joana ((pega o lépis de cor e coloca dentro do pote))

1618 1853 AS Pedro ((vai até Marcela e a abraca))

1619 1854 P Marcela retribui o ab

k.
1620 1855 AS Pedro dad um beijinho no rosto de Marcela))
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1621 1856 P Marcela

1622 1857 AS Pedro fica feliz))

1623 1858 P Marcela entdo olha sé

1624 1859 AO ((se aproxima da mesa de Marcela))

1625 1860 AS Pedro ((volta para sua mesa; olha o 1livro; pega o
1861 livro)) [&er] ((mostrando o livro para Marcela))

1626 1862 P Marcela [o barco pequeno] ((respondendo o AO))

1627 1863 AS Pedro [uu u] ((mostrando a Marcela))

1628 1864 P Marcela ((olha e responde a Pedro)) isso

1629 1865 AS Pedro ((volta para sua cadeira))

dia.

Pedro demonstra interesse e ansiedade para realizar a ultima proposta do
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1552 1770 AS Pedro ((olha; senta; Dbate com o pulso em cima do
1771 livro; grita)) ah:::: ((olha para Marcela;
1772 convoca que inicia a tarefa; bate novamente))

1557 1777 AS Pedro [ah:::] ((olhando para a figura do 1livro;
1778 mostra algo para Joana))

Ele sinaliza “AVIAQ” para a intérprete, em uma rara manifestacdo sua

espontanea em Libras.

1559 1780 AS Pedro [AVIAO uh::] -

Nessa interacdo, ele demonstra ter construido conhecimentos em Libras
com a intérprete, mesmo em meio a tantos conflitos linguisticos,
comportamentais e interacionais.

Em mais um momento de coconstrugdo de conhecimentos em Libras entre

Pedro e a intérprete, Joana, ao interpretar as falas da professora,

| 1558 | 1779 | P Marcela | [small::: boat] ((gesticula))

[ 1582 ] 1808 | P Marcela | green

em alinhamento com ela no enquadre aula — porém em diferentes estruturas de
participagao (aula de Inglés e aula de Libras), em que cada uma assume papel
institucional de professora em relagdo a cada interlocutor (alunos ouvintes e

aluno surdo) —, faz o sinal de “COR” para Pedro,

[ 1573 [ 1799 ] I Joana | COR EI [EI]

ao que ele reage, em alinhamento com a intérprete, pegando o pote de lapis de

Cor.

[ 1574 ] 1800 ] AS Pedro | [ ((pega o pote))]

Apos alguns conflitos decorrentes da provavel falta de entendimento de
Pedro acerca da dinamica dessa atividade, Pedro nela se engaja, sem

resisténcia, mantendo contato visual com a intérprete, que sinaliza para ele
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“‘“BARCO PEQUEN@ VERDE”, como interpretagdo das falas da professora nas
linhas 1779 e 1808 acima.

[ 1615 ] 1849 | I Joana | BARCO++ PEQUEN@ VERDE

Pedro pinta e, em seguida, ao invés de buscar aprovacédo da professora
sobre a atividade executada, como vinha fazendo nos ultimos excertos, ele se

levanta e da um abrago e um beijo na professora Marcela,

1618 1853 AS Pedro

((

vai até Marcela e a abraca))

1620 1855 AS Pedro ((dd um beijinho no rosto de Marcela))
Pt

B 7

em mais uma demonstracdo de afeto decorrente do processo de

ensino/aprendizagem, entao retribuido pela professora,
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1619

1854

P Marcela

((retribui

1621

1856

P Marcela

((retribui um beijinho no rosto de Pedro))
e S i

retribuicdo essa comemorada por Pedro.

1622

1857

AS Pedro

( (comemora ula, fica feliz))

As Ultimas interagdes analisadas foram permeadas pela afetividade.

Segundo Boff (2003, p. 30), “[...]as relagbes se tornam mais humanizadas

quando ha uma espécie de comunhdao e de paixdo profunda entre os

interlocutores”. A afetividade
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(...) esta ligada a autoestima e as formas de relacionamento entre aluno e aluno e
professor-aluno. Um professor que n&o seja afetivo com seus alunos fabricara
uma distancia perigosa, criara bloqueios com os alunos e deixara de estar criando
um ambiente rico em afetividade (COSTA e SOUZA, 2006, p. 26).

No inicio desta aula, pudemos observar muitos enquadres de conflito entre
Pedro e a intérprete, na medida em que ela o forcava a olhar para ela,
sinalizando de forma autoritaria, e ele se recusava a olhar para ela, numa
suposta reacao contra a lingua de sinais e aquela interacdo particular. Havia
também uma aparente disputa de poder entre a professora e a intérprete.

No decorrer da aula, no entanto, podemos notar a evolugdo da construcéo
de conhecimentos por todos os participantes envolvidos. Pedro demonstra uma
compreensao acerca das referéncias de poder e autoridade, representadas
pelas figuras da professora e da intérprete, identificando o papel de cada uma no
seu processo de aprendizagem, demonstrando, através de gestos de carinho,
como coconstruiu afetividades com cada uma ao longo desse processo. Marcela
e Joana, por sua vez, parecem ter coconstruido, junto com Pedro, uma
consciéncia acerca de seus papeis, na relacdo de uma com a outra, na medida
em que as demandas de Pedro foram surgindo.

Segundo Lacerda (2002, p. 123),

o intérprete precisa poder negociar conteidos com o professor, revelar suas
duvidas, as questdes do aprendiz e por vezes mediar a relagdo com o aluno, para
que o conhecimento que se almeja seja construido. O incdbmodo do professor
frente a presenca do intérprete pode leva-lo a ignorar o aluno surdo, atribuindo ao
intérprete o sucesso ou insucesso desse aluno.

Dessa forma, Marcela e Joana, que, no inicio, pareciam nao entender as
fungcdes uma da outra no processo de aprendizagem de Pedro, foram
construindo juntas, na medida em que os conflitos iam surgindo, esses papeis,
cada qual revelando suas proprias necessidades no processo de interacdo com
Pedro, em um movimento de cooperagdo mutua, onde a aparente disputa inicial
de poder foi se desconstruindo em prol de um objetivo comum. Vale lembrar que
as aulas de Inglés ndo eram interpretadas por conta do horario de trabalho da
intérprete, que nao convergia com o horario da aula de Inglés. Sendo assim, a
presencga dessa profissional nas aulas de Inglés s6 passou a ser uma constante
durante o tempo de realizagéo de pesquisa na escola, o que pode justificar uma
possivel falta de entendimento das participantes em questao acerca das fungbes
quando estdo uma na presencga da outra, conhecimento, que , como vimos, foi

construido ao longo do processo.
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Passamos, na préoxima sec¢éo, para a analise dos minutos finais da aula,

em que a professora aponta para o final da aula, solicitando que os alunos

guardem os materiais.

7.3.

Construgdo de conhecimentos apds a aula propriamente dita: “NAO

NAO FIM”

Chegando ao final da aula, o AS Pedro continua interagindo com a |

Joana, como podemos verificar na linha 1867, mas ela sinaliza para ele na linha

1868 que a aula chegou ao fim, ao que Pedro reage com expressao de tristeza,

como podemos observar nas linhas 1870 e 1871.

Excerto 20
“NAO NAO FIM”
Turnos Linhas Interactantes Transcri¢io — Linguagem em uso
1630 1866 P Marcela olha s6 >como nosso tempo acabou<
1631 1867 AS Pedro ((aponta para algo no livro e questiona Joana))
1632 1868 I Joana NAO NAO FIM
1633 1869 P Marcela como O nosso tempo acabou
1634 1870 AS Pedro ((faz gesticulagdo com a Dboca e facial de
1871 tristeza pelo término))
1635 1872 P Marcela [guarda o]
1636 1873 I Joana FIM]
1637 1874 P Marcela 1]
1638 1875 I Joana GUARDAR++]
1639 1876 AS Pedro ((olha a sinalizacéo))]

[
[o
[
[
1640 1877 P Marcela [o ladpis de cor]
1641 1878 I Joana [LAPIS COR]
1642 1879 P Marcela [o qlz de ceral]
1643 1880 AS Pedro [o :] ((pega o livro))
1644 1881 I Joana [AQUI] ( (apontando para o local a ser
guardado) )
1645 1882 AO Isabela [ ((pega o pote))]
1646 1883 AS Pedro [ ((olha Isabela pegando o pote))]
1647 1884 P Marcela [>que na aula que vem a gente<]
1648 1885 I Joana [EI EI]
1649 1886 P Marcela [continua té& bom?]
1650 1887 AS Pedro [ ((olha para Joana]
1651 1888 I Joana TERMINAR AULA
1652 1889 AS Pedro ((olha para o livro))
1653 1890 I Joana GUARDAR (.) LAPIS
1654 1891 AS Pedro ((folheia o livro; ndo olha Joana))
1655 1892 I Joana GUARDAR LIVRO
1656 1893 AS Pedro ((fecha o livro))
1657 1894 I Joana GUARDAR MOCHILA

Nesses minutos finais da aula, Joana atua mais na capacidade de

intérprete do que de professora de Libras,

instrucdes da professora para o final da aula.

interpretando para Libras as

| 1635 | 1872 | P Marcela | [guarda o]

[ 1638 [ 1875 ] I Joana | [GUARDAR++]
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1640 1877 P Marcela [o ladpis de cor]

1641 1878 I Joana [LAPIS COR]

Pedro mantém em alinhamento com a intérprete,

[ 1639 | 1876 | AS Pedro | [((olha a sinalizac&o))]

[ 1650 ] 1887 | AS Pedro | [((olha para Joanal

sem deixar de observar o0 que acontece ao seu redor.

1645 1882 AO Isabela [ ((pega o pote))]

1646 1883 AS Pedro [ ((olha Isabela pegando o pote))]

A ftristeza com o final da aula faz com que Pedro se desalinhe com a

intérprete,

1652 1889 AS Pedro ((olha para o livro))

1653 1890 I Joana GUARDAR (.) LAPIS

1654 1891 AS Pedro ((folheia o livro; ndo olha Joana))

mas ao exercer seu papel de autoridade na sua relagao com Pedro,

[ 1655 [ 1892 ] I Joana | GUARDAR LIVRO

ele volta a se alinhar com ela no enquadre de guardar o material.

[ 1656 [ 1893 | AS Pedro | ((fecha o livro))

Ao interagir com o outro, a crianga ira conviver com muitos conflitos, que
certamente contribuirdo para o desenvolvimento de sua personalidade. Wallon®
nao se preocupa somente com a sociabilidade como processo necessario para o
desenvolvimento humano; atribui, ainda, importancia fundamental a emocéao
como instrumento de sobrevivéncia. Na concepg¢ao walloniana, a emogao tem
em sua natureza um aspecto biolégico e um aspecto social. Biolégico uma vez
que sua conduta ird depender dos centros corticais e subcorticais. Sociais,
porque possui um carater contagioso e coletivo.

A interrelacao entre os sentimentos, os afetos e as intuicbes na construgao
do conhecimento tem sido salientada por diversos autores. Snyders (1988) apud
Pinto (2003) afirma que quando se ama o0 mundo, esse amor ilumina e ajuda a
revela-lo, a descobri-lo. A afetividade deve ser levada em conta no processo
educacional porque é ela que condiciona o comportamento, o carater e a
atividade cognitiva da crianga. Freire (1997) enfatiza a importancia dos

componentes afetivos e intuitivos na construgdo do conhecimento.

33 Para o autor, a emogao corresponde a um estado psiquico mais primitivo que o estado de
consciéncia pelo qual a pessoa afirma a sua autonomia. A emogéo exerce papel fundamental no
desenvolvimento, uma vez que possui no aparelho nervoso, centros para coordenar seus efeitos.
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E necessario que evitemos outros medos que o cientificismo nos inoculou. O
medo, por exemplo, de nossos sentimentos, de nossas emogdes, de nossos
desejos, o medo de que ponham a perder nossa cientificidade. O que eu sei, sei
com o meu corpo inteiro: com minha mente critica, mas também com os meus
sentimentos, com minhas intuicbes, com minhas emogdes. O que eu nao posso é
parar satisfeito ao nivel dos sentimentos, das emocgdes, das intuicdes. Devo
submeter os objetos de minhas intuicdes a um tratamento sério, rigoroso, mas
nunca despreza-los. (p. 38)

Nesta perspectiva, em alinhamento as observagdes feitas na analise desta
aula, a afetividade ganha destaque no processo de ensino/aprendizagem, pois
acredita-se que a interacdo afetiva contribui para a coconstrucdo de

conhecimentos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo desta tese centrou-se nas aulas de Inglés da rede municipal de
ensino do Rio de Janeiro, dadas as inquietagdes da pesquisadora, como ex-
professora de Inglés dessa rede, no que tange ao processo de
ensino/aprendizagem de Inglés por surdos do primeiro segmento do ensino
fundamental, sabendo que a metodologia de ensino da rede foca na oralidade e o
surdo precisa aprender linguas orais-auditivas na modalidade escrita.

Buscou-se responder, entdo, no decorrer da pesquisa, as seguintes

perguntas:

1- Como o aluno surdo coconstréi conhecimentos em um contexto multilingue com
trés linguas em contato (Inglés, Portugués e Libras), acrescidas dos sinais
caseiros trazidos pelo aluno surdo e da linguagem nao verbal que compde o

cenario interacional?

2- De que forma a interagdo do aluno surdo com os outros participantes — a
professora de Inglés, os colegas ouvintes e a intérprete educacional — impacta a

coconstrugédo de conhecimentos

Imersa no campo da Linguistica Aplicada, a pesquisa se desenvolve com o
aparato tedrico-metodoldgico da Microetnografia de sala de aula, com transcri¢coes
baseadas em convengdes da analise da conversa e de estudos sobre a Libras.
Além disso, as analises se baseiam nas concepgdes acerca dos conceitos de
cooconstrugdo de conhecimentos e sequéncias IRA, bem como de praticas
multilingues e transidiomaticas, em articulagdo com a Sociolinguistica
Interacional.

Em um ambiente multilingue, € comum que haja conflito linguistico dado o
contato que existe entre as linguas e as relagcées de poder que se estabelecem
entre elas. Todos os participantes desta pesquisa, na sala de aula analisada, sédo
bilingues, cada um no seu par de linguas e com seu nivel de proficiéncia: a
professora de Inglés no par Portugués/inglés; a intérprete educacional no par
Portugués/Libras; o aluno surdo em processo de aquisi¢ao do Portugués/Libras,
reveladas através da emissdo incompreensivel de sons que parecem ser uma

tentativa de expressao da Lingua Portuguesa, e os gestos que usa em decorréncia


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

271

da necessidade de comunicagcdo e do aprendizado formal que vem tendo na
escola com a intérprete e a instrutora surda da sala de recursos.

A Lingua Portuguesa, nesse contexto, é a lingua majoritaria, lingua materna
de todos os participantes, com exceg¢do do aluno surdo, e lingua de instrugéo
utilizada pela professora de Inglés em suas aulas. A Lingua Inglesa é a lingua-
alvo do processo de ensino/aprendizagem sob investigagdo, utilizada pela
professora quando ensina algum item nessa lingua e pelos alunos ouvintes
quando solicitados a repetirem os itens; a intérprete, por sua vez, recebe o input
em Inglés e usa a Libras como lingua de mediagdo na interagdo com o aluno
surdo, que trava resisténcia, tentando se comunicar através da lingua oral,
emitindo sons incompreensiveis aos outros participantes e fazendo gestos que
parecem querer dar conta da interagao de sala de aula.

Ao se falar em bilinguismo no campo da educagao dos surdos destaca-se a
existéncia de duas linguas de modalidades diferentes e em modalidades
diferentes: a lingua majoritaria do pais onde vive, no nosso caso a Lingua
Portuguesa, que é uma lingua oral-auditiva, e que deve ser ensinada ao surdo na
sua modalidade escrita, dada sua restricdo auditiva, que ndo o impossibilita de
aprender a falar, mas deixa de ser um processo natural e requer o trabalho de um
profissional da saude para realiza-lo; e a Lingua de Sinais, no nosso caso a Libras,
que o surdo pode aprender de forma natural no contato com pares sinalizantes e
devendo, também, aprendé-la formalmente na escola como toda crianga ouvinte
também aprende formalmente a sua primeira lingua na escola. Se o surdo s6
aprende a sinalizar, ele pode ser visto como um estrangeiro no seu proprio pais,
por ndo dominar a lingua majoritaria. Se ele s6 aprende a oralizar, ele tera
dificuldades de agir no mundo sem uma lingua mais natural que lhe possibilite o
desenvolvimento cognitivo de forma plena. Assim torna-se fundamental que a
crianga surda tenha acesso a um ensino bilingue em que, de fato, possa ter
acesso a duas linguas que lhe possibilite ser um sujeito (particip)ativo em seu
pais, tendo se desenvolvido cognitivamente através de uma lingua natural, bem
como tendo aprendido a lingua majoritaria do seu pais na modalidade escrita.
Torna-se essencial que, nesse processo educacional, a Libras seja a lingua
mediadora de conhecimentos, ja que é a lingua que ele pode adquirir de forma
mais natural por ser gesto-visual, dado que ele apresenta uma restricdo sensorial
auditiva.

A defesa de uma educacgdo bilingue efetiva para surdos ndo deveria,
necessariamente, estar desarticulada da politica nacional de educagao inclusivista

que norteia as bases da educacdo no Brasil. E possivel que essas perspectivas
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sejam articuladas, de forma que tivéssemos, efetivamente, escolas com o carater
proposto pela denominacéo das escolas de educacao bilingue da Prefeitura do
Rio de Janeiro, sendo, ainda assim, inclusivas. Nessas escolas todos os alunos
aprenderiam Libras e Lingua Portuguesa. Os conhecimentos escolares poderiam
ser ministrados em Libras e/ou Lingua Portuguesa, com mediagao de intérpretes,
ao passo que as aulas de linguas seriam especificas para cada grupo, cada qual
com a metodologia mais apropriada: ensino de Libras como L1 para surdos e
como L2 para ouvintes; ensino de Lingua Portuguesa como L1 para ouvintes e
como L2, na modalidade escrita, para surdos. Além disso, todos os alunos também
teriam acesso a uma lingua estrangeira, que seria, para todos, uma terceira lingua.

Sabemos, no entanto, que muitas mudangas precisam ser pensadas no
sentido de tornar possivel esse ideal. De todas as formas, o intérprete educacional
desempenha papel fundamental no processo educacional inclusivo, seja
mediando para o surdo as intera¢des escolares em que a lingua majoritaria seja
a Lingua Portuguesa oral, ou mediando para o ouvinte as intera¢des escolares em
que a lingua maijoritaria fosse a Libras.

O papel do intérprete educacional ressalta uma diversidade dentro de sala
de aula, o que contribui para a promog¢ao da conscientizagao cultural de surdos e
ouvintes e uma menor resisténcia a essa diversidade, assim como contribui com
a troca de experiéncias envolvida nesse contexto, enriquecendo nossa visdo de
mundo, ampliando nossos horizontes. A atuagado do intérprete educacional vai
além da interpretacdo, como pudemos observar nas analises. Para além da
atividade de interpretacdo, ele acaba se envolvendo em outras atividades
inerentes ao trabalho pedagdgico propriamente dito, além do inevitavel
envolvimento afetivo com os alunos, que faz parte do fazer pedagoégico, mas néao
comumente do ato de interpretar.

As entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa forneceram um
panorama de visdes acerca da inclusdo educacional do aluno surdo, bem como
das aulas de Inglés nesse contexto. As entrevistas revelaram que a coordenadora
pedagogica da escola tem consciéncia sobre como é a sua escola enquanto
escola de educagao bilingue (Libras-Lingua Portuguesa) e como DEVERIA SER.
Ela acredita que todos na escola deveriam saber Libras para se comunicarem com
os alunos surdos, mas, ao mesmo tempo, considera inviavel a proposta de ensinar
Libras para todos, dado que o curriculo escolar nao suportaria a carga horaria de
mais essa disciplina. Ela considera fundamental a presenga do intérprete

educacional, pois este € o mediador das relagbes entre surdos e ouvintes na
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escola, além de ser aquele que traduz/interpreta os conhecimentos escolares para
a Libras para o aluno surdo.

No entanto, desconhece grande parte dos desafios encontrados nas salas
de aula, como, por exemplo: alunos surdos que ndo sabem Libras, ficando os
intérpretes, com isso, impossibilitados de interpretarem os conhecimentos
escolares para a Libras, tendo que desempenhar funcdes diversas, como ensinar
Libras durante as aulas em que ele deveria estar interpretando os conhecimentos
transmitidos pelo professor; aulas de Inglés focadas na oralidade, que
impossibilitam o aprendizado efetivo da lingua por alunos surdos, mesmo que
estes tenham acompanhamento de intérprete, pois o trabalho realizado por esse
profissional, conforme relatado em entrevista, caracteriza-se, basicamente, pela
interpretacado para Libras do que é ensinado em Inglés oral para a turma.

Sobre o trabalho de incluséo realizado nas aulas de Inglés da escola, a
coordenadora pedagdgica e a mae do aluno surdo desconhecem, e a intérprete
relata nao ter dificuldades pelo fato de ser uma terceira lingua, pois as palavras
ensinadas sdo faceis. E possivel que seja facil interpretar as aulas de Inglés no
ensino fundamental |, mas a complexidade tende a aumentar com o avango dos
anos escolares para o ensino fundamental |l e ensino médio. Com base nisso e
na demanda por intérpretes educacionais com conhecimentos de Inglés desde o
ensino fundamental |, pela menos na realidade do municipio do Rio de Janeiro,
dada a obrigatoriedade dessa disciplina a partir do primeiro ano em base continua,
torna-se fundamental que os cursos de formagao de intérpretes passem a incluir
conhecimentos em Inglés, de forma a viabilizar de forma mais adequada a
inclus&o do aluno surdo nessas aulas.

As observagodes das aulas de Inglés revelaram que n&o ha um planejamento
pedagdgico que leve em conta as especificidades do aluno surdo. A auséncia da
intérprete educacional nas aulas de Inglés parece indicar que o aluno surdo,
naquele contexto, ndo tem ganho linguistico, nem em Portugués, nem em Inglés,
nem na Libras, pois a professora ndo consegue se comunicar verbalmente com o
aluno, e ele, por sua vez, também ndo consegue se expressar verbalmente de
forma compreensivel, mas realiza tarefas, como recortar, colar e pintar, em geral,
seguindo o modelo dos colegas e orientagdes gesto-visuais da professora. A
professora de Inglés, apesar da experiéncia relatada com alunos surdos, e mesmo
conseguindo se comunicar diretamente com o aluno observado (a sua maneira),
parece se apoiar na figura do intérprete, que passou a interpretar as aulas de
Inglés quando soube desta pesquisa, no que tange ao processo de

ensino/aprendizagem propriamente dito.
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Nao ha tampouco um planejamento conjunto, que inclua a intérprete
educacional, coordenacgao pedagdgica, professor da sala de recursos e o instrutor
surdo que atua no contraturno no sentido de se adequar as metodologias de
ensino as necessidades educacionais do aluno surdo para que ele seja incluido
verdadeiramente e possa, por exemplo, coconstruir linguisticamente com seus
colegas, professora e intérprete educacional conhecimentos em Inglés ou sobre o
Inglés.

O aluno surdo, apesar de parecer nao estar construindo conhecimentos em
Inglés ou sobre o Inglés, dada a metodologia baseada na oralidade que nao lhe
favorece, coconstroi com a professora e os colegas, conhecimentos sobre as
regras interacionais de sala de aula, a partir de uma comunicagdo multimodal e
transidiomatica, que se baseia tanto na oralidade como na gestualidade,
favorecendo e agugando a visualidade de Pedro que, por sua vez, desenvolve
cada vez mais sua capacidade de observacéo e competéncia visual para construir
significados. Além disso, Pedro, quando em interagdo com os colegas, também
coconstroi conhecimentos acerca da mediacao de conflitos. Os conflitos
interacionais entre Pedro e a professora, entre Pedro e os colegas e entre Pedro
e a intérprete sdo de natureza multifacetada, evidenciados através dos
(des)alinhamentos analisados nos capitulos de analise.

Pedro também coconstroi afetividades com a professora e com a intérprete,
demonstrando interesse no engajamento interacional e no processo de
ensino/aprendizagem. Apesar da grande resisténcia travada, inicialmente com a
intérprete educacional, as interagdes entre eles revelaram coconstrucao de
conhecimentos em Libras e sobre a Libras, ndo havendo, no entanto,
coconstrugdo de conhecimentos em Inglés ou sobre o Inglés, que, como ja
discutimos, pode ser resultante da abordagem metodolégica utilizada, que é
baseada na oralidade, nao contemplando, portanto, as especificidades do aluno
surdo. Mesmo na presenca da intérprete essa constru¢cao ndo acontece dado que
ela interpreta sempre para Libras, ndo tendo, portanto, o aluno surdo, acesso a
lingua estrangeira, nem na modalidade oral (que a professora usa com o0s
ouvintes) nem na modalidade escrita.

Pedro parece ter dificuldade no engajamento em Libras com a intérprete,
principalmente quando ndo ha engajamento em uma agao especifica da aula,
quando percebe que ha outros enquadres paralelos, com alinhamentos entre a
professora e o restante da turma, acontecendo em lingua oral. Nesses casos, a
interacao entre Pedro e a intérprete € permeada por conflitos, na medida em que

ele resiste em interagir com ela, emitindo sons perturbadores que acabam
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interferindo no outro evento interacional que acontece paralelamente, e a
intérprete, por sua vez, perde o controle da situacao, controle esse que, como ja
vimos, ela mesma assume para si, solicitando ajuda da professora na mediagao
dos conflitos.

Conforme Jung e Gonzalez (2002), quando a fala-em-interagdo configura-
se como uma interagdo em um contexto institucional ela € marcada por algumas
caracteristicas. Uma delas € relativa a pessoa que reivindica para si a identidade
de professor, pois ela, em regra, tem o controle da aula, gerencia a alocagao de
turnos e possui os maiores turnos, diferentemente da conversa cotidiana, a qual
apresenta uma maior simetria entre os status de participacdo dos atores
(McHOUL, 1972). A selegédo dos participantes enderegados por meio do olhar
compartilhado, a proximidade entre os atores que participardo da performance, e
a sequencialidade de gestos do locutor e do interlocutor configuram o que Kendon
(1973) chama de danga ritmada ou danga conjunta.

A interagao em forma de tridangulo, como Kendon (1973) propde, forma uma
relagdo simétrica, na qual o apice seria a posi¢cao da pessoa que tem maior poder
de fala, responsavel por ditar as regras da interacdo, enquanto nos vértices
estariam os demais participantes. Dessa maneira, P Marcela, atuando na
capacidade de professora, posiciona-se no apice do tridngulo, sendo a pessoa
responsavel por ditar as regras da interagao para os outros participantes que estao
nos vértices, os alunos. Mesmo havendo coconstrugdo dessas regras ao longo do
processo, considerando a nova ordem comunicativa de sala de aula, em que os
alunos nao sao totalmente subordinados ao professor, é a professora quem aceita
OuU recusa as regras propostas durante esse processo. Nesse ambiente, no
entanto, ha outro elemento, a intérprete educacional, que alterna entre o
posicionamento de vértice, subordinada as regras ditadas pela professora, e de
apice, na medida em que se configura como elemento responsavel por ditar as
regras da sua interacdo com o aluno surdo, que, por sua vez, coconstroi em trés
estruturas de participacdo distintas: na sua relagdo com a intérprete, na sua
relagdo com a professora e na sua relagdo com os colegas.

As analises demonstraram ainda que, no contexto da educagéo inclusiva,
professor e intérprete precisam dialogar e trabalhar de forma articulada,
adequando a metodologia de ensino de modo a alcangar surdos e ouvintes,
promovendo, acima de tudo, interag&o entre eles com vistas ao compartilhamento
de conhecimentos através de trocas de experiéncias linguisticas, que abarcam,
para além da linguagem verbal, a linguagem néao verbal, tais como, os gestos, o

olhar e as expressdes corporais e faciais. Esses elementos, como pudemos
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observar nas analises, foram fundamentais no processo interacional entre os
participantes desta pesquisa, demonstrando que eles sao de extrema relevancia
na construcdo de sentidos evidenciada nas relagdes.

Foram multiplos enquadres e alinhamentos analisados, com aspectos micro
€ macrossociais envolvidos. Em um nivel micro, podemos destacar a organizacao
do espacgo, que pode ou nao favorecer a interacdo entre os participantes, bem
como a emergéncia ou nao de conflitos entre eles. Na primeira aula analisada, em
uma disposi¢cdo ndo candnica em que todos sentavam ao redor de uma mesa,
inclusive a professora, a interagdo de sala de aula obedeceu a regras mais
candnicas, em que a professora teve os maiores turnos, e engajou os alunos em
sequéncias IRA.

Ja na segunda aula analisada, com uma disposigdo mais canénica para uma
turma de primeiro segmento do ensino fundamental, mas nem tanto a ponto de
estarem enfileirados, como tradicionalmente acontece, a professora se
posicionou, também seguindo uma estrutura mais canénica, a frente da turma, em
posicao de poder, ao passo que a intérprete educacional, ausente na primeira
aula, se posicionou sentada ao lado do aluno surdo. Nessa aula, apesar de
estruturalmente mais tradicional, a ordem comunicativa seguiu caminhos mais
contemporaneos, com a interagdo constante entre todos os participantes,
independentemente do direcionamento dado pela figura que representa
autoridade. Apesar disso, a professora ainda tenta manter certo controle dos
turnos, mas disputa, em certos momentos, por iniciativa da intérprete,
hierarquizagdo na relagdo entre elas, o que se desfaz no decorrer da aula,
caracterizando uma coconstru¢ao de conhecimentos que também ocorre entre as
mesmas.

Garcez e Lopes (2017) argumentam sobre uma nova ordem comunicativa
da fala-em-interagao de sala de aula, desde a mais tenra idade, na qual os alunos
nao seguem praticas interacionais tradicionalmente estipuladas, ou seja, ndo sdo
sujeitos passivos esperando o comando da professora para agir. Nessa nova
ordem comunicativa na sala de aula, os alunos apresentam outras praticas de
interagéo, nas quais se auto selecionam, selecionam os demais colegas, desafiam
autoridade do professor, avaliam outros alunos, fornecem respostas sem que o
professor tenha solicitado, apresentam turnos de canto, fazem estilizagbes
linguisticas durante as aulas e realizam performances expressivas, como
pudemos ver com bastante clareza na segunda aula analisada.

A participacao ativa e efetiva dos alunos, hoje, é vista como imprescindivel

no processo de coconstrugdo de conhecimentos. Alinho-me a visdo de Schulz


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1512056/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1512056/CA

277

(2007) que usa como argumento para sua tese “a ideia de que participar é
aprender, assim como aprender é participar, e, ainda, de que aprendemos a
participar”. Para a autora, “a construcao da participacao diz respeito a educagao
moral, que ¢é definida como o aprendizado do significado das normas que definem
a vida social, bem como a constru¢cao de novas formas significativas de vida” (p.
40).

O aprendizado s6 ocorre verdadeiramente quando o conteudo tem significado. No
caso dos surdos, as palavras orais ndo compreendem significado algum, pois elas
nao estédo inseridas em seu mundo, em seu cotidiano. J& no caso do conteudo
gestual, que é rico em significado para os surdos, faz do processo de aprendizagem
continuo e dindmico. Sendo assim, os significados e sentidos construidos s&o
resultados de interagdes diversas entre quem aprende, quem ensina e o conteudo.
O aluno é personagem principal deste processo, sendo ativo na construgédo de seu
conhecimento, por meio do contato com o grupo e com o conteido. Quem ensina é
responsavel por dar diregédo e sentido, orientando a construgdo desses significados.
E o conteudo favorece a reflexao do aprendiz. (ROSA, 2013, pp. 27-28)

Nesse sentido, torna-se fundamental que os alunos aprendam a participar,
assim como os professores também precisam aprender a participar nessa nova
ordem comunicativa de fala-em-interagao de sala de aula contemporéanea.

Espera-se que os resultados desta pesquisa possam impactar o proprio
contexto sob investigagdo, promovendo a reflexao dos participantes acerca do
processo de ensino/aprendizagem, além de motivar outros pesquisadores a
associarem o que foi observado a contextos similares, através do
desenvolvimento de novas pesquisas. Essa dindmica torna-se positiva, inclusive,
para os leitores interessados no tema, que, por sua vez, poderdo fazer
associagdes entre os resultados de uma pesquisa e outra e, assim, generalizar
conhecimentos, o0 que pode contribuir para futuras transformagdes no(s)
contexto(s) investigado(s).

A inclusdo deve ser capaz de promover na escola um espago para a
discussao e tomada de decisdes, ajustando-se ao seu contexto real e aos desafios
que se apresentam. E importante que os surdos sejam concebidos, ndo como
especiais, por terem alguma limitagdo, mas como sujeitos plenamente capazes de
se desenvolverem cognitivamente se tiverem acesso a uma educacéo linguistica
que lhes permita assim se desenvolverem.

“A educacgao tem como principio fundamental a capacidade de crescimento
do ser humano, que ¢é ilimitada quanto a qualquer tentativa de previsao, ou seja,
de antecipadamente se indicar com precisdo as possibilidades de cada um.”
(Mazzotta, 1993, p.16). Em outras palavras, para que o ideal de inclusao se torne

realidade nas escolas, principalmente no que tange ao aluno surdo, é necessario
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trabalhar todo o contexto em que o processo acontece, com reflexdes acerca das
metodologias de ensino utilizadas, para que n&o se corra o risco de contribuir para
a criacao de mais preconceitos em torno das especificidades que cada um
apresenta.

No que tange ao ensino de Inglés como lingua estrangeira no primeiro
segmento do ensino fundamental, ndo ha documentos legais que contemplem os
surdos e suas necessidades educacionais especiais; a0 mesmo tempo, as
politicas publicas que tangenciam a educagdo de surdos no Brasil ndo
contemplam o ensino de linguas estrangeiras para esse publico, principalmente
na primeira infancia, quando o processo de aquisi¢do de linguas, se deficiente,
pode causar defasagem cognitiva. Um passo primeiro no sentido de se concretizar
uma educacgdo apropriada a pluralidade de contextos linguistico-culturais em
nosso pais é dar voz aos aprendizes, abrindo mao das perspectivas etnocéntricas
nas escolas, principalmente quando se pensa na criacdo de politicas publicas
linguisticas e educacionais, que, como vimos se omitem ou se desarticulam das

praticas reais.
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APENDICE I

Entrevista com a equipe gestora: direcdo/coordenacao

Qual é a proposta dessa escola que a Prefeitura do Rio de Janeiro chama de
escola de educacéo bilingue (Libras-Portugués)?

Os funcionarios sabem/usam Libras na escola?

Os alunos ouvintes tém aulas de Libras?

Como é o ensino de Libras e de Lingua Portuguesa para alunos surdos e
ouvintes?

Todos os alunos surdos tém intérprete?

Qual é/séo a(s) fungéo/funcgdes do intérprete de Libras na escola?

Como ¢é o ensino/aprendizagem de Inglés no caso dos surdos e dos ouvintes?

Entrevista com os professores de Inglés do primeiro segmento

Quantos alunos surdos vocé tem em cada turma?

Eles tém intérprete?

Vocé interage diretamente com os alunos? Como?

Vocé sabe/usa Libras? E os alunos surdos?

Como vocé vé o ensino/aprendizagem de Inglés como lingua estrangeira para
surdos neste contexto inclusivo? E como vocé vé esse processo dentro da sua
sala de aula?

Como vocé vé a figura do intérprete neste contexto? Que papéis ele desempenha?

Entrevista com os intérpretes de Libras-Linqua Portuquesa

O(s) aluno(s) para quem vocé interpreta sabe(m) Libras?

Vocé sabe Inglés?

Vocé sabe outras linguas (orais ou de sinais)?

Qual é a sua formagdo como tradutor/intérprete de Libras (curso técnico,
graduagéo, pos-graduagao)?

Em que linguas vocés transita no seu trabalho como tradutor/intérprete de Libras?
Em que linguas vocés se sente preparado para transitar?

Qual é a sua opinidao quanto as condi¢des (gerais e, mais especificamente, nas
aulas de Inglés) de ensino/aprendizagem?

De que forma esse(s) aluno(s) é/sao incluido(s) nas aulas de Inglés?
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Que papéis vocé desempenha no espago escolar como um todo? E na sala de
aula, considerando o processo de inclusdao como um todo? E na sala de aula de
Inglés, considerando a proposta de bilinguismo da escola?

Em que medida os objetivos pedagdgicos sao atingidos e em que medida a sua
participagcao no processo contribui para o alcance desses objetivos?

Como vocé avalia o ensino de Inglés para surdos no contexto em que vocé esta
inserido: escola de educacgao bilingue da rede municipal de ensino do Rio de

Janeiro?

Entrevista com os alunos surdos

Vocé sabe Libras? Onde aprendeu?

Ha surdos na sua familia? Alguém sabe Libras?

Como vocé se comunica em casa? E na escola com seus amigos e professores?
Vocé tem intérprete na escola? Vocé gosta? Por qué?

Vocé tem aulas de Inglés? Gosta? Por qué?

O que vocé ja aprendeu/esta aprendendo em Inglés?

Como o intérprete te ajuda nas aulas de Inglés?

Como as aulas de Inglés poderiam melhorar para vocé?

Entrevista com os responsaveis dos alunos surdos

A crianca é filha de pais surdos ou ouvintes?

Ha outros membros da familia que sejam surdos?

Quando e onde ele/ela comecgou a aprender Libras?

Vocés sabem/usam Libras?

O(a) aluno(a) é oralizado(a)? Por qué (ndo)?

O(a) aluno(a) usa aparelho ou tem implante coclear? Quais sao as consequéncias
disso?

O que vocés esperam da escola na formacgao da crianca?

Em que medida vocés participam do processo educacional, interagindo com a
equipe: direcao/coordenacéo, professores, intérprete?

Vocés conhecem o intérprete da crianga?

Vocés conhecem o trabalho de inclusao realizado na escola?

Como vocés veem o ensino de Inglés? O que a crianga tem aprendido?
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APENDICE II

Termo direcionado aos seguintes participantes da pesquisa: equipe gestora da escola,

professores de Inglés, intérpretes e responsaveis dos alunos surdos.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “A
inclusdao do aluno surdo do Ensino Fundamental | em aulas de Inglés de escolas
municipais de educacgéao bilingue (Libras-Portugués) do Rio de Janeiro”, que visa a
observar, descrever e analisar o processo de inclusdo do aluno surdo nas aulas de Inglés
do primeiro segmento do ensino fundamental, dada a necessidade académica de se
investigar esse campo ainda inexplorado, e conscientizar a sociedade sobre o tema. A
pesquisa revela sua importancia no meio social e académico, tendo em vista o
desconhecimento de grande parte da populagao acerca das necessidades educacionais
dos surdos e a auséncia de estudos cientificos sobre ensino de Inglés para surdos no
primeiro segmento do ensino fundamental. As etapas da pesquisa incluem: entrevistas —
gravadas em audio e/ou video — com os participantes (equipe gestora da escola,
intérpretes educacionais de Libras-Lingua Portuguesa, professores de Inglés, alunos
surdos e seus responsaveis) e observagéo, com registro audiovisual, das aulas de Inglés
nas turmas selecionadas. A pesquisa apresenta riscos minimos, como um eventual
constrangimento decorrente das gravagdes das entrevistas e das aulas. Por isso, o(a)
Sr.(a) estara livre para participar ou recusar-se a participar, tendo antes o esclarecimento
sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar. Mesmo aceitando participar, podera
retirar seu consentimento ou interromper a participagdo a qualquer momento, o que néo
acarretara qualquer penalidade. Além disso, a pesquisadora garantirda o anonimato dos
participantes, utilizando os dados obtidos somente para fins académicos e cientificos (em
sua tese de doutorado e possiveis apresentacdes e publicagdes académico-cientificas).
Para participar desta pesquisa, o(a) Sr.(a) ndo tera nenhum custo nem recebera qualquer
vantagem financeira. Os resultados da pesquisa estarédo a sua disposi¢do quando esta for
finalizada, possivelmente em abril de 2019, quando os dados e instrumentos utilizados
durante a pesquisa serédo arquivados pela pesquisadora responsavel, que os destruira

apos 5 (cinco) anos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que,
quando assinadas, uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera

fornecida ao(a) Sr.(a).
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Eu, , portador(a) do documento

de ldentidade fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “A

inclusdo do aluno surdo do Ensino Fundamental | em aulas de Inglés de escolas
municipais de educagao bilingue (Libras-Portugués) do Rio de Janeiro” de maneira
clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informagdes e modificar minha decisdo de participar se assim o desejar.
Declaro que concordo em participar e que recebi uma via original deste termo de

consentimento livre e esclarecido.

Rio de Janeiro, de de

Assinatura do(a) participante Assinatura da pesquisadora responsavel

Pesquisadora Responsavel
Adriana Baptista de Souza (PUC-Rio)
Contato telefonico: (21) 99572-3786

E-mail: adribaptsouza@hotmail.com

Pesquisadoras orientadoras

Profé. Dré. Maria Paula Frota (PUC-Rio) Profé. Dr2. Aline Nunes de Sousa (UFSC)
Contato telefénico: (21) 99999-9511 Contato telefénico: (48) 3721-4639
E-mail: mpfrota@puc-rio.br E-mail: aline.fortaleza.ce@gmail.com
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APENDICE IlI

Termo direcionado aos seguintes participantes da pesquisa: alunos surdos menores.

TERMO DE ASSENTIMENTO

Atencao

Este termo sera interpretado em Libras para criangas surdas usuarias dessa lingua
e explicado de maneira ludica para criangas surdas que ainda estejam adquirindo a

Libras.

Ola, me chamo Adriana e gostaria de convidar vocé para participar da minha pesquisa. O
titulo é o seguinte: “A inclusao do aluno surdo do Ensino Fundamental | em aulas de
Inglés de escolas municipais de educac¢ao bilingue (Libras-Portugués) do Rio de
Janeiro”. Quero ver como as criangas surdas do primeiro ao quinto ano aprendem Inglés
junto com as outras criangas. Por isso, vou precisar gravar uma entrevista com vocé (em
video), seu/sua professor(a)de Inglés e outros funcionarios da escola. Ah, também vou
assistir e filmar algumas aulas de Inglés com vocés para poder ver como sao as aulas e
poder fazer a minha pesquisa! Vocé nao precisa ficar envergonhado porque sé eu vou ver
essas gravagoes, e na hora de falar sobre a pesquisa eu nao vou mostrar seu nome € nem
suas imagens. Vocé quer participar? Se ndo quiser tudo bem, vocé ndo sera obrigado,
mas saiba que estarei aqui para tirar qualquer duvida e que, se quiser participar, vocé nao
vai receber e nem gastar nada, mas o seu responsavel precisa autorizar, assinando um
termo como este. Se aceitar participar, mas desistir depois, tudo bem. Vocé pode deixar
de participar a qualquer momento sem nenhum tipo de castigo. Ao final da pesquisa,
provavelmente em abril de 2019, vocé podera ver os resultados, e 5 anos depois eu vou
destruir todas as gravagdes. Para participar, basta assinar as duas vias deste termo. Uma
delas ficara com vocé e a outra comigo. Gostaria muito que vocé participasse, pois esse
trabalho vai ser bom para muitas pessoas, incluindo eu e vocé.

Meu nome é e o nome do

responsavel por mim é . Quero participar desta

pesquisa e declaro que recebi uma via deste termo. Sei que posso tirar duvidas quando

desejar e que posso desistir de participar quando quiser.
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de

Assinatura do(a) participante

Pesquisadora Responsavel
Adriana Baptista de Souza (PUC-Rio)
Contato telefénico: (21) 99572-3786
E-mail: adribaptsouza@hotmail.com

Pesquisadoras orientadoras

Profé. Dr2. Maria Paula Frota (PUC-Rio)
Contato telefénico: (21) 99999-9511
E-mail: mpfrota@puc-rio.br

Assinatura da pesquisadora responsavel

Profé. Dr2. Aline Nunes de Sousa (UFSC)
Contato telefénico: (48) 3721-4639
E-mail: aline.fortaleza.ce@gmail.com
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APENDICE IV

Termo direcionado aos responsaveis dos alunos surdos menores.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) menor , Sob sua responsabilidade, esta

sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “A inclusdao do aluno
surdo do Ensino Fundamental | em aulas de Inglés de escolas municipais de
educacgao bilingue (Libras-Portugués) do Rio de Janeiro”, que visa a observar,
descrever e analisar o processo de inclusao do aluno surdo nas aulas de Inglés do primeiro
segmento do ensino fundamental, dada a necessidade académica de se investigar esse
campo ainda inexplorado, e conscientizar a sociedade sobre o tema. A pesquisa revela
sua importancia no meio social e académico, tendo em vista o desconhecimento de grande
parte da populagdo acerca das necessidades educacionais dos surdos e a auséncia de
estudos cientificos sobre ensino de Inglés para surdos no primeiro segmento do ensino
fundamental. As etapas da pesquisa incluem: entrevistas — gravadas em audio e/ou video
— com os participantes (equipe gestora da escola, intérpretes educacionais de Libras-
Lingua Portuguesa, professores de Inglés, alunos surdos e seus responsdveis) e
observagdo, com registro audiovisual, das aulas de Inglés nas turmas selecionadas. A
pesquisa apresenta riscos minimos, como um eventual constrangimento decorrente das
gravacgdes das entrevistas e das aulas. Por isso, 0 menor sob sua responsabilidade estara
livre para participar ou recusar-se a participar, tendo antes o esclarecimento sobre o
estudo em qualquer aspecto que desejar. Mesmo autorizando a participagdo do menor,
o(a) senhor(a), como seu responsavel, podera retirar seu consentimento ou interromper a
participagédo a qualquer momento, o que nao acarretara qualquer penalidade. Além disso,
a pesquisadora garantira o anonimato dos participantes, utilizando os dados obtidos
somente para fins académicos e cientificos (em sua tese de doutorado e possiveis
apresentagdes e publicagbes académico-cientificas). Para participar desta pesquisa, o
menor sob sua responsabilidade nao tera nenhum custo nem recebera qualquer vantagem
financeira. Os resultados da pesquisa estardo a disposigdo de vocés quando esta for
finalizada, possivelmente em abril de 2019, quando os dados e instrumentos utilizados
durante a pesquisa serado arquivados pela pesquisadora responsavel, que os destruira

apos 5 (cinco) anos.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que,
quando assinadas, uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera

fornecida ao(a) Sr.(a).
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Eu, , portador(a) do documento

de Identidade , responsavel pelo menor

, fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “A

inclusdao do aluno surdo do Ensino Fundamental | em aulas de Inglés de escolas
municipais de educagao bilingue (Libras-Portugués) do Rio de Janeiro” de maneira
clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei
solicitar novas informagdes e modificar a decisdo do menor sob minha responsabilidade
de participar se assim o desejar. Declaro que concordo que 0 menor sob minha
responsabilidade participe e que recebi uma via original deste termo de consentimento

livre e esclarecido.

Rio de Janeiro, de de

Assinatura do(a) participante Assinatura da pesquisadora responsavel

Pesquisadora Responsavel
Adriana Baptista de Souza (PUC-Rio)
Contato telefonico: (21) 99572-3786

E-mail: adribaptsouza@hotmail.com

Pesquisadoras orientadoras

Profé. Dré. Maria Paula Frota (PUC-Rio) Profé. Dr2. Aline Nunes de Sousa (UFSC)
Contato telefénico: (21) 99999-9511 Contato telefénico: (48) 3721-4639
E-mail: mpfrota@puc-rio.br E-mail: aline.fortaleza.ce@gmail.com
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