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RESUMO 

 

BRITO, L. V. O LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE LÍNGUA PORTUGUESA/LIBRAS: 

UMA ANÁLISE SOB A NOÇÃO DA RESPONSIVIDADE BAKHTINIANA. 2017. 

Pesquisa de Mestrado (Programa de Pós-Graduação em Educação) – PPGED, Universidade 

Estadual do Sudoeste da Bahia, Vitória da Conquista – Bahia. 

 

Resumo: Esta pesquisa abordou o Livro Didático Digital de Língua Portuguesa/Libras (LDD), 

avaliado como um gênero do discurso complexo e plurilinguístico intercalado por outros 

gêneros que o compõem, configurado também como uma Tecnologia Educacional - TE, para 

o ensino de Língua Portuguesa para o aluno surdo. O nosso questionamento de pesquisa foi: 

Que estratégias didáticas, foram utilizadas pela professora surda para promover a interação 

verbal com o seu aluno surdo, em uma Sala de Recurso Multifuncional (SRM), intermediado 

pelo uso do LDD de Língua Portuguesa/Libras, sobre o enfoque da responsividade 

bakhtiniana?  Pretendeu-se neste estudo analisar a interação verbal utilizada pela professora 

surda com os alunos surdos para o ensino da Língua Portuguesa como segunda língua em Sala 

de Recurso Multifuncional, intermediado pelo LDD de Língua Portuguesa/Libras sobre o 

enfoque da responsividade bakhtiniana. Sustentados na abordagem de pesquisa etnográfica, o 

trabalho foi realizado na SRM de uma escola de ensino fundamental de séries iniciais, na 

cidade de Montes Claros/MG, sendo os sujeitos colaboradores uma professora surda e dois 

alunos surdos do 4º e 5º anos. Esta pesquisa respaldou-se nas concepções teóricas de Bakhtin 

e seu círculo, a respeito de Gênero, Enunciado, Responsividade e Interação Didática. O 

corpus deste trabalho configurou-se a partir da observação de 4h/semanais de aulas na SRM, 

no período de 6 semanas; sendo todas estas aulas foram observadas em Libras e transcritas 

para a Língua Portuguesa. A entrevista semiestruturada direcionada para a professora e seus 

alunos surdos foi outro instrumento utilizado na realização desta pesquisa. Constatamos, por 

meio desta pesquisa, o modo como a professora utilizou o Livro Didático Digital de Língua 

Portuguesa/Libras (LDDP/L) para estimular a responsividade dos alunos surdos e vimos que a 

todo momento ela incentivou os alunos a estabelecerem relações discursivas do conteúdo 

trabalhado com o seu cotidiano, o que facilitou o entendimento dos alunos com os textos e as 

atividades propostas. Assim, compreendemos que as estratégias que a docente criou a partir 

do uso do LDDP/L são dialógicas e que o LDDP/L e as atividades propostas pela docente 

intermediados pela língua de sinais, cultura e identidade surdas auxiliaram a atitude 

responsiva dos alunos onde foram instigados a formular e reformular as hipóteses criadas 

sobre o que era ensinado. 

 

Palavras-chave: Livro Didático Digital. Língua Portuguesa. Libras. Cultura Surda. 

Responsividade. 

 

 

 

 

 

 

 



 

ABSTRACT 

 

BRITO, L. V. THE DIGITAL DIGITAL BOOK OF PORTUGUESE LANGUAGE/ 

LIBRAS: AN ANALYSIS UNDER THE NOTION OF BAKHTINIAN RESPONSIVITY. 

2017. Pesquisa de Mestrado (Programa de Pós-Graduação em Educação) – PPGED, 

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Vitória da Conquista – Bahia. 

 

Abstract: This research approached the Digital Language Didactic Book / Libras (LDD), 

evaluated as a genre of complex and plurilingual discourse intercalated by other genera that 

compose it, also configured as an Educational Technology - TE, for the teaching of 

Portuguese Language For the deaf student. Our research questionnaire was: What didactic 

strategies were used by the deaf teacher to promote verbal interaction with her deaf student in 

a Multifunctional Resource Room (SRM), intermediated by the use of LDD of Portuguese 

Language / Pounds, on the Focus of Bakhtinian responsiveness? This study aimed to analyze 

the verbal interaction used by the deaf teacher with deaf students to teach the Portuguese 

language as a second language in the Multifunctional Resource Room, intermediated by the 

LDD of Portuguese Language / Libras on the Bakhtinian approach to responsiveness. 

Sustained in the ethnographic research approach, the work was carried out at the SRM of an 

elementary school in the city of Montes Claros / MG, with the collaborating subjects being a 

deaf teacher and two deaf students from the 4th and 5th years. This research was based on the 

theoretical conceptions of Bakhtin and his circle, regarding Gender, Statement, 

Responsiveness and Didactic Interaction. The corpus of this work was configured from the 

observation of 4h / week of classes in SRM, in the period of 6 weeks; Being all these classes 

were observed in Pounds and transcribed into the Portuguese Language. The semistructured 

interview aimed at the teacher and her deaf students was another instrument used to carry out 

this research. We found, through this research, the way in which the teacher used the Digital 

Dictionary of Portuguese Language / Libras (LDDP / L) to stimulate the responsiveness of 

deaf students and we found that at all times she encouraged the students to establish 

discursive relations of content Worked with their daily life, which facilitated the 

understanding of the students with the texts and the proposed activities. Thus, we understand 

that the strategies that the teacher created using the LDDP / L are dialogic and that the LDDP / 

L and the activities proposed by the teacher intermediated by the sign language, culture and 

deaf identity helped the responsive attitude of the students where they were Instigated to 

formulate and reformulate the hypotheses created about what was taught.  

 

Keywords: Digital Textbook. Portuguese language. Pounds. Culture Surda. Responsiveness 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

SUMÁRIO 

 

INTRODUÇÃO: DA EXPERIÊNCIA AOS INDÍCIOS DE CONSTRUÇÃO DO 

OBJETO DE PESQUISA ................................................................................................................18 

 

1. CONSTITUIÇÃO DO TRAJETO METODOLÓGICO ................................................................22 

1.1 Da construção do objeto de pesquisa ........................................................................ 25 

1.2 Descrição do contexto da pesquisa: a escola, os sujeitos e a sala de recurso 

multifuncional ................................................................................................................. 25 

1.3 Procedimentos e instrumentos de geração de dados ................................................. 28 

1.4 Descrição do LDD Português/Libras como um recurso de ensino da LP para 

estudantes surdos ............................................................................................................. 32 

1.5 Exploração do contexto de interação, do objeto e a produção dos dados: sob a lente 

da responsividade bakhtiniana ........................................................................................ 36 

1.6 Sistema de transcrição de Libras ............................................................................... 38 

1.7 Considerações para a análise dos episódios extraídos .............................................. 39 

 

2. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS ......................................................................................................42 

2.1 LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE PORTUGUÊS / LIBRAS COMO RECURSO 

PEDAGÓGICO ........................................................................................................................ 42 

2.2 LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE PORTUGUÊS/LIBRAS COMO GÊNERO DO 

DISCURSO ............................................................................................................................... 44 

2.3 INTERAÇÃO DIDÁTICA DE APRENDIZAGEM E APROPRIAÇÃO DA LÍNGUA 

EM CONTEXTO BILÍNGUE .................................................................................................. 48 

2.4 O SUJEITO SURDO E A CONSTITUIÇÃO DE SUA IDENTIDADE ............................ 51 

2.5 CULTURA E IDENTIDADE SURDA ............................................................................... 52 

2.6 LIBRAS: LÍNGUA BRASILEIRA DE SINAIS ................................................................ 55 

2.6.1 Parâmetros da Libras .......................................................................................... 56 

 

3. A RESPONSIVIDADE PRESENTE NO LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE LÍNGUA 

PORTUGUESA/LIBRAS: INTERPRETAÇÃO / DISCUSSÃO DOS DADOS ...............................67 

3.1 EXCERTO DO EPISÓDIO 1: APELIDO .......................................................................... 68 

3.2 EXCERTO DO EPISÓDIO 2: EXPRESSÕES IDIOMÁTICAS / GÍRIAS ....................... 77 



 

3.3 EXCERTO DO EPISÓDIO 3: IDENTIDADE ................................................................... 88 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS ...........................................................................................................105 

 

REFERÊNCIAS ...............................................................................................................................108 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



18 

 

 

INTRODUÇÃO: DA EXPERIÊNCIA AOS INDÍCIOS DE CONSTRUÇÃO DO 

OBJETO DE PESQUISA 

 

A escolha por se pesquisar materiais diferenciados que dessem suporte para o ensino 

de Língua Portuguesa (LP) para surdos
1
 surgiu há alguns anos atrás a partir da minha

2
 

experiência, como professora de alunos surdos dos anos iniciais do ensino fundamental, 

quando a Língua Brasileira de sinais (LIBRAS), ainda não era reconhecida como uma 

língua. O que tornava o ensino de LP complicado, pois os alunos eram a todo o tempo eram 

estimulados a falar; a maioria destes alunos surdos não se comunicavam na Língua Oral 

(LO), tampouco pela língua de sinais (LS); eles utilizavam uma forma rudimentar da 

linguagem gestual mais parecida com pantomimas (QUADROS; KARNOPP, 2004), 

denominada no geral como “simbolismo esotérico” ou como “gestos caseiros” (SANTANA, 

2007). Ou seja, são códigos de comunicação executados por gestos estabelecidos dentro de 

casa entre o surdo e sua família ouvinte, repleta de gestos rudimentares, limitados e 

subjetivos. 

Ao vivenciar essa realidade deparei com a problemática de como lidar com alunos 

que não tiveram acesso a alfabetização em Libras e não dominavam o Português escrito 

como segunda Língua (PESL) e fazê-los compreenderem um texto escrito em Língua 

Portuguesa, sem ter a disposição um material adequado para este fim. 

Nesse período aprendi a Libras e passei ensiná-la aos alunos na “clandestinidade”, 

pois essa língua era discriminada pelos profissionais da educação e pelas famílias e o 

bilinguismo
3
 não era o mais indicado na alfabetização dos surdos.  Esse era, todavia, o único 

recurso encontrado para que os meus alunos compreendessem a Língua Portuguesa escrita, 

assim eu utilizava a língua de sinais sem o aval da escola, contrariando as orientações 

pedagógicas. Os cursos de formação continuada para professores, na época, nomeados de 

“cursos de reciclagem”, eram voltados para a oralização do aluno surdo. Segundo as 

orientações dadas, era responsabilidade do professor conhecer técnicas de estimulação da 

fala e da audição para aplicar com seus alunos. Devia-se ensinar a LP com base nas técnicas 

                                                 
1
 Nesta pesquisa utilizamos o termo surdo para designar o aluno que não ouve, como marca identitária e não 

somente a sua condição audiológica de não ouvir, em concordância com Silva (2006), Dorziat (2002), Quadros e 

Perlin (2003) e tantos outros autores e a comunidade surda.  
2
 O uso de foco narrativo na primeira pessoa do singular deve-se ao fato de a pesquisadora narrar a própria 

trajetória 
3
 Bilinguismo consiste no uso de duas línguas na educação de surdos, a Libras e a Língua Portuguesa na 

modalidade escrita. 
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que eram utilizadas pelos fonoaudiólogos em seus consultórios. Mas esta prática não surtia 

efeito para estes alunos, pois a maioria deles ou nasceram surdos ou perderam a audição 

ainda na fase pré-lingual. E por isso, recusavam-se a fazer as atividades que estimulavam a 

fala.  

De acordo com Silva (2013), os surdos não tinham escolha sobre qual língua 

preferiam usar, não se discutia a criação de um currículo adaptado para ensinar a estes 

alunos nem mesmo de uma proposta de educação bilíngue. Visto que as crianças surdas 

assimilam conhecimento através das imagens e não pela sonorização de palavras, os meus 

alunos surdos sentiam grande dificuldade na aquisição da LP, o que os levava a não querer 

participar das aulas. Diante disso, havia atraso escolar em comparação as crianças ouvintes 

que cursavam o mesmo ano escolar. Tensiono essa ideia de comparação, tendo em vista se 

tratar de sujeitos com especificidades linguísticas diferentes no processo de aprender, sendo 

que o ouvinte está aprendendo em sua língua materna e o surdo precisa aprender uma 

segunda língua na modalidade escrita.  

Assim, a fim de contrariar a metodologia oralista da época e obter uma resposta 

mais eficaz no processo de ensino/aprendizagem dos meus alunos, eu desenvolvia diferentes 

recurso, tais como: utilização de mímicas, gestos, figuras, desenhos, jogos com imagens, 

dentre outros recursos. Vale ressaltar, que mesmo os alunos com domínio da Língua de 

Sinais (LS) encontravam dificuldades para o aprendizado da Língua Portuguesa escrita. 

Frente aos problemas expostos, sempre me interessei em descobrir práticas diferenciadas de 

ensino do Português para alunos Surdos; práticas estas que extrapolassem a simples 

aquisição da fala. Isto é, a simples compreensão e decodificação das palavras 

descontextualizadas. 

Outro enfretamento no ensino de LP era a falta de material didático adequado à 

aprendizagem de estudantes surdos, visto que estes estudantes necessitam de ferramentas e 

práticas pedagógicas educacionais diferenciadas e específicas, a fim de tornar real o seu 

processo de inclusão. Daí que surgiu o meu interesse em pesquisar sobre Tecnologias 

Educacionais – TE e recursos pedagógicos mais especificamente aquelas voltadas ao ensino 

do Português para o aluno surdo.  

Embora se saiba que os surdos têm uma forma particular de perceber o mundo 

visualmente
4
 através da língua de sinais, os recursos pedagógicos específicos à este público 

                                                 
4
 Segundo Strobel (2008) os surdos pelo fato de não ouvir, não percebem os sons e assim compreendem tudo em 
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mostram-se como ferramentas eficazes na construção do processo de ensino-aprendizagem, 

“mas falta, no entanto, uma política de intervenção decidida para fomentar a pesquisa e 

experimentação de materiais alternativos” (SACRISTÁN, 2000, p.158), a fim de tornar as 

tarefas acadêmicas como algo possível aos alunos Surdos. 

As peculiaridades apresentadas pelos alunos surdos, revela a necessidade de 

materiais específicos para o aprendizado do português escrito, que precisam ser 

elaborados/construídos/testados com intuito de facilitar a interação do surdo com o mundo 

que o cerca, já que esses sujeitos percebem o mundo essencialmente pelas experiências 

visuais e interagem com ele através do discurso verbo-visual
5
. Esses instrumentos 

contribuem para o desenvolvimento de capacidades e habilidades, que seriam impossíveis 

de obter se não fossem auxiliados por materiais adaptados para suprir a necessidade de 

comunicação desses sujeitos. 

A inovação das práticas de materiais curriculares, se bem aproveitada, pode 

estabelecer estratégias de melhora do currículo e de renovação da prática. Isso “é uma via de 

eficácia reconhecida para elevar a qualidade de ensino, daí a necessidade de considerá-la 

numa política de renovação pedagógica”. (SACRISTÁN, 2000, p.160).  

Cabe ao professor e a escola criar situações didáticas e currículos adaptados que 

oportunizem aos alunos surdos o uso da língua natural, Libras, e assim ter condições de 

aprender a Língua Portuguesa na modalidade escrita. Para isso faz-se necessário que o 

professor conheças as especificidades linguísticas do surdo e as considere no momento de 

ensino/aprendizagem. É imprescindível ainda que o profissional conscientize-se que há 

diferentes modos de aprender e ensinar, que extrapolam o ensino tradicional considerado 

excludente e seletivo, que  se ajusta somente a uma única forma de ensino; também há de se 

assegurar recursos e estratégias alternativos para atender às especificidades educacionais 

dos alunos que necessitam de um atendimento diferenciado dos demais. 

O objeto de análise dessa pesquisa é a interação verbal estabelecida entre professora 

surda e alunos surdos em uma Sala de Recurso Multifuncional
6
 (SRM) mediado pelo uso do 

                                                                                                                                                         
sua volta através dos seus olhos e essa experiência visual o fazem ver o mundo de maneira diferente dos 

ouvintes. 
5
 Discurso verbo-visual segundo Felipe (2013) são os discursos proferidos em enunciados de línguas de 

modalidade gestual visual, onde se transparece valores plástico-picturais e espaciais dos signos e também de 

marcas não manuais. 
6
 SRM. Salas localizadas nas escolas públicas onde os alunos incluídos tem atendimento mais individualizado e 

com professor capacitado para atender suas especificidades educacionais, que faz parte da política 

governamental denominadas salas de recurso multifuncional ou sala de Atendimento Educacional Especializado 
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Livro Didático Digital de Português/Libras (LDDP/L) sobre o enfoque da Responsividade 

bakhtiniana em uma escola pública estadual, de ensino fundamental, séries iniciais, na cidade 

de Montes Claros-MG. 

Nessa pesquisa fomos instigados pelo desafio de entender como a professora surda de 

uma sala de recurso multifuncional utiliza do Livro Didático Digital de Português/Libras 

(LDDP/L) no ensino de português escrito como segunda língua para o aluno surdo. O 

contexto interativo da sala de recurso multifuncional nos desafiou a compreender em 

profundidade alguns fenômenos da prática que observamos.  

Nossa experiência e posterior interesse de pesquisa, a partir de estudos no PPGED, 

contribuíram para que definíssemos como nosso objetivo geral: 

 Analisar a interação verbal utilizada pela professora com os alunos surdos para o 

ensino da Língua Portuguesa como segunda língua em Sala de Recurso 

Multifuncional, intermediado pelo LDD de Língua Portuguesa/Libras. 

E como objetivos específicos: 

 Compreender como a professora organiza o trabalho pedagógico na SRM, para o 

ensino da LP escrita para estudantes surdos a partir do LDD de Língua Portuguesa/ 

Libras; 

 Refletir sobre a compreensão responsiva dos estudantes surdos, fundamentada no 

Círculo de Bakhtin a partir do uso do LDD de Língua Portuguesa/Libras; 

 Verificar como ocorre a interação verbal entre a professora surda e o aluno surdo 

mediado pelo LDD de Língua Portuguesa/Libras. 

De acordo com Ramos (2013) este material foi elaborado a partir de outras 

experiências de tradução de textos de Português para Libras, como o Livro Didático Digital 

em Libras, destinado exclusivamente para o ensino dos surdos. A tradução dessa coleção foi 

administrada por uma equipe especializada de multiprofissionais (professores e atores surdos, 

intérpretes de língua de sinais, designs gráficos etc.) autodenominada de Equipe Pitanguá. O 

Livro Didático Digital Português/Libras (LDDP/L) analisado é destinado tanto aos alunos 

surdos como aos ouvintes, a diferença se faz no processo de ensino/aprendizagem, momento 

este que o aluno ouvinte utiliza o livro impresso e o aluno surdo utiliza o livro digital em 

Libras. 

Assim, os resultados da observação rotineira e do debruçar sobre a teoria resultaram 

                                                                                                                                                         
– AEE  
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nessas reflexões que aqui se delineiam buscando responder a seguinte questão: como o LDD 

de Língua Portuguesa/Libras, sobre o enfoque da responsividade bakhtiniana, é utilizado pela 

professora surda para promover a interação verbal com alunos surdos, em uma Sala de 

Recurso Multifuncional? A metodologia de pesquisa desenhou-se à medida que o objeto foi se 

desvelando através da observação e das entrevistas. Nessa ótica, buscamos respaldar a prática 

observada com as teorias que ajudaram a esclarecer e compreender o fazer pedagógico 

estabelecido no cotidiano da Sala de Recurso Multifuncional (SRM).  

As discussões que aqui se constituem foram subdividas em três capítulos. No 

primeiro capítulo consta o trajeto metodológico, onde se apresenta a construção do objeto de 

pesquisa e o contexto em que esta ocorreu: o perfil dos sujeitos pesquisados, a abordagem 

metodológica que norteou o nosso trabalho, bem como os instrumentos utilizados, o LDD 

Português/Libras e a maneira como os dados coletados foram transcritos e analisados.  

No segundo capítulo, explanamos brevemente sobre os aportes teóricos que norteiam 

a nossa pesquisa: o livro didático concebido como gênero do discurso e o LDD 

Português/Libras que é apresentado como um recurso pedagógico, a interação verbal 

estabelecida entre a professora surda e seus alunos na SRM mediado pelo uso do Livro 

Didático Digital de  Português/ Libras sob o enfoque da responsividade.  

 No terceiro capítulo, dedicamo-nos a análise e interpretação dos dados. Foram 

selecionados três episódios que foram ponderados à luz da responsividade pregada por 

Bahktin (1997/2003). É neste capítulo que lançamos um olhar sobre a prática da professora 

surda com os enunciados do Livro Didático Digital Português/Libras, quais outros recursos 

didáticos ela utiliza e como instiga seus alunos a construírem suas próprias opiniões acerca 

dos objetos de ensino. 

 

1. CONSTITUIÇÃO DO TRAJETO METODOLÓGICO 

 

Para o desenvolvimento deste estudo, optamos por uma abordagem qualitativa de 

pesquisa 

existem literaturas independentes e detalhadas sobre o grande número de 

métodos e de abordagens classificados como pesquisa qualitativa, tais como 

o estudo de caso, a política e a ética, a investigação participativa, a 

entrevista, a observação participante, os métodos visuais e a análise 

interpretativa. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.16) 
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Dentre essas selecionamos a abordagem qualitativa de análise interpretativa de 

pesquisa de natureza etnográfica. Segundo Kaplan e Maxwell (1994) citado por Fell et al 

(2004) esse tipo de pesquisa 

 

procura compreender o fenômeno através dos significados que as pessoas 

atribuem a ele. A pesquisa interpretativa não define antecipadamente 

variáveis dependentes e independentes; seu foco é na inteira complexidade 

do processo humano de dar sentido às coisas na medida em que as situações 

acontecem (p. 4) 

 

Deste modo é possível entender o fato e interpretá-lo à medida que esse se desvela 

para o pesquisador do interior do local que o mesmo foi produzido. Para tanto, utilizamos 

desse enfoque de pesquisa, por ser esta a melhor forma de interpretar o comportamento dos 

sujeitos analisados nesse trabalho, mediados pelas inter-relações surgidas no espaço 

investigado com uma visão holística dos fenômenos. Ou seja, com um olhar sobre os 

elementos presentes que influenciam e interagem no âmbito da SRM, onde todos os discursos 

foram proferidos em Libras, por sujeitos surdos. Essa abordagem é importante, pois detalha o 

contexto sócio/histórico/cultural e linguístico no qual esses sujeitos surdos estão inseridos. 

A pesquisa qualitativa interpretativa 

 

Consiste em um conjunto de práticas materiais e interpretativas que dão 

visibilidade ao mundo. Essas práticas transformam o mundo em uma série de 

representações, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as 

fotografias, as gravações e os lembretes. Nesse nível, a pesquisa qualitativa 

envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para mundo, o que 

significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenários 

naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenômenos em termos dos 

significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN; LINCOLN, 2006, 

p.17). 

 

Julgamos ser importante que o procedimento metodológico se adeque a esse tipo de 

abordagem e, assim, trace o caminho seguido na busca pelos resultados esperados. Dentre os 

diferentes tipos de pesquisas qualitativas, nosso trabalho assume um caráter etnográfico pela 

necessidade de desvelarmos a prática pedagógica de uma professora surda no ensino da 

Língua Portuguesa, como segunda língua para seus alunos surdos, mediado pelo LDD 

Português/Libras como um recurso pedagógico que favorece a aprendizagem do PESL. A 

etnografia escolar levará em conta as raízes socioculturais dos sujeitos da pesquisa, além de 
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valorizar o conhecimento prévio que estes apresentam, a sua língua, sua cultura, seu meio 

social, sua capacidade de aprender etc. a fim de que haja, de fato, uma aprendizagem 

significativa. 

Tomamos como base, para iniciar a nossa discussão a respeito da etnografia, uma 

breve explanação sobre a antropologia.  Magnani (2009) contextualiza o ápice da antropologia 

ocorrido na década de 1970, quando ela passa a ser aceita nas ciências humanas como uma 

forma de compreender as mudanças sociais, políticas e culturais que aconteciam na sociedade 

brasileira, especificamente, focalizados nos grandes centros urbanos, nomeados de 

“movimentos sociais urbanos”.  Essa variação de foco de estudo fez com que os antropólogos 

encontrassem 

 

complicados problemas de ordem teórico-metodológica pois, acostumados a 

investigação de grupos com fronteiras bem definidas e de dimensões que 

permitiam o uso instrumental costumeiro, agora enfrentavam-se com 

movimentos, grupos regidos por diferentes padrões culturais e com sujeitos 

de práticas sociais de consequências políticas – tudo numa escala até então 

pouco trabalhada por eles (MAGNANI, 2009, p. 131). 

 

Assim, a antropologia que, anteriormente, só se dedicava ao estudo de povos bem 

definidos territorialmente passa a se preocupar com esses movimentos e com esses novos 

atores sociais: os moradores de periferias e suas associações que lutam por melhores 

condições de moradia, transporte, saúde; os sujeitos que participam dos movimentos 

feministas, negros, e porque não dizer os surdos, que passam a se organizar em associações, 

em lugares onde se encontram para lutar pela melhoria da condição educacional destas 

minorias. 

A pesquisa do tipo etnográfico no espaço educacional é usada como forma de 

desvelar esse lugar, na cotidianidade e nas diversas formas em que se apresentam. Nesta 

pesquisa, esse lugar é o da SRM como uma parte da escola que sofre influências da cultura 

presente, pois está fisicamente e culturalmente vinculado a escola, onde buscamos 

compreender a cultura escolar refletida na SRM e o uso dos recursos pedagógicos em 

contexto surdo/surdo. 

Para base teórica desta pesquisa, utilizamos as noções bakhtinianas em diálogo com 

tecnologia educacional/cultural e identidade surda/ Libras/educação entre outros. No entanto, 

destacamos, inicialmente, uma breve explanação sobre o recurso didático utilizado nesta 

pesquisa: o Livro Didático Digital de Português/Libras, na conjunção da etnografia como 
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abordagem teórica metodológica. Desta forma, pudemos compreender como é estabelecida a 

interação verbal da professora surda com seus alunos surdos no contexto da SRM, para que 

este apreenda, compreenda e responda aos enunciados do Livro Didático de Português/Libras. 

  

1.1 Da construção do objeto de pesquisa 

 

Traçamos como objeto de pesquisa a interação verbal estabelecida entre professora 

surda e alunos surdos em uma SRM mediado pelo uso do Livro Didático Digital de 

Português/Libras sobre o enfoque da Responsividade bakhtiniana. O referido Livro foi 

adaptado para alunos surdos das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental e é uma obra 

coletiva organizada pela Editora Moderna. Essa escolha se deu pelo fato de ser um material 

didático/pedagógico adaptado para o ensino de Língua Portuguesa (LD) para surdos. O 

referido material conta com 20 volumes da Coleção Pitanguá, editados em papel, abrangendo 

as disciplinas de Língua Portuguesa, Matemática, História, Geografia e Ciências. O que o 

diferencia dos demais Livros Didáticos (LD) é o CD-ROM que o acompanha, no qual todos 

os livros são traduzidos por intérpretes de Libras. De acordo com Ramos (2013) esta edição é 

inédita no mundo, pois nenhum outro país produziu e distribuiu gratuitamente materiais 

didáticos bilíngues para seus alunos surdos como este que foi feito pelo MEC/FNDE. 

Elaborar um material desse nível de complexidade linguística para que possa ser 

considerado de excelência a nível nacional, requer muito estudo e um cuidado especial para 

não banalizar a Libras.  

A Libras tem uma estrutura gramatical própria que difere da estrutura da Língua 

Portuguesa e o cuidado em se interpretar e traduzir textos deve ser minucioso, para não fazer 

com que se torne Português sinalizado, ou seja, que respeite a estrutura gramatical da língua 

de sinais, do regionalismo linguístico e que sejam considerados também as especificidades da 

cultura surda, pois todas essas questões estão intrínsecas na língua. 

 

 

1.2 Descrição do contexto da pesquisa: a escola, os sujeitos e a sala de recurso 

multifuncional 

 

Os dados apresentados na pesquisa foram produzidos durante o atendimento 
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prestado pela professora (surda), através da observação da sua prática pedagógica de ensino 

de Português como segunda língua (L2) para discentes surdos mediado pelo LDD de 

Português/Libras, em uma sala de recurso multifuncional (SRM) de uma escola da Rede 

Municipal de ensino situada na região norte da cidade de Montes Claros/MG. 

Os sujeitos da nossa pesquisa foram dois alunos surdos do 5º e 6º anos do ensino 

fundamental e uma professora surda itinerante da rede municipal de ensino, onde 

conjuntamente com outros professores surdos, prestam atendimento nas Salas de Recurso 

Multifuncional na cidade de Montes Claros-MG; formada em Pedagogia, possui 

especialização em Libras e experiência como instrutora de Libras na Rede Estadual de 

Ensino; além de já ter trabalhado com a formação continuada de professores para o trabalho 

com surdos e como professora de LS para surdos e ouvintes.  A referida professora nasceu 

ouvinte e perdeu a audição na adolescência, passou a usar a língua de sinais com dezoito 

anos de idade, depois de contato com outros surdos fluentes na Libras. A escolha por essa 

profissional ocorreu pelo fato dela atender os alunos surdos e ter com eles um contato mais 

direto e direcionado, além de dominar e conhecer o material pesquisado, LDD 

Português/Libras. 

Quanto aos alunos que participaram da pesquisa, trata-se de uma menina e um 

menino, ambos são surdos fluentes em Libras, com idade de 10 (dez) e de 11 (onze) anos, 

cursando o quarto e quinto ano do ensino fundamental, respectivamente. Esses alunos 

adquiriram a língua de sinais mais ou menos aos sete anos de idade, em contato com 

professores e colegas surdos e com  interpretes de Libras. Selecionamos os alunos por ano de 

escolarização e grau de conhecimento da Libras, assim como a frequência dos mesmos ao 

AEE da Sala de Recurso Multifuncional. Apesar das séries distintas dos dois alunos 

atendidos, observamos que as dificuldades com a LP eram praticamente as mesmas, o que 

motivou a professora a trabalhar com eles ao mesmo tempo; outro motivo foi pelo fato de 

haver uma melhor interação e troca no momento da aprendizagem, ressaltamos que somente 

a observação rotineira foi capaz de definir melhor esse público. 

Para a escolha da escola a ser pesquisada, conhecemos todas as SRM atendidas pela 

professora itinerante e observou-se os seguintes critérios: o nível de entendimento da língua 

de sinais dos alunos atendidos; o número de alunos atendidos no mesmo momento; se a escola 

possuía um computador na SRM, para que os alunos pudessem acessar o LDD 

Português/Libras; a frequência desses discentes na SRM. 
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A SRM deve estar prevista no Projeto Pedagógico da Escola (PPE), sendo ali 

institucionalizado a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), como prevê a 

Resolução CNE/CEB nº 4/2009 no Art.10 e, assim, garantir que a sala de recurso 

multifuncional tenha um espaço físico apropriado, que disponha de mobiliário, materiais 

didáticos, recursos pedagógicos e de acessibilidade e equipamentos específicos. Reza ainda 

que o público alvo será composto por alunos do ensino regular com deficiência, transtornos 

globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotação matriculados na própria escola 

ou de outras. Essa Resolução prevê ainda: a sua função e o seu funcionamento; a efetivação 

das matriculas desses alunos; e as atribuições e competências do professor para atuar nesse 

espaço.  

Na primeira semana depois de percorremos cinco escolas, nas quais a docente presta 

serviço, definimos o local e os sujeitos da pesquisa. Da segunda semana em diante 

começamos a observação contínua que ocorreu com atendimento duas vezes por semana, 

perfazendo um total de quatro horas semanais. As aulas precisaram ser filmadas, pois como 

toda a comunicação era em língua de sinais, ficava impossível fazer as anotações sem que 

grande parte dos diálogos e expressões se perdesse, por isso optamos por filmar todas as 

aulas. 

Os alunos atendidos possuem tradutor intérprete em sala de aula, para interpretar o 

conteúdo ministrado pelos professores. Destacamos que na sala de recurso por nós pesquisada 

não se fez necessário esse profissional, visto que a professora também é surda e domina a 

Libras, durante todas as sessões a intérprete estava presente em sala, mas não interferiu em 

nenhum momento. Algumas vezes a professora recorreu a intérprete somente para esclarecer 

sobre o conteúdo trabalhado pelo professor de Português em sala de aula. 

Vale destacar que a SRM não trabalha necessariamente com conteúdo ensinado em 

sala, busca sim sanar a dificuldade individual apresentada pelo discente. Por esse motivo a 

professora utiliza todos os volumes dos LDD de Português/Libras como suporte didático e 

metodológico para trabalhar com os alunos. Os textos e atividades escolhidos tinham como 

objetivo sanar as dificuldades de aprendizagem da língua portuguesa escrita apresentada 

pelos alunos surdos ou solicitadas pelas professoras de português das crianças. Observamos 

também nesse espaço, a interação aluno surdo/professor surdo, o que facilita a compreensão 

da LP e desenvolve a aquisição da Libras e da sua identidade enquanto pessoa surda. 

Notamos que apesar desse LDD Português/Libras ter todas as características de 
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conteúdo encontrados na maioria dos LDP e ter sido bem avaliado pelo PNLD 2007, no 

momento de levantamento do local da pesquisa, percebemos que os professores que 

trabalham com alunos surdos nas salas de ensino regular não utilizam esse livro. Já nas SRM, 

somente uma professora não o usava como suporte pedagógico, das cinco escolas 

percorridas, o que levou-nos a optar por pesquisar a SRM. Assim, durante as observações o 

olhar sobre o uso e a forma como a professora recorre a esse recurso pedagógico foi 

minuciosa (cf. Figura 1). 

 

Figura 1. Mapa da SRM com legenda. 

 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

1.3 Procedimentos e instrumentos de geração de dados  

 

Ao longo do desenvolvimento desta pesquisa, inicialmente realizamos revisão de 

bibliografia pertinente ao tema, enfocando, mais especificamente, no livro didático e a 

responsividade presente nele, além de estudar sua interação com a Língua Brasileira de 

Sinais (LIBRAS). Nos valemos do LDD Português/Libras da editora Moderna, coleção 

Pitanguá, a fim de analisar como ocorre a interação verbal da professora surda com seus 

alunos surdos no ensino do PESL na sala de recurso multifuncional, compreendendo assim 

como a professora organiza o trabalho da L2 escrita a partir do LDD Português/Libras para 

favorecer e auxiliar a aprendizagem dos alunos Surdos. Além de analisar como se dá a 

compreensão responsiva fundamentada no Círculo de Bakhtin e como ocorre a interação 

verbal entre a professora surda e seus alunos surdos, mediado por esse recurso pedagógico. 

Como anteriormente explicitamos, há alguns tipos de procedimentos metodológicos 

que caracterizam a pesquisa qualitativa. Dentro de uma abordagem etnográfica, utilizamos 
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para a nossa investigação a observação das aulas da SRM, a entrevista semiestruturada feita 

com a professora e com os alunos surdos e o diário de campo
7
 (MINAYO, 2000). Neste 

último, constam dados como observações, falas, comportamentos entre outras informações 

relevantes da pesquisa. Além disso, empregamos também, como forma de auxiliar as nossas 

observações, as conversas informais com a professora, as atividades e os cadernos dos 

alunos. No momento da observação das aulas julgamos necessário fazer uso constante da 

filmadora, pois apesar das anotações feitas, muito se perderia, pois os discursos eram 

estabelecidos pela LS, sendo os enunciados todos verbo-visuais, o que dificultaria observar e 

anotar ao mesmo tempo. 

Desta maneira foi possível interpretar os fenômenos observados dentro do cenário 

natural dos sujeitos da pesquisa, ou seja, dentro da SRM, a fim de 

 

desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da prática 

escolar, descrever as ações e representações dos seus atores sociais, 

reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicação e os significados 

que são criados e recriados no cotidiano do fazer pedagógico (ANDRÉ, 

2012, p. 41). 

 

 Para que as ações e representações cotidianas da sala, bem como a linguagem ali 

utilizada, fossem descritas com fidedignidade, as aulas filmadas foram transcritas, o que 

exigiu equipamento de filmagem com boa resolução e memória suficiente para no mínimo 

duas horas ininterruptas de filmagem. O processo de  transcrição dessas aulas demandou 

muito tempo, pois foram traduzidas da Libras para a Língua Portuguesa escrita. Essas duas 

línguas possuem modalidades de fala diferente, o que torna ainda mais complicado esse 

procedimento. 

As aulas transcritas foram separadas em episódios dos quais selecionamos três para 

serem analisados. Desses episódios constituídos, apresentaremos excertos ou partes do 

episódio com turnos de falas que pertinentes para se interpretar os tipos de responsividade e 

interação didática presente nos discursos dos sujeitos que compõem esta pesquisa. 

Ressaltamos que todos os episódios e turnos de fala estão integralmente contidos em CD-

ROM anexo a essa pesquisa. 

Acompanhamos a professora durante seis semanas, totalizando 22 horas/aula. Após 

                                                 
7
 O diário de campo foi uma ferramenta aqui utilizada para fazer anotações de acontecimentos de aula para 

serem analisados juntamente com as filmagens e ajudar na análise das transcrições dos vídeos.   
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cada encontro as informações foram organizadas e colhidas em um diário de campo, tendo o 

cuidado em anotar as observações com maior fidedignidade possível, no intuito de que ao 

retomarmos essas anotações, para a análise, pudéssemos rememorar de maneira mais precisa 

os acontecimentos mais relevantes. Um incidente ocorrido foi o fato de os vídeos de um dos 

encontros terem sido corrompidos e não termos conseguido restaurá-los; mas como 

contávamos com o auxílio do diário de campo, estas anotações foram extremamente 

indispensáveis na composição do corpus das observações. 

Construímos ainda, como parte dos instrumentos de coleta de dados, a entrevista 

semiestruturada, direcionada para a professora e seus respectivos alunos surdos, a fim de 

analisar a prática de aula, mediada pelo uso do LDD para o ensino de português como L2; 

compreender a dinâmica da SRM, como esses concebiam o ensino mediado por esse recurso 

pedagógico, pudemos também, caracterizar os sujeitos da pesquisa e extrair deles as 

concepções que tinham do nosso objeto de pesquisa que é a interação verbal da professora 

surda e seus alunos surdos, mediada pelo uso do LDD Português/Libras. 

Os resultados foram analisados à luz dos teóricos que discutem a educação de surdos, 

a responsividade, interação, língua, a exemplo de Quadros e Karnopp (2004) e Quadros 

(1997), Bakhtin (2003/1997) e Souza e Viana (2011), Vygotsky (1991/1993) e Oliveira (1993) 

dentre outros. Os demais instrumentos como os cadernos e as atividades dos alunos foram 

importantíssimos para observarmos se a metodologia de ensino da professora estava 

alcançando os objetivos por ela estabelecidos durante as aulas. 

Ao utilizarmos esses autores e instrumentos de coleta de dados percebemos que 

maneira o uso do livro didático influenciou no fazer pedagógico da professora da sala de 

recurso multifuncional. Ressaltamos que o alvo de nossa observação não era o conteúdo 

trabalhado, mas sim como se dava a interação didática entre o professor surdo e o aluno surdo 

mediado pelo LDD Português/Libras e se o seu uso possibilitou o processo de 

ensino/aprendizagem da L2. Neste contexto, cumpre ressaltar que empregamos como 

abordagem metodológica a análise discursiva com base em Bakhtin (2003) (1979) (1999) e 

nos demais autores que dialogam com os pensamentos do Círculo bakhtiniano. 

Enlaçando a discussão tecida sobre o ensino de uma segunda língua, com a aquisição 

de Português como L2 pelo aluno surdo, notamos que as especificidades comunicacionais 

trazidas por esse sujeito caracterizam o Português dentro da aprendizagem de uma segunda 

língua de forma especial, pois a sua primeira língua é a língua de sinais (LS) que possui uma 
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modalidade diferente da língua oral (LO), por ser gestual/espacial ou gestual/visual.  

Assim, o ensino/aprendizagem da língua portuguesa será, então, o Português escrito, 

não devendo a prática de ensino de português para o surdo seguir a mesma dinâmica e 

materiais de ensino para crianças ouvintes que têm o Português como primeira língua 

(QUADROS; SCHMIEDT, 2006). 

De acordo com Salles et al (2007), vale ressaltar que as atividades escritas não 

podem se limitar a transmitir informações de cunho estrutural e lexical da língua portuguesa. 

Estas deverão conter aspectos pragmáticos, sociolinguísticos e culturais. O texto escolhido 

para ser desenvolvido com o aluno surdo deve ser contextualizado, com imagens para 

exemplificar o assunto, de modo que ele possa de alguma maneira se identificar neste escrito. 

Entendemos que, quanto maior o interesse do surdo pelo assunto, maior será a sua 

compreensão. Assim é importante que se use as mais variadas formas e tipos de textos e 

recursos visuais para o ensino da língua portuguesa.  

Quadros e Schmiedt (2006) corroboram com esse pensamento quando salientam que 

há dois importantes recursos para se usar no ensino da língua portuguesa para alunos surdos, 

que são: o relato de histórias e a produção de literatura infantil em sinais. Esta é uma maneira 

de se trabalhar com textos onde a criança surda se identifica. É necessário que esses textos 

tenham uma relação com a sua LS 

 

a ideia não é simplesmente uma transferência de conhecimentos da primeira 

língua para a segunda, mas sim um processo paralelo de aquisição e 

aprendizagem em cada língua apresenta seus papeis e valores sociais 

representados (QUADROS; SCHMIEDT, 2006, p. 24). 

 

 Desta forma os textos utilizados em sala devem ser contextualizados também dentro 

da realidade da criança surda, onde essa possa se identificar com os textos trabalhados. Assim 

o uso do LDD Português/Libras, que nos propomos pesquisar, também é justificado como um 

recurso de ensino da L2 para o surdo, pois esse material traz todos os textos e atividades 

escritas traduzidos para a Libras, o que facilita o entendimento do português e a sua aquisição, 

mas entendemos que caberá ao professor fazer essa contextualização, pois não encontramos 

no referido livro textos que fazem alusão a esse papeis e valores sociais específicos do sujeito 

surdo.  
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1.4 Descrição do LDD Português/Libras como um recurso de ensino da LP para 

estudantes surdos 

 

A grande maioria dos professores de surdos se sente desamparado, quando a questão 

é relativa ao trabalho com esses estudantes. Apresentam necessidade de formação inicial e 

continuada para desenvolver sua práxis de forma satisfatória e, atrelado a isso, ainda sentem 

pela falta de materiais didáticos em língua de Sinais (LS) para desenvolverem seu trabalho 

dentro de sala de aula. Assim, o Livro Didático Digital em Libras, denominado nesta pesquisa 

como “LDD Português/Libras”, surgiu como recurso pedagógico para auxiliar o professor no 

ensino das diversas disciplinas que fazem parte da matriz curricular do ensino fundamental, 

séries iniciais.  

Segundo Ramos (2013), a criação desse material didático de Libras iniciou-se depois 

de inúmeros trabalhos de produção de materiais em Libras o que posteriormente, mais 

precisamente em 2005, surgiu a apresentação de um projeto piloto desta língua, desenvolvido 

por dois anos pela Editora Arara Azul e lançado em Março de 2007. Foi quando se publicou o 

“primeiro livro didático digital bilíngue com língua escrita e língua de sinais no mundo, 

Trocando ideias: Alfabetização e projetos, com distribuição gratuita para mais de 20 mil 

alunos surdos das classes de alfabetização em todo o país” (RAMOS, 2013, p.07) (grifo 

nosso). Este foi lançado anteriormente pela Editora Scipione, somente em Português escrito e 

em papel. No mês de Abril, do mesmo ano, foi desenvolvida a proposta de um livro didático 

digital em Libras e esta foi, assim como o primeiro livro, submetida a parceria da Secretaria 

de Educação Especial SEESP/MEC para a edição de “20 volumes da Coleção Pitanguá, 

editada anteriormente somente em Português escrito e em papel pela Editora Moderna, 

abrangendo as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, nas disciplinas Português, 

Matemática, História, Geografia e Ciências”, para posteriormente serem traduzidos em 

Libras. 

A autora relata que na tradução do livro didático do Português para a Libras foram 

envolvidos 24 profissionais surdos e ouvintes. Sendo que muitos desses profissionais 

trabalharam com a tradução da LS nos estados do RJ, PR, SC e RS. Este trabalho tem como 

objeto de pesquisa os livros da disciplina de Português, aos quais serão analisados como 

recurso didático que favorece o ensino da L2 para o surdo. No entanto, alguns pontos 
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negativos na utilização deste material já foram detectados por Ramos (2013), a saber: 

“professores não acreditavam que seus alunos surdos poderiam acessar os mesmos conteúdos 

que os ouvintes” (p.8); e a maioria das escolas não disporem para cada aluno surdo um 

computador individual. 

Para não esbarrarmos com os mesmos problemas encontrados por Ramos (2013), 

optamos por pesquisar em uma sala de recurso multifuncional equipada com computador, 

CD-ROM do LDD Português/Libras e com um professor bilíngue em Português/Libras que 

fizesse atendimento individualizado e direcionado para esses alunos, a fim de criar um 

ambiente propício para a avaliação do uso do LDD de Português/Libras pelo professor e seu 

aluno surdo.  

Um ponto negativo por nós percebido na tradução do referido LDD tem a ver com a 

variedade linguística/regionalismo da Libras. Por ser um material de publicação nacional, 

onde possuiu especificidades linguísticas regionais, esperava-se que estas fossem levadas em 

conta para que não fossem causadas confusão de interpretação pelos alunos surdos. 

Esclarecemos que esta pesquisa se ateve somente aos Livros Didáticos da disciplina 

de Português da referida coleção, 4 livros da 1ª a 4ª série, pelo fato da nossa pesquisa ter 

como escopo a análise da interação didática de uma professora surda e com os seus alunos 

surdos mediados pelo referido pelo LDD de Português/Libras, cada um deles vem 

acompanhado com um encarte contendo dois CDs-ROM com todo o conteúdo expresso no 

livro.  

A coleção do LDP do Projeto Pitanguá se estrutura uniformemente em nove 

unidades, sendo que cada uma se organiza em duas partes e subdivide-se em seções. A 

primeira parte é dividida em: Leitura, Estudo da língua (refere-se ao texto base), Produção 

de texto e Oficina de criação. Sempre ao iniciar a unidade é apresentado o tema da unidade 

estudada, instigando o aluno a adquirir uma atitude responsiva, pois são colocados 

questionamentos para que ele tenha curiosidade em saber mais sobre o tema proposto. A 

segunda parte é composta das seções: Para ler mais, Estudo da língua (refere-se a 

ortografia), Texto expositivo (ou argumentativo, ou instrucional etc.) e finaliza com a 

subseção E por falar em (que estuda um tema específico da unidade). Finalizando, cada 

unidade propõe-se um Projeto em equipe onde os alunos são instigados a resolver algumas 

atividades em grupo e avaliar o trabalho feito através de alguns questionamentos propostos. 
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Figura 2. Imagem das quatro capas dos CDs-ROM de Libras. 

 

Fonte: LDP Projeto Pitanguá. 

 

Os CDs possuem a mesma organização do livro impresso, inclusive a paginação, as 

imagens e textos. A diferença se encontra ao final de cada frase escrita, pois este possui um 

link que ao acionar aparece uma janela e um vídeo com um intérprete que traduz toda a frase 

escrita em Português para a Libras. 
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Figura 3. Imagem do texto com o link de Libras 

 

Fonte: LDP Projeto Pitanguá  
 

Figura 4. Imagem da janela de tradução em Libras 

 

Fonte: LDP Projeto Pitanguá  
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O manuseio do livro no formato CD-ROM se dá de forma simples e todos os 

comandos, por exemplo, como mudar de página, unidade, sair e visualizar a tradução em 

Libras é feita através de links acionados diretamente na tela do computador. 

 

Figura 5. Links presente no livro. 

 

Fonte: LDP Projeto Pitanguá  

 

Durante o período de produção de dados, foi observado como a professora da SRM 

faz uso deste material; de que forma ela o utilizou para que os alunos conseguissem avançar 

nos conhecimentos da L2 e as outras estratégias criadas a partir do LDD de Português/Libras 

para que os alunos aprendessem. Além disso, observamos o processo de geração, transmissão 

e assimilação de conhecimentos por parte da professora e dos estudantes surdos com o uso do 

LDD de Português/Libras.  

 

1.5 Exploração do contexto de interação, do objeto e a produção dos dados: sob a lente 

da responsividade bakhtiniana 

 

Para a produção dos dados desta pesquisa, a investigação se deu no espaço físico da 

Escola Municipal (EM) selecionada, onde foram observadas as aulas no total de 11 (onze) 

encontros, sendo 2 (dois) encontros semanais, de 2 (duas) horas cada encontro, perfazendo a 

carga horária de 22 (vinte e duas) horas filmadas. Antes dos atendimentos diários entravámos 
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em contato com a professora para nos inteirarmos a respeito do conteúdo e objetivo de cada 

aula observada.  

Após iniciar as observações da prática docente na SRM, atendendo as exigências 

éticas da pesquisa, fizemos uma reunião com os pais dos dois alunos surdos onde 

esclarecemos a respeito da pesquisa e seus objetivos, ao final da reunião os pais assinaram o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) permitindo e declarando estar ciente e 

de acordo com a participação dos seus filhos e do uso das imagens captadas durante a 

observação. Para o levantamento dos dados analisados e discutidos nesta pesquisa, utilizamos 

como técnica de investigação a observação da prática de ensino adotada pelo professor 

mediada pelo Livro Didático Digital Português/Libras, análise do referido livro, da entrevista 

semiestruturada, do diário de campo, do caderno de atividades dos alunos, bem como a 

gravação em vídeo de todas as aulas observadas. O olhar direcionado a esses dados se deu 

pelo conceito de responsividade pregado por Bakhtin, através do qual analisamos como o 

professor utiliza o enunciado em Libras para que o aluno compreenda e responda 

satisfatoriamente.  

 

a compreensão responsiva ativa do que foi ouvido (por exemplo, no caso de 

uma ordem dada) pode realizar-se diretamente como um ato (a execução da 

ordem compreendida e acatada), pode permanecer, por certo lapso de tempo, 

compreensão responsiva muda (certos gêneros do discurso fundamentam-se 

apenas nesse tipo de compreensão, como, por exemplo, os gêneros líricos), 

mas neste caso trata-se, poderíamos dizer, de uma compreensão responsiva 

de ação retardada: cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo 

ativo encontrará um eco no discurso ou no comportamento (BAKHTIN, 

2003, p. 292). 

 

Essas respostas produzidas se configuram de diversas formas no momento de aula, 

onde o aluno compreende o enunciado (falado/sinalizado ou escrito) e responde ativamente 

com um ato de fala/sinalização ou ação. Assim, os enunciados se configuram como formas de 

perceber se o conteúdo ensinado é compreendido pelo aluno.  

Deste modo, entendemos que ao se produzir enunciados no LD os autores desejam 

que os alunos adquiram uma atitude responsiva, que dialoguem com os textos, que apreendam 

conceitos e se posicionem frente ao que é lido. E essa atitude responsiva, para Bakhtin (2003), 

se constitui de três formas: compreensão responsiva ativa, em que o receptor compreende o 

enunciado do locutor e responde ativamente; compreensão responsiva passiva ou de ação 

retardada, em que não se exige a verbalização da resposta; e a compreensão responsiva 
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muda, que não pode ser confundida com a passiva, pois nessa o receptor compreende o 

enunciado e, posteriormente, expressa suas ideias e opiniões em um texto. No decorrer da 

pesquisa abordaremos com mais detalhes como a responsividade se caracteriza no espaço de 

aula. 

Os dados gerados foram considerados e analisados sob a luz dos teóricos que 

compõem essa pesquisa como: Bakhtin (1997/2003) debatendo a responsividade no LD,  

Bakhtin (2003) e Souza e Viana (2011) de modo a analisar o livro didático como um gênero 

do discurso complexo e plurilinguístico; Vygotsky (1991), (1993) e Oliveira (1993) 

pontuando sobre a interação didática professor-aluno; Quadros e Karnopp (2004) e Quadros 

(1997) ponderando sobre o ensino de português como L2; e tantos outros pesquisadores que 

emprestam suas palavras e teorias a fim de elucidar os informações obtidas, pois, sem eles as 

perguntas aqui levantadas e os dados gerados continuariam obscuros, uma vez que sem o 

auxílio desses autores não teríamos como entender as possibilidades do uso do LDD de 

Português/Libras no ensino de português L2 para alunos surdos, dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. 

 

1.6 Sistema de transcrição de Libras 

 

Para a geração dos dados foram feitas observação participante, entrevistas, diário de 

campo, caderno de atividades dos alunos e gravação em vídeo das aulas observadas. Para a 

transcrição das aulas em Libras para a Língua Portuguesa, precisávamos de algumas normas 

já padronizadas, visto que teríamos que traduzir as falas da língua de sinais que é uma língua 

espacial, visual e tridimensional para a língua Portuguesa escrita, sem perder as 

especificidades da Libras. Para isso, utilizamos como convenção a orientação de Felipe (2007, 

p. 24) denominado de “Sistema de notação em palavras”, apresentada abaixo. Esse tipo de 

transcrição permite a tradução sem perder os elementos e recursos linguísticos da Libras. 

Estabelecemos esses parâmetros para que fiquem claros os diálogos aqui travados.  

Para representar os itens lexicais da Língua Portuguesa usamos as palavras escritas 

em letras maiúsculas, por exemplo, o enunciado PEGUE SEU LIVRO, no processo de 

interação, foi todo sinalizado.  

Quando os sujeitos dessa pesquisa empregaram a datilologia (alfabeto manual), que é 

usado na língua de sinais para substantivos próprios e outras palavras que os sinais são 
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desconhecidos pelos falantes do discurso, utilizamos letras maiúsculas separadas por hífen. 

Exemplo: L-U-C-I-E-N-N-E  /   A-P-E-L-I-D-O  

Por vezes alguns sinais foram utilizados como um empréstimo da Língua Portuguesa, 

principalmente quando a professora introduzia um novo sinal para os alunos. Nesses 

momentos usamos palavras escritas com letras maiúsculas separadas pelo símbolo ^. 

Exemplo: NOME ^ PEQUENO (apelido). 

Outra característica da Libras é que essa língua de sinais não tem desinência de 

gênero (feminino e masculino), então sempre quando as falas não especificarem gêneros 

utilizaremos o sinal @ para transcrevê-las. Exemplo: ALUN@ (aluna ou aluno); MENIN@ 

(menina ou menino).  

Convencionamos, também, nesse trabalho os parênteses (  ) que serviram para 

diferenciar o que é fala, dos comentários e observações feitos pela pesquisadora e as 

reticências ... quando as falas foram entrecortadas por outra; também convencionamos as 

reticências entre parênteses (...) para os turnos suprimidos no momento de análise dos dados. 

Assim observamos que o sistema de transcrição para a Libras requer muita atenção 

por parte do transcritor, uma vez que esse deverá estar atento não somente aos sinais emitidos 

pelos falantes do discurso, mas também as expressões corporal e facial que compõem as falas, 

percebendo traços não manuais como ironias, entonação, pontuação, entre outros, que são 

marcadas por essas expressões, evitando assim prováveis erros de interpretação. 

 

1.7 Considerações para a análise dos episódios extraídos  

 

Na intenção de abarcar os movimentos discursivos estabelecidos na sala de recurso 

multifuncional pelos sujeitos surdos que ali atuam, as aulas em sua totalidade foram 

compreendidas nesta pesquisa como episódios, sendo definido como um recurso para 

organizar e sistematizar o processo de interação delineado na SRM. A partir do que foi 

observado, gravado e transcrito, obtivemos ao longo de 6 semanas uma grande quantidade de 

material gravado, cerca de 22 horas, o que tornou necessário fazer a transcrição de todas as 

aulas sinalizadas em Libras para a forma escrita da língua Portuguesa e assim, selecionamos 

trechos da transcrição realizada para análise que foram compreendidas como episódios (em 

anexo) que constituíram o todo, corpus dessa pesquisa que foi dividido em turnos de falas, 

sendo numerados sequencialmente a cada aula.  
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A sistematização destes dados em episódios nos ajudou a compreender a questão da 

responsividade presente no discurso estabelecido em sala. Selecionamos três episódios 

específicos e a seleção desses episódios se deu depois de uma análise sobre o corpus das 

observações transcritas, foram escolhidos por terem sido os mais relevantes para compreender 

como a professora organiza o trabalho pedagógico na SRM para o ensino da PESL (português 

escrito como segunda língua) para o aluno surdo e como ela faz uso dos enunciados presente 

no livro para provocar a responsividade dos alunos, assim também perceber como ocorre a 

interação verbal dos sujeitos surdos dessa pesquisa mediados pelo LDD Português/Libras. A 

compreensão dos dados aqui analisados se sustenta nas teorias de responsividade de Bakhtin e 

dos autores que fazem parte do seu círculo de pesquisa. Chamaremos esses episódios de 1, 2 e 

3 respectivamente. 

O Episódio 1 é composto pelos encontros do dia 20 de Abril 2016, onde analisamos 

os turnos de fala 44 a 57, no dia 22 de Abril (turnos 01 a 43) e no dia 28 de Abril (turnos de 

fala 56 a 102). Nesse episódio analisamos os momentos em que a professora diferencia alguns 

sinais que aparecem nos vídeos do CD- ROM com os utilizados na nossa região, também 

como ela trabalha com o significado e a grafia desses sinais na língua Portuguesa. Como 

qualquer outra língua a diferenciação regional também se faz presente na Libras, “ao se 

atribuir às línguas de sinais o status de língua é porque elas, embora sendo de modalidade 

diferente, possuem também estas características em relação às diferenças regionais, sócio-

culturais, entre outras, e em relação às suas estruturas” (FELIPE, 2007, p. 21), além disso 

também há diferenciação no seu uso ao grupo social, a faixa etária e gênero. Acredita-se que o 

ensino deve sempre priorizar a norma culta da língua e para estabelecer essa norma uma 

determinada região ou grupo social é adotado como parâmetro. 

O Episódio 2 compreende os dias 28 de Abril (turnos de fala 130 a 138) 04 de Maio 

(turnos de fala 24 a 121), 18 de Maio (turnos de fala 133 a 195) e 19 de Maio de 2016 (turnos 

de fala 118  a 175). Nele analisaremos quais as estratégias foram utilizadas pela professora 

para aproximar o processo de aquisição do português escrito pelos alunos surdos e identificar 

como se deu a compreensão responsiva trabalhada a partir do uso do CD-ROM Didático em 

Libras com a situação que envolve a questão do apelido, das gírias e dos ditos populares que 

são muito utilizados pelos falantes da língua oral. 

No Episódio 3 selecionamos como foco de análise o dia 8 de Junho (turnos 14 a 16) e 

o dia 09 de Junho (turnos 14 a 181). As atividades propostas nestes dias pela professora 
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tiveram a intenção de introduzir o conceito de identidade social do surdo, a partir do texto “A 

Tartaruga Insatisfeita”, que está páginas 126 e 127 do volume 2 do CD-ROM Didático Língua 

Portuguesa/Libras. Observamos nesse episódio as estratégias criadas pela professora ao usar o 

texto como base para que os alunos compreendessem de forma positiva as características de 

“ser surdo”, uma vez que esses sujeitos convivem com a cultura e a comunidade surda, assim 

como também entram em contato diário com a cultura e comunidade ouvinte, pois fazem 

parte de famílias ouvintes e convivem diariamente com ouvintes e precisam fazer uso da 

Libras e a da língua Portuguesa na forma escrita. 

 

É no contato com seus pares que se identificam com os outros surdos e 

encontram relatos de problemas e histórias semelhantes às suas: uma 

dificuldade em casa, na escola, normalmente atrelada à problemática da 

comunicação. É principalmente entre esses surdos que buscam uma 

identidade surda no encontro surdo-surdo que se verifica o surgimento da 

comunidade surda (SALLES et al, 2007, p. 41). 

 

Quando dois ou mais surdos se encontram, os ambientes de interação se tornam 

comunidades surdas. Segundo Padden e Humphries (2000) Comunidade surda é um grupo de 

pessoas, surdas e ouvintes, que partilham de interesses e objetivos comuns em defesa dos 

direitos do surdo e que se unem para trabalhar a fim de que esses objetivos sejam alcançados. 

Desta forma o espaço escolar também se torna um ambiente propício para que os surdos se 

formem e se informem das suas condições de ser surdo. Percebemos que a professora, nesse 

período, utiliza como provocação aos alunos, o orgulho de ser surdo, de se identificar como 

tal. As discussões foram abordadas pela diferença linguística e não como deficiência. 
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2. PRESSUPOSTOS TEÓRICOS 

 

2.1 LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE PORTUGUÊS / LIBRAS COMO RECURSO 

PEDAGÓGICO 

 

O matemático grego Arquimedes uma vez exclamou: “Dê-me uma alavanca e um 

ponto de apoio, e eu moverei o mundo”. Ao utilizar o princípio da alavanca, tal inventor 

pôde projetar um sistema de roldanas que permitiu que marinheiros pudessem levantar 

objetos pesados demais para serem movidos de outra maneira. 

O mesmo princípio, legado dos gregos, pode ser aplicado ao que apresenta alguma 

dificuldade locomotora e usa uma bengala para mover-se; ou a outrem, que se utiliza de um 

sistema de leitura diferenciado como o JAWS (Job Access With Speech, um leitor de tela 

para deficientes visuais), para que possa ter acesso à leitura de textos ou de um canal de 

comunicação diferenciado, como a Língua de Sinais, para dialogar com o mundo. Esses 

exemplos de “alavancas” podem ser entendidos como ferramentas que auxiliam pessoas 

com algum tipo de deficiência ou necessidade de comunicação, a serem independentes e 

terem qualidade de vida e serem incluídos na escola e sociedade (HENRIQUES; BRITO, 

2014). Assim observamos que políticas públicas foram e são criadas no intuito de favorecer 

e estimular a criação de materiais que visam a independência destas pessoas, mas  

 

Falta, no entanto, uma política de intervenção decidida para fomentar a 

pesquisa e experimentação de materiais alternativos; algo que as editoras não 

podem se permitir quando são fracas, ou não tem necessidades de fazê-lo 

para colocar seus produtos no mercado quando são fortes. Em nosso caso, 

não existe tradição e nem possibilidade à vista de entidades privadas, 

empresas, fundações, instituições de pesquisa, universidades, etc. entrem 

nesta dinâmica, como ocorreu noutros países desenvolvidos. Ou a 

administração pública incentiva-a ou ninguém se preocupará com isso 

(SACRISTÁN, 2000, p. 158). 

 

As empresas, muitas vezes, por desconhecimento, falta de interesse ou falta de 

tradição em produzir tais materiais alternativos, fazem com que esses materiais não sejam 

utilizados ou sejam subutilizados nos espaços acadêmicos; no entanto, esses materiais são 

imprescindíveis no suporte da aprendizagem das pessoas com necessidades específicas. Desta 

forma, percebe-se a necessidade de fomentar pesquisas e experimentação de tecnologias 
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educacionais que favoreçam a aprendizagem dos alunos com necessidade específica. 

 

A partir do pressuposto da diversidade, inerente ao paradigma 

educacional inclusivo, todos os alunos necessitam, para aprender, da 

estratégia pedagógica e da tecnologia educacional mais apropriada 

para cada um, a cada momento. Ou seja, necessitam de um processo 

educacional configurado segundo as características e necessidades de 

cada estudante, tenham ou não alguma deficiência (GALVÃO 

FILHO, 2016, s/p). 

 

 

Galvão Filho (2016) retrata que a escola inclusiva em função das demandas e 

necessidades que surgem com o advento da inclusão, começa a organizar e disponibilizar 

diferentes tecnologias educacionais (TE), visando o desenvolvimento das funções cognitivas 

e o aprendizado destes alunos, ressalta ainda que estas TEs devem ser aplicadas de acordo 

com as necessidades específicas de cada aluno independentemente se estes possuem ou não 

deficiência.  

Salles et al (2007a) corrobora com esse pensamento ao dizer que para que o surdo 

tenha “uma aprendizagem eficiente, é preciso considerar os avanços técnicos, oferecidos 

pelas  novas tecnologias para o ensino, desde que o produto destas observe que os surdos 

possuem língua própria, costumes e objetivos comuns” (p.35). O LDD de Português/Libras 

se enquadra como uma dessas tecnologias educacionais.  

Segundo Ramos (2013) este foi o único LD produzido até então para auxiliar os 

professores na educação dos surdos e o processo de tradução do material foi trabalhoso e 

envolveu muitos profissionais, o que inferimos ter sido mais oneroso que um livro didático 

comum, o que muitas vezes desestimula as editoras a produzir materiais similares. Daí a 

necessidade que políticas públicas, como o Decreto 5.296 de 02 de dezembro de 2014, 

sejam geradas a fim de incentivar à produção de tais materiais. Tal Decreto em seu Capítulo 

III, inciso V, garante recursos públicos para a ajuda técnica na criação de produtos, 

instrumentos, equipamentos ou tecnologias adaptados ou especialmente projetados para 

melhorar a inclusão da pessoa com deficiência ou com mobilidade reduzida, favorecendo a 

autonomia pessoal, total ou assistida destes sujeitos. Políticas públicas são instituídas com a 

finalidade de criar e validar este tipo de material educacional alternativo que vem avançando 

no sentido de que cada vez mais estejam inseridos no currículo dos cursos de graduação e 

no cotidiano dos estudantes com deficiência. 
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2.2 LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE PORTUGUÊS/LIBRAS COMO GÊNERO DO 

DISCURSO 

 

O livro didático
8
, assim como o Livro Didático Digital de Português/Libras, é 

concebido nesse trabalho como um objeto cultural/unidade discursiva, baseando-se em 

Bunzen (2005) que o entende “como um produto sócio histórico e cultural em que atuam 

vários agentes (autores, editores, revisores, leitores críticos, professores, etc.), com certas 

relações sociais entre si, na produção e seleção de enunciados concretos com determinadas 

finalidades” (p. 37). Percebe-se que ao criar esse produto várias vozes se fazem presente, o 

tempo, o espaço, o público (ano escolar), também interferem nesta construção, então não tem 

como concebê-lo de outra maneira a não ser como um objeto cultural/unidade discursiva. Este 

saber legitimado por Bakhtin (1992) é aceito ao afirmar que o livro é, em cada período de sua 

existência histórica, conduzido a 

 

estabelecer contatos estreitos com a ideologia cambiante do cotidiano, a 

impregnar-se dela, a alimentar-se da seiva nova secretada. É apenas na 

medida em que a obra é capaz de estabelecer um tal vínculo orgânico e 

ininterrupto com a ideologia do cotidiano de uma determinada época, que ela 

é capaz de viver nesta época (é claro, nos limites de um grupo social 

determinado) (p.122). 

 

Nessa linha de pensamento, a concepção de LD como objeto cultural implica 

considerar a sua produção, a relação espaço-temporal e também sócio histórica inserido em 

um ambiente educacional que é a escola onde se estabelece a determinadas práticas de 

ensino/aprendizagem, adquirindo, assim, um viés pedagógico, pois esse é um recurso que 

orienta e organiza o ensino em sala de aula utilizado pelo professor para nortear a sua prática. 

Souza e Viana (2011) corroboram esse pensamento ao afirmar que  

 

o livro didático se instalou como um suporte para o ensino e, com maior 

destaque para o ensino de português. Concebendo-o como um gênero do 

discurso complexo, pois a ele se intercala diferentes gêneros que o tematiza 

como um gênero discursivo (p.2). 

 

  

                                                 
8
 Sempre que nessa pesquisa caracterizarmos o LD, estaremos intrinsicamente nos referindo também ao Livro 

Didático Digital de Português/Libras, pois esse possui todas as características presentes no LD, sendo que o seu 

diferencial (possuir vídeos em Libras) não o descaracteriza. 
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Ainda de acordo com Viana e Souza (2013) esses gêneros, quando inseridos no LDP, 

ganham uma função didático-pedagógica onde é explorada, sobretudo, as estruturas 

linguísticas. Entretanto, não se pode confundir o LD com um suporte material com textos 

diversificados, pois ele é “um todo orgânico”, uma “coesão discursiva” (SOUZA e VIANA, 

2011) sendo por si só um tipo de gênero do discurso. 

Os gêneros do discurso são formas padrão “relativamente estáveis” de um enunciado. 

As pessoas ao se comunicarem, escreverem e falarem/sinalizarem estão utilizando um 

determinado gênero do discurso, e o discurso é moldado de acordo com a intenção 

comunicativa e com os sujeitos que o compõem. O enunciado pode ser falado/sinalizado ou 

escrito, é um ato de comunicação social, ou seja, é a interação entre os interlocutores do 

discurso que requer uma atitude responsiva do receptor, que significa que esse pode 

concordar, discordar, discutir, fazer novas inferências ao discurso, assim, ter uma atitude ativa 

no ato enunciativo (BAKHTIN, 1997/2003). 

Bakhtin (1997/2003) ressalta que o livro é um ato de fala impresso, compõe também 

um item da comunicação verbal e nele estão inseridas discussões ativas que se constituem 

em diálogos,  

 

além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a 

fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior, sem contar as 

reações impressas, institucionalizadas, que se encontram nas diferentes 

esferas da comunicação verbal (críticas, resenhas, que exercem influência 

sobre os trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato de fala sob a forma 

de livro é sempre orientado em função das intervenções anteriores na 

mesma esfera de atividade, tanto as do próprio como as de outros autores: 

ele decorre portanto da situação particular de um problema científico ou de 

um estilo de produção literária. Assim o discurso escrito é de certa maneira 

parte integrante de uma discussão ideológica em grande escala: ele responde 

alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objeções potenciais 

procura apoio, etc. (BAKHTIN/ VOLOCHINOV, 1992, p. 123). 

 

Entendemos o livro didático como um conjunto de enunciados com objetivos 

específicos de ensino/aprendizagem, onde estão contidos diversos gêneros do discurso que 

trazem ideologias, crenças, informações, entre outras, fazendo com que seja considerado 

como objeto cultural e assim exige que os alunos adquiram uma atitude responsiva tanto no 

momento da leitura dos textos como das atividades propostas, o aluno é levado a responder, 

concordar ou discordar, pensar sobre determinadas situações e se posicionar frente ao que é 

lido. 
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De acordo com Bakhtin (1997/2003) a responsividade é a atitude compreensiva dada 

a um determinado enunciado, e essa atitude responsiva dependerá de alguns fatores como: do 

enunciado, do contexto sócio histórico e dos sujeitos inseridos nesse contexto. O enunciado 

pode ser falado/sinalizado ou escrito e implica em um ato de comunicação social e interação 

dos sujeitos, assim a linguagem possibilita a constituição das ideias e a construção dos 

discursos que são estabelecidos pelo diálogo. 

Portanto o presente estudo fundamenta-se na concepção de enunciado no livro 

didático como uma interlocução entre o autor do livro didático, o professor surdo e seu aluno 

surdo à luz dos estudos de Bakhtin (1997/2003) e seu círculo, que concebem a atitude 

responsiva como uma forma que o receptor se situe perante o que é discutido, neste caso o 

que é proposto no Livro Didático Digital Português/Libras criado para o aluno surdo. 

Neste contexto, buscamos entender e relacionar a concepção do livro didático como 

gênero do discurso em que outros gêneros textuais o compõem e se fazem presente nele. 

Desta maneira analisamos também o Livro Didático Digital Português/Libras da coleção 

Pitanguá, como gênero do discurso e como objeto cultural, pois para o surdo o LDD assume 

as mesmas expressões e funções do LD, ademais é concebido também como recurso 

pedagógico, pois esse além de trazer em sua estrutura toda a organização do LD, possui 

características próprias uma vez que é ferramenta que propicia um ensino diferenciado para o 

aluno surdo, pois conta com a tradução em Libras para o ensino de Português como segunda 

língua para o surdo. 

Desde a publicação da primeira edição do livro didático em 1934 e do Decreto Lei nº 

1.006 de 1938, que estabeleceu as condições de produção, importação e utilização dos 

primeiros LDs editados, muito se tem debatido sobre a sua função e o seu uso como suporte 

para as aulas, principalmente para as aulas de Língua Portuguesa. Pretendemos neste trabalho 

ir um pouco mais além, pois aqui propomos discutir o uso do livro didático (LD), não apenas 

como um suporte didático metodológico, mas como uma ferramenta importante de apoio ao 

ensino de estudantes surdos a partir do viés da atitude responsiva de Bakhtin (2003) e (1997). 

Para compreender como o uso do LDD de Língua Portuguesa/Libras pode ser 

considerado como um recurso pedagógico no processo de ensino aprendizagem a fim de que 

os alunos surdos adquiram uma atitude responsiva, utilizamos especificamente como objeto 

de estudo o Livro Didático Digital de Língua Portuguesa/Libras, Projeto Pitanguá, da Editora 

Moderna, coleção Arara Azul, para ensinar a LP para alunos surdos das séries iniciais do 
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ensino fundamental, pois essa coleção foi totalmente adaptada com vídeos de intérpretes da 

língua de sinais que traduzem todas as sentenças escritas em Português para a Libras, assim 

podemos verificar como o aluno surdo responde aos enunciados demonstrados em LS. 

Nesse caso o Livro Didático Digital Português/Libras, surge para dar suporte ao 

discente surdo e a prática pedagógica dos professores trazendo especificamente em sua 

estrutura a Língua Brasileira de Sinais (LIBRAS) o que facilita o entendimento desse discente 

do conteúdo que é ensinado e assim quando o aluno 

 

recebe e compreende a significação (linguística) de um discurso adota 

simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva ativa: ele 

concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se 

para executar, etc. (...)  (BAKTHIN, 1997/2003, p. 291) 

 

Portanto ao se ter o enunciado traduzido para a Libras, que é a língua utilizada por 

esse, o aluno tem condições de processar e compreender o enunciado desde o início e assim se 

posicionar frente ao que lê, adquirir uma atitude responsiva ativa e desta forma elaborar e 

produzir uma resposta e igualmente tornar-se locutor e produtor de outros enunciados 

elaborados a partir do entendimento do que foi lido. 

O LDDP/Libras considera a forma peculiar que esse aluno tem de aprender e se 

comunicar com o mundo, pois a língua de instrução
9
 do surdo é a Libras e a LP, na 

modalidade escrita, é a sua segunda língua, assim, “a língua de sinais também apresenta um 

papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem do Português” 

(QUADROS;SCHMIEDT, 2006, p. 24).  

Mesmo compreendendo que a Língua Portuguesa é a segunda língua para o surdo e 

existindo muitas pesquisas que apontam para que essa seja ensinada como tal, não há o 

conhecimento, até o momento, de outros LDD como esse que se propõe ao ensino da L2 de 

forma diferenciada.  Assim, a proposta neste trabalho foi de pesquisar como se dá uso dessa 

coleção, analisada como um recurso pedagógico adaptado para surdo, com a finalidade de 

entender como esse auxilia a prática do professor em uma SRM com o surdo fluente em 

Libras.  

Nesse aspecto, vale especificar a necessidade do estudo do uso do LDD 

Português/Libras como ferramenta de ensino de L2, para entendermos como ele pode nortear 

                                                 
9
 A língua de instrução do surdo brasileiro é a LS, porém no Brasil cresce o movimento de surdos oralizados 

usuários da Língua Portuguesa (SULP), embora se identifiquem como surdos, não se sentem contemplados pela 

Libras.  http://www.abaixoassinado.org/abaixoassinados/3657 

http://www.abaixoassinado.org/abaixoassinados/3657
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a prática pedagógica do professor em uma SRM com alunos surdos e assim compreendermos 

que estratégias didáticas, são utilizadas pela professora surda para promover a interação 

verbal com o seu aluno surdo, em uma sala de Recurso Multifuncional (SRM), intermediado 

pelo uso do LDD de Língua Portuguesa/Libras sobre o enfoque da responsividade 

bakhtiniana. 

 

2.3 INTERAÇÃO DIDÁTICA DE APRENDIZAGEM E APROPRIAÇÃO DA LÍNGUA EM 

CONTEXTO BILÍNGUE   

 

Pensando no uso efetivo do discurso em situações reais de interação social, 

jamais podemos ver a linguagem verbal como linear, unívoca, totalmente 

racional; ao contrário, temos de vê-la como um meio de interação, como 

algo que emerge de sujeitos históricos e culturalmente situados e se dirige a 

outros sujeitos em situações semelhantes, refletindo, nessa interação, as 

ambiguidades, as controvérsias; enfim, as relações dialéticas e dialógicas que 

permeiam as relações humanas (SOUZA, 2009, p. 61). 

 

O discurso nunca é produzido da mesma forma, pois ele se ajusta de acordo com as 

situações e a interação dos sujeitos nele inseridos e é pela língua que ocorre a interação e o 

conhecimento se dá pela produção de saberes que emergem dessa influência mútua. A 

interação didática também é permeada pela língua, escrita, falada ou sinalizada , em um 

ambiente de sala de aula, onde os sujeitos podem ser tanto os professores, os alunos como 

também as produções escritas que circulam neste espaço e “assumem-se como enunciadores 

de suas palavras e da palavra alheia” (SOUZA, 2009, p. 101).  

Bahktin (1992) corrobora com esse pensamento ao ponderar que 

 

na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo 

fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. 

Ela constitui justamente o produto da interação do locutor e do ouvinte. 

Toda palavra serve de expressão a um em relação ao outro. Através da 

palavra, defino-me em relação ao outro, isto é, em última análise, em relação 

à coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lançada entre mim e os 

outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre 

o meu interlocutor. A palavra é o território comum do locutor e do 

interlocutor (p. 113). 
 

A língua é a ponte propicia de interação entre os sujeitos, onde se vinculam ideias, 

assumem-se posições e nessa relação o sujeito se forma, adquire conhecimento, apropria-se da 

cultura, das normas, ao mesmo tempo em que é influenciado pelo outro que também o 
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influencia, a língua “é um fenômeno socialmente aprendido, a formação de conceitos está 

relacionada ao desenvolvimento do pensamento da pessoa dentro de um contexto sócio-

histórico-cultural” (PIMENTEL. 2012, p.63), ou seja, o sujeito se desenvolve e constrói 

conhecimentos no momento de interação com o outro, nas relações interpessoais de troca, é 

pelo outro que se constitui como sujeito, e é modificado pelo meio que ao mesmo tempo o 

modifica, tornando-se sujeito sócio-histórico, pois é através da interação com o outro que o 

seu “eu” é constantemente formado,  

 

o enunciado produzido no cenário discursivo aula é socialmente 

referenciado na palavra alheia. Pode ser uma só palavra, pode ser 

combinações múltiplas, contanto que sejam marcadas as suas fronteiras de 

realização. Necessário, portanto, que o professor domine as compreensões 

de que os elementos que compõem os enunciados são constitutivos dos 

discursos que produzimos, no nosso agir presencial, como resultantes de 

elementos que atualizamos pelos processos discursivos presentes na 

sociedade (SOUZA e COELHO. 2012, p. 84). 

 

Desta forma percebemos que as atitudes responsivas no momento de aula se tornam 

essenciais no processo de ensino aprendizagem, onde o aluno é instigado a pensar, a 

formular hipóteses, a construir e refazer ideias, a compreender a necessidade de construir 

e/ou reconstruir enunciados, se tornando sujeitos ativos no discurso estabelecidos em sala, 

Segundo Rocha (2015)  “entendemos que o vozear na sala de aula revela mais do que uma 

frase ou uma oração, mas demonstra ou mostra uma posição do sujeito diante da história/da 

cultura/e do social, pois o indivíduo não tem como desassociar seus dizeres daquilo que o 

rodeia”. (p. 36). Assim percebemos a importância de “dar voz” aos alunos no momento de 

se discutir os textos, as atividades, entre outros. Nessa ocasião percebemos que a atitude 

responsiva, seja ela de ação retardada, ativa ou muda, levará o aluno a pensar sobre o que 

estuda, a serem mais críticos e tomar posição frente as ideologias do cotidiano presente nos 

discursos, e tanto as atividades, como o professor e ou o livro didático a ser utilizado devem 

mediar e conduzir o aluno a se posicionar diante da história, da cultura e da sociedade no 

qual estão inseridos.  

Pimentel (2012) discute que a mediação da aprendizagem 

 

 implica no reconhecimento da diversidade das características dos 

estudantes, de suas potencialidades e uma resposta adequada às suas 

necessidades a partir da interação professor-aprendente e entre aprendentes 

(p.81). 
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nesse momento de interação o professor é capaz de perceber que cada aluno tem sua forma e 

seu tempo de aprender, e assim detecta as dificuldades dos alunos e é capaz de fornecer 

meios para que passem do nível de desenvolvimento real para o potencial que é determinado 

a partir da interação com outros sujeitos que tanto pode ser o professor quanto os seus 

colegas. Assim trazemos para essa discussão outros autores como Vygotsky (1991) que 

também trata da importância da interação professor/aluno no processo de ensino 

aprendizagem.  

Contrapondo as ideias de desenvolvimento maturacional defendida por Piaget 

(1970), Vygotsky (1991) ressalta que não é só a idade biológica que a criança se encontra 

que define o seu desenvolvimento, mas também o contato com o meio propiciará a 

apropriação do conhecimento, pois se tiver a idade para, por exemplo, adquirir a fala e não 

estiver em contato com falantes da língua esta não se desenvolverá. Aquilo que julga ser 

individual, próprio da pessoa, é na verdade a construção da sua relação com o outro e é 

nessa troca com o coletivo que se constroem e se internalizam os conhecimentos. 

Nesta senda, tanto Vygotsky (1991) quanto Bakhtin (1992) ponderam que é através 

da língua, da linguagem e dos símbolos que se realizam a mediação do sujeito com o meio 

cultural para processar a construção de elementos sígnicos ou conceituais. Entendem que as 

funções mentais superiores são socialmente formadas num contexto cultural, recebendo 

portanto, influência da cultura transmitidas por meio da linguagem. Assim os conhecimentos 

e valores socialmente transmitidos são assimilados. 

Tendo em vista que as capacidades sociais são precedidas pela interação e 

interlocução verbal, não há como falar em aprendizagem sem falar em interação didática, 

em relação professor-aluno, comunicação, língua/linguagem. Assim como não há como falar 

em educação dos surdos onde não há comunicação. Como entender essa relação professor x 

aluno surdo, sem que essa interação aconteça? Como pensar em um processo de ensinar e 

aprender sem que se falem a mesma língua? Como pensar em interação de pessoas que 

percebem o mundo de uma forma diferente dos ouvintes? 

Para elucidar o termo surdo utilizados nessa pesquisa abrimos um breve espaço para 

discutir essa representação estabelecida dentro da comunidade surda, onde não se veem 

dentro de um modelo clínico de surdez e sim de cultura e identidade que lhe são peculiares.  
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2.4 O SUJEITO SURDO E A CONSTITUIÇÃO DE SUA IDENTIDADE 

 

Aqui, definimos o termo “surdo” utilizado neste trabalho, para nomear o sujeito 

dessa pesquisa. Tal termo se justifica pela luta constante desses por serem vistos como uma 

“pessoa diferente” e não como um “deficiente auditivo”, “surdo-mudo”, “deficiente de áudio 

comunicação”, “mudinho”, dentre outros termos que deturpam a imagem que se é feita da 

pessoa surda. 

 

A maioria dos ouvintes desconhece a carga semântica que os termos mudo, 

surdo-mudo, e deficiente auditivo evocam. É facilmente observável que, 

para muitos ouvintes alheios à discussão sobre surdez, o uso da palavra 

surdo pareça imprimir mais preconceito, enquanto o termo deficiente 

auditivo parece-lhes ser mais politicamente correto (GESSER, 2009 p. 45). 

 

 

Este fato se dá, muitas vezes, ao se utilizar o termo Surdo como pejorativo para 

ofender algumas pessoas que “parecem não ouvir” e consequentemente “parecem não 

entender” a mensagem de voz. O termo surdo, todavia, é determinante para as pessoas surdas 

como uma marca identitária, ou seja, que a difere dos demais pela sua língua, pelo seu modo 

de se comunicar e de se relacionar com as coisas e pessoas. Ressalta-se que não justifica 

denominá-las de surdas-mudas ou de mudas, pois essas não trazem consigo a deficiência da 

fala, o mudismo. O Surdo tem uma língua que lhe é própria, a língua de sinais, e a grande 

maioria não possui quaisquer problemas nas cordas vocais. Ele não usa a língua oral pelo fato 

de não ter sido treinado para isso, ou até mesmo por escolha de uma língua gestual que 

melhor se adapta. 

“Contrário ao modo como muitos definem a surdez – isto é, como impedimento 

auditivo – pessoas surdas definem-se em termos culturais e linguísticos” (MACHADO, 2008) 

assim, inferimos que o termo surdo faz parte da cultura adotada pela comunidade surda, onde 

comungam das mesmas ideias, ou seja, vista como uma diferença identitária marcada por 

características que lhes são próprias, que constituem sua maneira de ser. Uma vez que esses, 

“têm características culturais que marcam seu jeito de ver, sentir e relacionar com o mundo” 

(GESSER, 2009 p. 54); lutam por seu direito de ser surdo, por ter sua língua preservada e por 

uma educação bilíngue, Libras como primeira língua (L1) e Português escrito como segunda 

língua (L2). 

Para essa comunidade, ser surdo independe dos graus de surdez. A pessoa é 
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considerada surda se esta participa e compartilha das ideias de sua comunidade, utiliza a 

língua de sinais e percebe o mundo visualmente, e o deficiente auditivo é aquele que se 

opõe a estas características, o que independe da capacidade de ouvir. Por outro lado não 

obstante a isso, ainda encontraremos em nossas leis e textos médicos os termos: deficiente 

auditivo, surdo, surdo profundo, entre outros, pois não comungam, ou não se apropriaram da 

maneira como esse sujeito concebe a sua surdez.  

 

Não nego a falta da audição do corpo surdo, porém desloco o meu olhar 

para o que os próprios surdos dizem de si quando articulados e engajados na 

luta por seus direitos de se verem e de quererem ser vistos como sujeitos 

surdos, e não como sujeitos com surdez (LOPES. 2011, p.9). 

 

A afirmação de Lopes (2011) e seus estudos nos faz perceber que “ser” surdo vai 

além da materialidade do seu corpo que não ouve, deve ser percebido como um ser social 

construído a partir da maneira que compreende e se interage com o mundo. A luta do povo 

surdo10 é ser visto sob a ótica da diferença linguística o que interfere diretamente em sua 

cultura e sua identidade, “se a linguagem nos permite entrar em um campo social de produção 

de verdades e de representações, ela também nos permite inventar as próprias coisas” (LOPES. 

2011, p.09), assim podemos entender a surdez a partir das relações estabelecidas pela língua de 

sinais e compreender como o povo surdo se percebe inserido na sociedade e na sua própria 

cultura e como constroem a sua identidade, pois se veem a partir de um parâmetro da surdez 

para além da perda auditiva, mas como identidade cultural e linguística. 

Para compreender um pouco mais sobre o universo surdo julgamos ser necessário 

“olhar a surdez de outro lugar que não da deficiência, mas o da diferença cultural” (LOPES. 

2011, p.09), para isso se torna imprescindível conhecer sobre a identidade e cultura surda e 

isto influencia na língua e percepção do mundo. 

 

2.5 CULTURA E IDENTIDADE SURDA  

 

Concebemos neste trabalho cultura como “um conjunto de comportamentos 

apreendidos de um grupo de pessoas que possuem sua própria língua, valores, regras de 

                                                 
10

 “Povo surdo” são sujeitos surdos que não habitam no mesmo local, mas que estão ligados por uma origem, por 

um código ético de formação visual, independente do grau de evolução linguística, tais como a língua de sinais, a 

cultura surda e quaisquer outros laços. (STROBEL. 2008, p. 31) 
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comportamento e tradições” (STROBEL, 2008, p. 31) que ajudam a formar a sua 

identidade, com isso uma única pessoa pode possuir a identidade de mulher, negra, mãe, 

professora e essa multiplicidade de características a faz adquirir posturas e formas de 

interagir com o mundo que a difere das outras. 

Todos, independente da condição audiológica, são permeados por culturas e 

identidades diferentes. Entende-se que os surdos possuem uma “cultura surda que é o jeito 

de o sujeito surdo entender o mundo e de modificá-lo a fim de se torná-lo acessível e 

habitável ajustando-os com as suas percepções visuais, que contribuem para a definição das 

identidades surdas e das “almas” das comunidades surdas” (STROBEL. 2008, p.24) a forma 

como esses sujeitos interagem com o espaço, como percebem e se identificam e se 

comunicam com as pessoas, são permeadas também pela cultura ouvinte, pois a grande 

maioria dos surdos são filhos de pais ouvintes e ou convivem com famílias ouvintes. De 

acordo com Strobel (2008) isso propícia que a transmissão da cultura surda ocorra 

tardiamente, pois esses em sua grande maioria demoram a manter contato com outras 

pessoas surdas, o que a nosso ver também favorece a não constituição de uma identidade 

surda e de costumes percebidos somente dentro desse tipo de comunidade onde a língua de 

sinais é a primeira língua. 

A comunidade surda tem alguns costumes muito peculiares e um deles diz respeito a 

forma como se apresentam: executam o seu “sinal pessoal” e em seguida soletram o seu nome 

usando a datilologia, ou seja, as letras do alfabeto manual. Esse sinal pessoal identifica as 

pessoas seja pela característica física, emocional ou pela maneira de ser de cada um, dessa 

forma as pessoas são “batizadas” com sinais que passam a ser seu sinal pessoal em Libras. Ele 

é estabelecido no momento da interação entre os sujeitos surdos ou entre surdos e ouvintes, 

sendo atribuído automaticamente ou com uma convivência mais prolongada com os surdos. 

Em contato com a comunidade surda percebemos que alguns sinais sofrem influência 

da Língua Portuguesa escrita quando trazem na sua composição a letra do nome da pessoa e a 

sua característica. Outros sinais são constituídos apenas por uma característica física que é  

mais evidente na pessoa como nariz, olhos, uma pinta, os cabelos, alta, magra, gorda etc., ou 

por até mesmo, por conta de um objeto que usa constantemente como um óculos, colar, 

pulseira entre outros; também pode ocorrer por conta de alguma característica emocional, 

como por exemplo: ser sorridente, séria, nervosa, tranquila etc.; pode se dar também por um 

determinado acontecimento como um braço quebrado, ou um jogo, uma apresentação teatral 
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etc. Esclarecemos que esse sinal é constituído pelo sujeito surdo e tem que ser validado pela 

comunidade surda, pois no momento em que o sinal pessoal é produzido automaticamente é 

remetido a um determinado sujeito como o seu próprio nome. 

O comportamento acima descrito e outros costumes são passados de surdos para 

surdos de forma natural e espontânea, dando origem a uma identidade característica do povo 

surdo “então muitas vezes a formação de identidades surdas é construída a partir de 

comportamentos transmitidos coletivamente pelo “povo surdo”, que ocorre espontaneamente 

quando os sujeitos surdos se encontram com outros membros surdos” (STROBEL, 2008, p. 

32). O surdo no decorrer das suas experiências é marcado por identidades diferenciadas, a 

identidade surda se consolida a partir da interação surdo/surdo. De acordo com Perlin (1998), 

apud Salles et al (2007) a questão da identidade surda varia de acordo com a proximidade 

desse da cultura surda e das pessoas surdas podendo ser definida como: 

 

 Identidade flutuante, no qual o surdo se espelha na representação 

hegemônica do ouvinte, vivendo e se manifestando de acordo com o mundo 

ouvinte; 

 Identidade inconformada, no qual o surdo não consegue captar a 

representação da identidade ouvinte, hegemônica, e se sente numa identidade 

subalterna; 

 Identidade de transição, no qual o contato com surdos com a comunidade 

surda é tardio, o que os faz passar da comunicação visual-oral (na maioria 

das vezes truncada) para a comunicação visual sinalizada – o surdo passa por 

um conflito cultural; 

 Identidade híbrida, reconhecida nos surdos que nasceram ouvintes e se 

ensurdeceram e terão presentes as duas línguas numa dependência dos sinais 

e do pensamento da língua oral;  

 Identidade surda, na qual ser surdo é estar no mundo visual e desenvolver 

sua experiência na Língua de Sinais. Os surdos que assumem a identidade 

surda são representados por discursos que os veem capazes como sujeitos 

culturais, uma formação de identidade que só ocorre entre os espaços 

culturais surdos (p. 41). 

 

O surdo pode assumir uma ou mais das identidades descritas acima, tudo vai 

depender de como esse interage com a LS e em qual comunidade (surda e/ou ouvinte) se 

encontra inserido, pois a “identidade surda” vai se construindo a partir da interação deste com 

seus pares surdos e com a língua de sinais, adquirindo uma postura de luta para garantir o 

direito de ser surdo e ter e uma educação bilíngue assegurada, em que a LS seja a língua de 

instrução garantida pelo poder público e privado em todas as instâncias e esferas 

educacionais.   
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Nessa perspectiva “a aceitação de toda diversidade cultural é o princípio básico que 

deve presidir uma política educacional. Mas, aceitação, convívio, respeito exigem mais do 

que simples tolerância. Trata-se de concepções, atitudes e ações positivas e de reparação”, 

(SOUZA. 2011, p. 43) a política educacional deve assim perceber o aluno surdo como parte 

dessa diversidade cultural e conceber a língua de sinais como elemento importante na 

educação e na formação desse aluno, onde profissionais precisam ser preparados, materiais 

devam ser criados respeitando a especificidade linguística da Libras, entre outras coisas que 

favoreçam a educação dos surdos. 

Quadros (1997), Quadros e Karnopp (2004), Botelho (2002) e outros, consideram 

essencial que se privilegie a Libras na educação dos surdos, pois a língua de sinais é o 

veículo de comunicação do surdo. É por meio dela que se percebe e interage com o mundo 

de forma diferente do ouvinte, utiliza dos canais de comunicação diferenciados, uma vez 

que „ouvem com os olhos e falam com as mãos‟ e, desta forma, comunicam-se através de 

sinais combinados que dão origem a sua língua. A Libras como é uma língua completa, 

capaz de expressar sentimentos, emoções, assuntos de toda natureza e possui estrutura 

gramatical própria, torna-se essencial no processo de desenvolvimento do aluno surdo, pois 

é por meio dela que os surdos se tornam parte de um determinado grupo e adquirem uma 

identidade surda.  

Para melhor compreensão sobre essa forma própria que os surdos adquiriram para se 

expressar discorreremos um pouco mais sobre essa língua e os conceitos linguísticos da 

Libras, usamos desse momento também para elucidar alguns mitos criados em torno dessa 

língua, a fim de compreendermos a sua importância na educação dos surdos. 

 

2.6 LIBRAS: LÍNGUA BRASILEIRA DE SINAIS 

 

A língua de sinais é uma língua “falada” com as mãos e “ouvida” com os olhos. Ao 

primeiro momento não há quem não se encante ao ver as mãos em uma sincronia perfeita de 

sinais e expressões faciais que comunicam ideias, transmitem informação, contam piadas e 

tantas outras coisas. Mas também há aqueles que desconfiam, pois não entendem ao certo se 

realmente esse “balançar de mãos” consegue expor todas as ideias, principalmente aquelas 

que são abstratas e precisam de uma complexidade maior da língua para expressar. O que faz 

com que a Libras seja permeada de muitos mitos no qual julgamos ser importante que fiquem 
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esclarecidos, assim utilizamos das palavras de Quadros e Karnopp (2004) para esclarecermos 

alguns mitos: A Libras é universal? Como o próprio nome diz, Língua Brasileira de Sinais, 

então esta é especificamente do Brasil. Cada país tem a sua própria LS, que reflete sua a 

cultura, o modo de pensar e agir de um povo. Desse modo, assim como não existe uma língua 

oral universal, também não existe uma língua de sinais universal. 

Outro mito, segundo as autoras diz respeito a estrutura linguística da LS, onde se 

acredita que essa língua é uma mistura de pantomima e gesticulação concreta, incapaz de 

expressar conceitos abstratos. Isso é um equívoco cometido por aqueles que não conhecem a 

LS, por acharem que todos os sinais são icônicos, que representam exatamente o objeto a que 

se refere, mas os sinais trazem tanto configuração icônicas como arbitrárias, desta maneira os 

sinais podem expressar sentimentos, emoções e outros significados que são abstratos. 

Ainda de acordo com Quadros e Karnopp (2004), outro mito conferido a Libras é 

que haveria uma falha na organização gramatical da língua de sinais como se essa fosse 

derivada das línguas orais, sem estrutura própria, até mesmo inferior as línguas orais. No 

entanto, possuem uma estrutura gramatical própria, com todos os níveis linguísticos como a 

língua oral: fonológico, morfológico, sintático e semântico, que lhe conferem status de língua. 

Assim, esses e outros mitos são atribuídos às línguas de sinais, quem tem sido quebrados à 

medida que o seu uso e estudo começam a ser divulgados. Mas, ainda assim, é necessário 

discutir a estrutura gramatical da LS e, consequentemente, os parâmetros básicos da Libras 

para que se esclareça a necessidade de se trabalhar a Libras como língua de instrução do aluno 

surdo. 

 

2.6.1 Parâmetros da Libras  

 

Os sinais na Libras são formados a partir da combinação de 5 (cinco) parâmetros 

básicos que em conjunto formam os sinais para se comunicar na língua. São eles: 

Configuração de Mãos (CM); Ponto de Articulação (PA); Movimento; Orientação e 

Direcionalidade; Expressão Corporal e ou facial. 

Sobre o primeiro, Configuração de Mãos, de acordo com as primeiras pesquisas 

de Ferreira-Brito (1995) foram identificadas 46 configurações; mas, atualmente, já são mais 

de 63 tipos. Esse parâmetro diz respeito a forma que a mão assume no ato da sinalização, 

podendo ser com uma única mão, conforme visto no sinal Água; ou pode ser produzido com 
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duas mãos com a mesma configuração (sinal Televisão) ou também pode ser com as duas 

mãos com configurações diferentes como podemos visualizar no sinal pelo-longo (cf. Figura 

6). Notamos que as mesmas configurações de mãos foram utilizadas em todos os sinais 

representados nas figuras
11

 abaixo, no entanto possuem significados diferentes, pois os sinais 

para obterem significado precisam da junção de todos os outros parâmetros. 

 

Figura 6. Parâmetro Configuração de Mãos: exemplos de sinais de água, televisão e pelo-longo.  

 
Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 

 

O segundo parâmetro da Libras é o Ponto de Articulação, é o local onde a mão 

produz o sinal, que pode ser em alguma parte do corpo, ou no chamado espaço neutro, que é 

de frente ao corpo do emissor sem necessariamente tocar em seu corpo (cf. Figura 7). 

Figura 7. Parâmetro Ponto de Articulação: exemplos de sinais Avião e Remorso.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 

 

                                                 
11

As figuras apresentadas foram produzidas por Jackson Rafael ex-aluno surdo, exclusivamente para essa 

pesquisa. 
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Observando as duas figuras, percebemos que a configuração de mãos é a mesma; o 

que a modifica é o lugar onde é produzido o sinal Avião é executado em espaço neutro, ou 

seja, a mão não toca o corpo. Enquanto que no sinal Remorso, o sinal incide na testa do 

falante. 

 O terceiro parâmetro é chamado de Movimento, nele os sinais da Libras podem ou 

não ter um movimento. Os movimentos podem ser em espiral, retilíneo, dentre outros. 

Ferreira-Brito (1995) ressalta que esse parâmetro é complexo e podem possuir diferenças sutis 

como um movimento interno das mãos, movimento dos braços, do dedo, do pulso, entre 

outros (cf. Figuras 8 e 9). 

 

Figura 8. Parâmetro Movimento: exemplos de sinais Jacaré e Pessoa pulando. 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 

 

 

Figura 9. Parâmetro Movimento: exemplos de sinais Água e Goteira. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 
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 A Orientação e Direcionalidade é o quarto parâmetro da LS Brasileira. De acordo 

com Quadros e Karnopp (2004), é a direção para a qual a palma da mão aponta quando 

produzimos o sinal. Existem seis tipos de orientação de mão: para cima e para baixo, para 

dentro (em direção ao corpo do sinalizador) para fora e para os lados (cf. Figuras 10 e 11). 

 
Figura 10. Parâmetro Orientação e Direcionalidade: exemplos de Sinais Casa e Multidão. 

Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 

 

 

Figura 11. Parâmetro Orientação e Direcionalidade: exemplos de sinais Luz seca e Livro.                               

Fonte: Acervo pessoal da autora 

 

 

A Expressão corporal/facial compõe o quinto parâmetro da Libras e ele descreve as 

expressões faciais e ou corporais que demarcam tamanho, peso, sentimentos, dúvidas, 

surpresas, passado, presente etc. O sinal pode ou não ser acompanhando de expressões, que 

são feitas com os olhos, o rosto, o corpo, no momento que se articula a LS. 
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Figura 12. Parâmetro Expressão corporal/facial:  exemplos de Sinais Varrer e Destampar. 

Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 

 

 

Figura 13. Parâmetro Expressão corporal/facial:  Sinais Pelo-curto, Pelo-longo e Desculpa. 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

  

Percebe-se pela Figura 12, que ao se produzir os sinais de varrer e abrir uma 

embalagem o que demarca é o movimento corporal. Já na Figura 13 para o sinal de Pelo-curto 

o movimento é acrescido de uma retração da bochecha; já no sinal Pelo-longo, as bochechas 

são infladas e ao sinalizar Desculpa, já percebemos que há expressão de sentimento. Assim a 

demarcação de quantidade, espessura, forma, tamanho, sentimentos e outros são marcados 

pela expressão corporal e ou facial.  

De forma breve, viu-se que a Libras tem uma estrutura linguística que lhe é própria, 

com características que a diferencia das línguas orais, assim como têm características que se 

assemelha e a identifica como uma língua. Uma das semelhanças das línguas, inclusive da 

língua de sinais, é que “todas são estruturadas a partir de unidades mínimas que formam 

unidades mais complexas, todas possuem os seguintes níveis linguísticos: o fonológico, o 
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morfológico, o sintático e o semântico” (FELIPE, 2007, p. 21) essas características também se 

encontram presente na composição linguística da Libras. 

Os aspectos fonológicos estão diretamente ligados os parâmetros da configuração 

das mãos, ponto de articulação, movimento e a orientação e direcionalidade já explicitados 

anteriormente. Em relação aos aspectos morfológicos da LS, Choi et al (2011) ressaltam que 

assim como a  

 

língua portuguesa, a Libras conta com um léxico e com recursos que 

permitem a criação de novos sinais. Contudo, diferentemente das línguas 

orais, em que palavras complexas são, muitas vezes formadas pela adição de 

um prefixo ou um sufixo a uma raiz, nas línguas de sinais a raiz é 

frequentemente enriquecida com vários movimentos e contornos no espaço 

de sinalização (p. 70). 

 

Esse processo de se acrescentar um movimento mais curto e repetitivo no sinal é 

comum na Libras, principalmente quando um substantivo comum adquire forma de verbo. 

Conforme se vê nas Figuras 14 e 15: 

 
Figura 14. Exemplos de substantivos que assumem formas de verbos e ganham movimentos: sinais 

Vassoura e Varrer. 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 
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Figura 15. Exemplos de substantivos que assumem formas de verbos e ganham movimentos: Sinais 

Telefone e Telefonar. 

 
Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

 

Também na Libras ocorre a junção de substantivos simples para se tornar um 

substantivo composto, formando assim uma nova palavra, como podemos observar nos sinais 

de CARNE e CASA ao se juntarem dão origem a AÇOUGUE. Esse tipo de incorporação de 

sinais também é muito frequente na língua de sinais brasileira.  

 

Figura 16. Incorporação de sinais: exemplo de sinal de Açougue. 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 
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Figura 17. Incorporação de sinais: exemplo de sinal de Escola. 

 

 
Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 

 

Na Libras outra forma muito comum de criação de sinais é a incorporação de 

argumento, de numeral e até mesmo de negação.  

 
Figura 18. Incorporação de argumento: sinal de limpar. 

 

 
Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 
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Figura 19. Incorporação de numeral: sinal de número de dias. 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

 

Figura 20. Incorporação de negativa: gostar x não gostar. 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

 

Em relação aos aspectos sintáticos muitas pesquisas sobre a formação frasal da 

Libras apontam para a constituição S-V-O (sujeito-verbo-objeto), no entanto Choi et al 
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(2011), Quadros e Karnopp (2004) ressaltam que o mais usual na LS diz respeito a ordem que 

os sinais são produzidos, muitos surdos principalmente os menos oralizados, utilizam o 

princípio tópico-comentário. 

Figura 21. Exemplo de formação frasal da Libras: O menino subiu na árvor 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

 

Figura 22. Sinais para Identidade (Social) versus Identidade (Documento). 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 
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Outra relação que há nas línguas orais que também se percebe na Libras é o 

regionalismo. O nosso país é grande em extensão territorial, e isto favorece as diferenças 

dialetais e marcam a nossa identidade cultural, ou seja, as línguas possuem um jeito próprio 

de se expressar, podendo variar de região, cultura, faixa etária, gênero etc. e é permeada por 

particularidades das relações sociais.  

 A marca do formalismo e do informalismo da LO, também é percebida na LS, pois a 

forma como se dirige a um amigo se diferencia da maneira como se comunica com um 

estranho. Felipe (2007) acentua que “ao se atribuir às línguas de Sinais status de língua é 

porque elas, embora sendo de modalidade diferente, possuem também essas características em 

relação às suas estruturas” (p. 21) e trazem em sua composição todos os níveis presentes em 

uma língua oral.  

Diante desses pensamentos é que justifica-se o ensino do Português como segunda 

língua, pois para o surdo é difícil conceber a estruturação, de uma língua oral que possui 

modalidade diferente da LS e para compreender essa organização da LO se faz necessário 

usar como parâmetro a língua de sinais, mas mesmo assim o Português para o surdo é 

complexo e necessita de uma metodologia de ensino diferenciada do ensino do Português para 

alunos ouvintes. 

A língua de sinais é, portanto, a mais adequada para que ocorra a responsividade no 

momento de interação didática em sala com o aluno surdo. Para isso, julgamos ser primordial 

considerar alguns pontos que julgamos necessários nesse momento: que os professores e os 

alunos se comuniquem utilizando uma mesma língua, nesse caso a LS; que os enunciados 

proferidos pela criança surda sejam valorizados; que seja observada a fluência do aluno na 

Libras; que o momento de interação amplie o conceito de mundo do aluno através de trocas 

de experiência com outros surdos; que se perceba através dos discursos o entendimento do 

aluno sobre o que está sendo ensinado a fim de ampliar a sua concepção acerca do conteúdo. 
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3. A RESPONSIVIDADE PRESENTE NO LIVRO DIDÁTICO DIGITAL DE LÍNGUA 

PORTUGUESA/LIBRAS: INTERPRETAÇÃO / DISCUSSÃO DOS DADOS 

 

Neste capítulo, debatemos sobre os episódios selecionados a partir das observações e 

transcrições que compuseram o nosso corpus de pesquisa, no qual verificamos como a 

linguagem, em uma perspectiva sociocultural, é importantíssima no processo de ensino 

aprendizagem. E como a professora, ao ensinar português, com o auxílio do Livro Didático 

Digital de Língua Portuguesa/Libras, utilizou da responsividade na sua ação discursiva 

buscando através do entendimento do conteúdo ensinado, formar alunos que sejam sujeitos 

historicamente construídos. 

 

O diálogo, no sentido estrito do termo, não constitui, é claro, senão umas das 

formas, é verdade que das mais importantes, da interação verbal. Mas pode-

se compreender a palavra “diálogo” num sentido amplo, isto é, não apenas 

como a comunicação em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda 

comunicação verbal, de qualquer tipo que seja (Bakhtin 1992, p. 109). 

 

 

Acreditamos que essa dialogicidade faz com que tanto a professora como os alunos 

possam ajam e reflitam sobre a ação pedagógica e tenham condições de atribuir significados 

ao que acontece nesse e em outros momentos de sua vida. Dessa forma, a responsividade 

trazida no Livro Didático Digital de Português/Libras, como também as perguntas didáticas 

realizadas pela professora durante as aulas instigam o aluno a compreender os enunciados, a 

argumentar e se posicionar perante esses discursos. 

Antes de nos debruçarmos sobre a análise dos episódios, julgamos ser importante 

reforçar que as descrições abaixo relatadas se deram em uma SRM, onde a dinâmica de aula é 

diferente de uma sala de aula “comum”, pois sabemos que nesse espaço o contato professor 

aluno é mais direto e pessoal, sem intermediação de outros pares, como por exemplo, do 

intérprete de Libras. 

De acordo com o Decreto nº 7.611/11 as salas de recursos multifuncionais são 

espaços dotados de equipamentos, mobiliários e materiais didáticos e pedagógicos para a 

oferta do atendimento educacional especializado que tem como algumas das finalidades: 

Prover condições de acesso, participação e aprendizagem no ensino regular. Fomentar o 

desenvolvimento de recursos didáticos e pedagógicos que eliminem as barreiras no processo 

de ensino e aprendizagem. 
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Para essa pesquisa selecionamos três episódios, no primeiro destacamos o trabalho 

da professora com o texto “Zeca” de Carlos Queiroz Telles, página 15, Unidade I do volume 

2, do LDD. Nesse momento a professora utilizou este texto e as atividades sugeridas no Livro 

para mobilizar as particularidades dos alunos a partir das características do Zeca, abordando o 

nome e o apelido. No segundo Episódio selecionado para análise, ainda com o texto “Zeca”, a 

professora fez uso das gírias que aparecem no texto, e nas atividades para trabalhar com os 

alunos o conceito de gíria e das expressões idiomáticas. Já no terceiro e último Episódio, o 

texto selecionado foi “A tartaruga insatisfeita” traduzido por Zilda Abujamra Daeir, página 

126 e 127, da 4ª unidade do volume 2. Neste episódio, a partir da história da tartaruga, a 

professora trabalhou a identidade social dos alunos surdos. 

 

3.1 EXCERTO DO EPISÓDIO 1: APELIDO 

 

O primeiro episódio selecionado para análise corresponde aos dias 20, 22 e 28 de Abril 

de 2016. Essas aulas tiveram como finalidade a interpretação do texto, a compreensão de 

alguns sinais específicos da Libras, a escrita e o conceito de algumas palavras da língua 

Portuguesa.  Distinguimos nesse episódio a forma como a professora trabalhou as 

características individuais tanto do personagem do texto como dos alunos surdos e também a 

forma como explanou o conceito da palavra “apelido”. 

No dia 20 de Abril somente a aluna, na qual chamaremos por nome fictício de Bia, 

estava presente, enquanto montávamos a filmadora a professora da SRM, por nós nomeada de 

Rosa, organizava o material a ser utilizado na aula e conversava com a aluna assuntos 

variados. No decorrer da observação, Bia mostrou-se incomodada com a filmadora e a todo 

tempo colocava objetos na mesa a fim de obstruir a filmagem. Apesar de após alguns minutos 

de aula ela ter ficado mais à vontade, frequentemente comentava sobre estar sendo filmada. 

Esse comportamento perdurou por mais de duas semanas de observação, mas depois da 

terceira semana a câmera não causava estranhamento. 

  

Quadro 1. Episódio 1 - Aula dia 20 de Abril de 2016. 

Turno  Sujeito  Enunciado  

(...) 

44 Professora AO VER ESSA IMAGEM DO MENINO ANDANDO DE BICICLETA. 

O QUE VOCÊ PENSA QUE ESS@ TEXTO FALA? 

-QUE O MENINO PASSEIA DE BICICLETA? 

- QUE GANHOU UM@ BICICLETA DE PRESENTE? 
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- QUAL IDEIA VOCÊ FAZ DESS@ TEXTO? 

45 Bia - EU NÃO SEI. VOCÊ AINDA NÃO ME FALOU NADA D@ TEXTO. 

46 Professora - NÃO É O QUE FALEI, MAS É O QUE VOCÊ IMAGINA QUANDO 

OLHA ESS@ DESENHO. 

47 Bia - ESPERA AÍ. 

Olha atentamente para a ilustração do livro. 

48 Bia - NÃO SEI.  

49 Professora  - QUEM É ESS@ AÍ? (Aponta para o título do texto) 

50 Bia  -  HOMEM. 

51 Professora  - HOMEM? 

Bia não responde e olha para a professora esperando a resposta. 

52 Professora - VOCÊ LEU AÍ @ NOME Z-E-C-A? 

- TEM PESSOAS COM ESS@ NOME? 

53 Bia - SIM. 

54 Professora -  É UM@ APELIDO, DIMINUIRAM @ NOME. 

Bia não compreende o sinal de apelido e diz: 

55 Bia - NÃO. - É GRANDE. 

56 Professora - GRANDE? 

57 Bia - GRANDE. 

Bia não compreende o sinal de apelido, o que dificultou a sua compreensão da explicação da 

professora. Então a mesma passa a usar de empréstimo linguístico da língua portuguesa. 

Sinalizando NOME^PEQUENO 

(...) 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

Figura 23. Imagem do texto "Zeca". 

 

Fonte: LDP Projeto Pitanguá volume 2- página 15. 
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Nos turnos de fala descritos no Quadro 1 é importante observar como a professora 

instiga a aluna a fazer uma interpretação prévia do texto a partir da ilustração, mas Bia recusa-

se a fazer a leitura da imagem solicitada pela professora. Acreditamos que a dificuldade 

encontrada pela aluna em fazer inferências prévias, se deu por medo de errar ou de não ter 

compreendido corretamente o comando da professora, o que a fez esquivar-se de emitir 

opinião. Diante disso Rosa continua a provocar uma resposta da aluna e coloca algumas 

possibilidades de interpretação da ilustração do texto, esperando uma provável atitude 

responsiva ativa da aluna, que demonstrou não conseguir analisar a imagem do personagem 

Zeca feito pelo ilustrador. Observamos que o personagem traz marcas características de um 

adolescente, inferimos isso pelo estilo da roupa do personagem, como usa o boné e até mesmo 

pela maneira como se equilibra na bicicleta.  

Com isso a professora passa para análise do texto com a Bia e esbarra em outra 

dificuldade que é o de conceituar “apelido”, pois a aluna desconhecia o sinal, a palavra em 

português e consequentemente o significado. Como já estava no final da aula a professora fez 

somente uma breve introdução sobre o significado e utilizou como empréstimo linguístico da 

LP as palavras NOME^PEQUENO para substituir o sinal próprio para apelido, até que a 

mesma conseguisse fazer uma correspondência entre sinal-palavra-conceito. 

 

Quadro 2. Episódio 1 - Aula dia 22 de Abril de 2016. 

Turno  Sujeito  Enunciado  

01 Professora BOA TARDE! LEMBRAM D@ TEXTO QUE ESTÁVAMOS 

ESTUDANDO? 

ABRAM @ CD-ROM PÁGINA 15 E RETOMEM @ LEITURA 

02 Bia TEXTO D@ MENINO DE BONÉ? 

03 João  DE BONÉ QUE TEM UM@ BICICLETA? 

04 Professora ESS@ MESM@. QUEM LEMBRA @ NOME DEL@? 

05 Bia JOÃO NÃO SABE, EL@ NÃO LEU @ TEXTO AINDA. 

@ NOME É Z-E-C-A 

06 Professora ESSE É @ APELIDO @ NOME É J-O-S-É / C-A-R-L-O-S 

07 Professora - PARA NÃO PRECISAR FICAR DIGITANDO SEMPRE Z-E-C-A, 

VAMOS CRIAR UM@ SINAL PARA EL@? 

Nesse momento Bia e João olham a figura do Zeca representada na imagem do texto. 

08 Bia PODIA SER UM@ SINAL D@ LETRA Z MAIS @ SINAL DE 

BICICLETA OU ENTÃO D@ LETRA -J-  D@ NOME DE JOSÉ MAIS 

@ SINAL DE BICICLETA. 

09 Professora  MAS SERÁ QUE PRECISA COLOCAR ESS@S LETRAS N@ SINAL? 
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10 João  PODIA SER @ SINAL DE BONÉ COLOCAD@ DE LADO N@ 

CABEÇA, ASSIM COMO EL@ USA. OLHA AQUI COMO EL@ 

COLOCA @ BONÉ N@ CABEÇA. 

Bia e a professora olham atentamente a imagem 

11 Bia PODE SER, ACHO QUE EL@ GOST@ DE USAR ESS@ BONÉ DE 

LADO PARA NÃO ATRAPALHAR ANDAR DE BICICLETA. 

12 Professora  ENTÃO ESTÁ CERTO A PARTIR DE AGORA USAREMOS ESSE 

SINAL SEMPRE QUE FALARMOS D@ ZECA.  

(...) 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

Na conversa espontânea provocada pela professora percebemos a necessidade tanto da 

professora surda como dos alunos, de identificarem o personagem Zeca com um sinal pessoal 

que facilitasse a comunicação dos mesmos durante o estudo do texto, evitando assim a 

repetida datilologia do nome J-O-S-É / C-A-R-L-O-S ou do apelido Z-E-C-A, a professora 

provocou-os para que fossem além do texto, instigando-os a pensar sobre as características 

pessoais do “Zeca” e apropriarem-se da cultura surda no momento que deram um sinal 

especifico ao personagem, pois como explicitado anteriormente faz parte da cultura surda 

“batizar” as pessoas com um “sinal pessoal”, para assim facilitar a comunicação na Libras. 

 A escolha de um sinal específico para o “Zeca” foi sugerido pelo aluno João (nome 

fictício), inicialmente pensaram na junção da letra do nome do personagem com o sinal de 

bicicleta, depois entraram em um consenso que não havia necessidade do empréstimo 

linguístico
12

 do português, que a melhor forma de caracterizar o personagem era a partir de 

um atributo que lhe é próprio, sendo estabelecido como marca principal do Zeca o boné com a 

aba virada para a lateral da cabeça. Percebemos mais uma vez a configuração da atitude 

responsiva dos alunos ao pensar sobre a sugestão da professora e qual seria o sinal que melhor 

caracterizaria o “Zeca” e as respostas dadas ao enunciado. 

 

 

 

 

 

 

 

                                                 
12

 Empréstimo linguístico diz respeito ao uso de letras iniciais de determinadas palavras da Língua Portuguesa 

nos sinais da Libras, na maioria das vezes estes empréstimos adquirem mudanças formativas e passam a fazer 

parte do vocabulário da Libras 
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Figura 24. Apresentação do personagem do texto: sinal Zeca.                       

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Acervo pessoal da autora, 2017. 
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Quadro 3. Continuação do Episódio 1 - Aula dia 22 de Abril de 2016. 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

 

O fato dos alunos surdos desta pesquisa não utilizarem a língua oral para se 

comunicar, tornou ainda mais complicado que eles entendessem o conceito de apelido, visto 

que essa forma de diminuir o nome ou ter outro nome que o identifica não faz parte da cultura 

surda. Baktin (1992) postula que uma palavra só se constitui como enunciado quando se 

configura como signo ideológico, ou seja, quando essa palavra é construída histórica e 

Turno  Sujeito  Enunciado  

38 Professora  J-O-S-É C-A-R-L-O-S 

ESSE É @ NOME OU NOME^ PEQUENO (apelido) 

39 Bia NOME GRANDE 

40 Professora  SIM, E VOCÊ GOST@ MAIS D@ NOME OU D@ NOME^ 

PEQUEN@ (apelido) 

41 Bia NOME^ PEQUEN@ (apelido) 

42 Professora  QUAL É @ NOME^ PEQUEN@ (apelido) DEL@? 

43 Bia Z-E-C-A 

(...)  

56 Professora: @ PALAVRA “MAS” SINALIZA ASSIM (faz o sinal da 

palavra) TEM UM@ SIGNIFICADO DE OPOSIÇÃO, AQUI 

N@ TEXTO TEM: ME@ NOME É J-O-S-É C-A-R-L-O-S, 

MAS... TOD@S ME CHAMAM DE Z-E-C-A ESS@ É @ 

APELIDO DEL@ 

  A PARTIR DE AGORA VAMOS USAR O SINAL CORRETO 

DE APELIDO E NÃO MAIS DE NOME^PEQUENO. 

A professora dá um exemplo a partir do seu próprio apelido  

  MEU NOME R-O-S-A, MEU APELIDO SABE QUAL? 

57 Bia: SEU NOME ^ GRANDE 

58 Professora: SIM, MAS SABE COMO AS PESSOAS ME CHAMAM? 

MEU APELIDO, EU JÁ TE FALEI VOCÊ LEMBRA? 

59 Bia: Z-E-C-A 

60 Professora: NÃO. QUERO SABER O MEU APELIDO 

61 Bia: R-O-S-A 

62 Professora: NÃO MEU NOME, MEU APELIDO 

63 Bia: J-O-S... 

64 Professora: NÃO, NÃO... O MEU 

65 Bia: R-O-S-A 

66 Professora: SIM R-O-S-A- MEU NOME E O MEU APELIDO E 

SINALIZA (NOME MENOR) COMO TODAS AS PESSOAS 

ME CHAMAM. VOCÊ NÃO LEMBRA? 

67 Bia: LEMBRO NÃO 

68 Professora: MEU APELIDO R-O 

O SINAL CORRETO É ESSE (FAZ O SINAL DE APELIDO) 

SEU APELIDO QUAL? 

69 Bia  B-I-B-I 

70 Professora Sim. ESSE É O SEU APELIDO, CERTO?  
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socialmente e se encontra “carregada de um conteúdo ou de um sentido ideológico ou 

vivencial” (BAKHTIN 1992, p.99), desta maneira levou-se um tempo maior para que os 

alunos compreendessem o significado do sinal de apelido, pois essa não fazia parte do seu 

vocabulário usual. Então, para que  entendessem tal sentido a professora fez um empréstimo 

linguístico da língua portuguesa e usou como substituição da palavra “apelido” o sinal 

“NOME^PEQUENO”, por sentir que o conceito de nome já estava apreendido por eles, assim 

ficou  mais fácil ter como ponto de partida para que compreendessem o conceito de apelido.   

Pimentel (2012) pontua que 

 

o processo de internalização dos conceitos científicos a partir das 

interações/mediações com outros sujeitos da cultura é, em si mesmo, 

uma recriação interna (intrapessoal) daquilo que foi aprendido de 

modo social (interpessoal). Assim, não é de modo algum uma mera 

reprodução conceitual (p. 85) 

 

A apropriação dos conhecimentos adquiridos pelos alunos na grande maioria das 

vezes observada nesta pesquisa se deu pelo processo de mediação feita pela docente, 

utilizando de estratégias simples do tipo utilizar dos próprios apelidos para que conceito fosse 

assimilado, assim inferimos o quão é importante o papel do professor nesse processo de troca 

entre os sujeitos do discurso mediando o processo de aprendizagem do aluno, nesse ação de 

mediação a professora a partir dos enunciados do livro e do seu discurso provocou a aluna 

para que respondesse de forma ativa, mesmo não sendo usual para ela a palavra apelido. 

 

Quadro 4. Continuação do Episódio 1 - Aula dia 22 de Abril de 2016. 

A professora aponta para a pesquisadora e  sinaliza: 

71 Professora  ELA NOME L-U-C-I-E-N-E, NOME GRANDE. COMO É O APELIDO 

DELA? COMO TODO MUNDO A CHAMA? 

72 Bia  Z-E-C-A 

73 Professora  NÃO ESSE É O APELIDO DO GAROTO DO LIVRO, NÃO ESTOU 

MAIS FALANDO DO LIVRO, AGORA NA REALIDADE, DA 

PESSOA, DELA COMO É O APELIDO 

74 Bia  L-U 

75 Professora ISSO MESMO L-U. DIMINUEM O NOME DELA E CHAMA L-U. 

ENTÃO O APELIDO DELA É L-U (e reforça o sinal de apelido) 

MEU APELIDO, RO 

 

A professora aponta para a interprete e faz o sinal dela 

76 Professora QUAL @ APELIDO DEL@? 

77 Bia NOME^GRANDE L-U-C-I-A 
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78 Professora  L-U-C-I-A É @ NOME, CERTO, MAS COMO @S PESSOAS @ 

CHAMAM? 

QUAL PALAVRA USAM PARA CHAMA-L@? 

PERGUNTA @ APELIDO DEL@ 

79 Bia QUAL @ SE@ NOME? 

 

   

80 Professora  NÃO. APELIDO. 

81 Bia ESPERA  

NOME ^ PEQUENO 

82 Professora  EL@ QUER SABER @ SE@ APELIDO (faz o sinal de apelido) 

83 Interprete  L-U 

84 Professora  OLHA @S DU@S TEM O APELIDO IGUAL, L-U. POR QUÊ? 

85 Bia DIFERENTE. 

86 Professora  DIFERENTE? ELA L-U (aponta para a interprete)  

ELA L-U (aponta para a pesquisadora) 

É IGUAL. POR QUÊ? 

87 Bia ELAS SÃO IRM@S 

88 Professora  IRM@S? (expressão de estranheza e repete a pergunta)  

EL@S SÃO IRMÃS? (olha com expressão de dúvida para as duas que 

respondem que não são irmãs) 

89 Bia AMIG@S. 

90 Professora  AH SIM AMIG@S, MAS APELIDO IGUAL POR QUÊ?  

91 Bia NÃO SEI. 

92 Professora  VOCÊ JÁ PERCEBEU @ NOME DEL@S? COMO ESCREVE? 

93 Bia SIM 

94 Professora  ENTÃO COMO É @ NOME DEL@ (pesquisadora)  

95 Bia  L-U-C-I-E-N-E 

96 Professora  CERT@ ESS@ É @ NOME DEL@. E @ DEL@? (aponta para a 

interprete) 

97 Bia  L-U-C-I-A 

98 Professora  ENTÃO... @S DU@S TEM ESS@ APELIDO L-U POR QUÊ?  

99 Bia  MAS É DIFERENTE 

O DELA É L-U-C-I-E-N-E  (aponta para a pesquisadora)  

E O DELA É L-U-C-I-A (aponta para a interprete)  

A professora para por um momento e pensa outra estratégia para que a Bia compreenda, então 
pega o caderno e diz: 
100 Professora  VOCÊ VAI ESCREVER N@ PAPEL @ NOME DEL@S, ASSIM 

VOCÊ VAI DESCOBRIR PORQUE @S DU@S TEM @ MESM@ 

APELIDO. 

A Bia escreve e assim visualiza a grafia dos nomes assim compreende o que significa apelido. 

101  NOME COMEÇA L-U (aponta para a interprete) nome começa l-u 

(aponta para a pesquisadora) 

102  MUITO BEM! ISSO. CERT@ 

(...) 

Fonte: Acervo pessoal da autora,2017. 

 

A professora ao perceber que os alunos ainda não haviam compreendido o significado 

de apelido utilizou do nome da pesquisadora e da interprete para exemplo de como se 
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configuraria um apelido.  

Entre os turnos de fala 71 a 101 a professora instiga os alunos a construírem a ideia 

de apelido a partir da escrita do nome, como se vê no turno 100, quando a professora pede a 

aluna que escreva o nome da pesquisadora e da intérprete a fim de compreender que as sílabas 

que se repetem no início da grafia dos dois nomes e por esse motivo o apelido é o mesmo, 

desconstruindo as hipóteses anteriormente levantadas por Bia de que elas seriam parentes e 

por isso teriam o mesmo apelido (cf. Quadro 4). 

 

Figura 25. Caderno da aluna Bia, levantamento de hipóteses sobre o conceito de apelido. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017. 

 

Percebemos que a todo o momento a professora compara o conceito de apelido 

trazido no texto “Zeca” com os possíveis apelidos das pessoas que os cercam. O trabalho com 

essas palavras chaves é importante para formar o leitor, “isso não significa listar o vocabulário 

presente no texto, mas discutir com os alunos sobre as palavras que aparecem no texto, 

estimulando-os a buscar o seu significado” (QUADROS; SCHIMIEDT, 2006, p. 42). 

Ao ler o texto com os alunos e provocar neles uma atitude responsiva a professora 

fez com que os alunos adquirissem um entendimento maior sobre o que leram e com isso 

construíssem hipóteses a respeito da leitura. As autoras ressaltam ainda a importância de o 

professor conversar sobre o texto e trazê-lo para o contexto atividades que estejam 

desenvolvendo em sala. Assim como é importante também discutir sobre os elementos 

linguísticos presentes nos enunciados para a compreensão do que leem. A professora Rosa 

selecionou algumas palavras chaves no texto e estabeleceu a interação verbal na intenção de 
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extrair dos alunos o seu entendimento do texto a partir do contexto de vida deles. 

 

3.2 EXCERTO DO EPISÓDIO 2: EXPRESSÕES IDIOMÁTICAS / GÍRIAS  

 

Nesse episódio analisamos o trabalho desenvolvido pela professora com conceito de 

gíria e de expressões idiomáticas. Ressaltamos que muitas vezes as gírias são chamadas de 

expressões idiomáticas e vice versa, mas a principal diferença entre elas é que as gírias podem 

se caracterizar por uma única palavra e as expressões idiomáticas são frases inteiras contendo 

duas ou mais palavras. 

 Ainda com o texto “Zeca” surgem expressões desconhecidas pelos alunos que a 

professora julgou interessante trabalhar, foram elas: “Bicho de cidade grande”, “figurinha 

repetida”, “orçamento apertado”, “conhecido no pedaço” e “bicicletando”. A partir delas 

outras expressões idiomáticas foram trazidas para a discussão em sala. Essas expressões não 

aconteceram em um mesmo momento, mas fizemos recortes dos turnos de fala dos sujeitos e 

analisamos como um único episódio. 

Caracterizamos as expressões idiomáticas (EI) por aqueles enunciados onde o 

sentido semântico da palavra é dissocia-se do sentido literal. Ou seja, o que expressa cada 

palavra adquire uma conotação própria empregada dentro de um determinado contexto, 

diferente do que significa literalmente em caso da palavra se encontrar isolada. 

 Estas expressões são de difícil tradução, pois carregam traços da cultura, 

acontecimentos e fenômenos ocorridos em determinado local e tempo. Fazem parte da história 

de um povo e, muitas vezes, quem as utiliza desconhece sua origem e por algum motivo estas 

passam a fazer parte do linguajar desse povo e são transmitidas de geração a geração. Polónia 

(2009) corrobora com esse pensamento ao dissertar que  

 

as EIs são, assim, como espelhos de uma cultura, ajudando os homens a 

comunicar e a interpretar o mundo que os circunda. Constituem espaços de 

interacção entre o homem e a língua, o homem e o mundo e, ainda, são o 

espaço das relações que se tecem entre o homem, a língua e o mundo. (p.18 ) 

 

Assim compreende-se que as EIs são formas encontradas pelo homem para interagir 

com a língua, com a sociedade e a cultura presente em determinados espaços. Se apropriar 

dessas expressões propiciam a interação social pela língua, mas a dificuldade é de se 

compreender tais idiomatismos justamente pelo fato de estarem carregadas da cultura e da 
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forma de se expressar de povo que muitas vezes são desconhecidas por quem não comunga 

dessas especificidades culturais. 

Assim há uma grande complexidade de se trabalhar EI com o aluno surdo, pelo fato 

do sujeito surdo ter uma forma de comunicação viso-espacial que difere da usada pelos 

ouvintes. Esses tem dificuldade em substituir o sentindo nominativo da palavra pelo sentindo 

semântico, o que atrapalha a tradução e interpretação de tais expressões e gírias para a Libras. 

 Na Libras também encontramos algumas locuções idiomáticas e gírias. Por exemplo, 

para o surdo sinalizar “POBRE AJUDAR” o sentido dessa frase vai além do significado literal 

de que se trata de uma pessoa sem recursos financeiros que precisa de ajuda. Ela é usada em 

tom irônico para dizer que o outro é inferior ao emissor, essa inferioridade adquire uma 

conotação que pode ser de fraqueza física ou intelectual. 

   

Quadro 5. Excerto correspondente ao dia 05 de Maio de 2016. 

(...)  

Turno  Sujeitos  Enunciados  

145 Professora HOJE VAMOS TRABALHAR COM ALGUNS CONCEITOS D@ TEXTO, @ 
PRIMEIR@ É “BICH@ DE CIDADE GRANDE”. ESS@ CONCEITO @ SURD@ 
NÃO CONHECE, É PRÓPRI@ D@ OUVINTE FALAR. VOCÊ CONHECE ESS@ 
TERMO? VOCÊ JÁ OUVIU FALAR: “EL@ É BICH@ CIDADE GRANDE”, 
ALGUÉM JÁ FALOU ISSO COM VOCÊ?  
VOCÊ É BICH@ DE CIDADE GRANDE! 

147 Bia JÁ 

148 Professora JÁ FALARAM VOCÊ É BICH@? 

149 Bia JÁ 

150 Professora  E VOCÊ É BICH@? QUAL BICH@? 

151 Bia CACHORR@ 

152 Professora VOCÊ É CACHORR@... VOCÊ É CACHORR@? 

153 Bia NÃO. SOU MULHER. 

154 Professora SE VOCÊ É MULHER É UM@ PESSOA CERT@? VOCÊ É PESSOA OU 
ANIMAL, BICH@? 

155 Bia PESSOA. 

156 Professora SE UM@ PESSOA FALA QUE VOCÊ É BICH@, VOCÊ FALA O QUE? O QUE 
VOCÊ RESPONDE? 

157 Bia EU RESPONDO, EU SOU CACHORR@. 

158 Professora VOCÊ RESPONDE, EU SOU CACHORR@? É ISSO? 

159 Bia É 

Professora olha para o corpo de Bia e fala 

160 Professora VOCÊ NÃO PARECE UM CACHORR@ 

161 Bia EU GOST@ DE CACHORR@ 

162 Professora AH!!! VOCÊ GOST@ DE CACHORR@, MAS VOCÊ NÃO É CACHORR@. SE@ 
SINAL (faz o sinal de Bia) É ESSE SE@ NOME B-I-A. (soletra) 
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163 Professora EU SOU BICH@? 

164 Bia NÃO, VOCÊ ROSA. VOCÊ É UM@ PESSOA. VOCÊ TEM CACHORR@? 

165 Professora ISSO EU SOU PESSOA, EU TENHO CACHORR@. VOCÊ É @ PESSOA, GOST@ 
DE CACHORR@. PESSOA É DIFERENTE DE ANIMAL, BICH@. NÓS DU@S 
SOMOS IGUAIS, NÓS DU@S TEMOS CABELOS, CORPO, MÃOS, BRAÇOS. 
NÓS DU@S SOMOS PESSOAS, SOMOS IGUAIS. CERT@? 

166 Bia CERT@ 

167 Professora          É UM@ FORMA PRÓPRI@ D@ LÍNGUA PORTUGUESA, POR 

EXEMPLO, HOJE VOCÊ APRENDEU @ SINAL “PAPO” (bate a mão 

no pescoço) ISSO É UM@ FORMA N@ LIBRAS PARA FALAR 

“MENTIRA”. LÍNGUA PORTUGUESA USA GÍRIAS.  

         

MUIT@S VEZES, PODE ACONTECER, QUANDO @ SURD@ FAZ 

ESS@ TOQUE N@ PESCOÇO PRA DIZER “MENTIRA”, OUTR@S 

SURD@S QUE NÃO CONHECEM @ G-Í-R-I-A NÃO VÃO 

ENTENDER,  

 

ASSIM TAMBÉM É N@ LÍNGUA PORTUGUESA, FALAR “PAPO” 

PODE SER QUE OUTR@S QUE NÃO CONHEÇAM @ G-Í-R-I-A 

NÃO VÃO COMPREENDER. É UM@ FORMA ENGRAÇAD@ QUE 

@ LÍNGUA UTILIZ@, UM@ BRINCADEIRA OU UM@ PIADA, 

 

 ASSIM TAMBÉM É QUE TEM NESS@ TEXTO, QUANDO FAL@ 

“BICH@ D@ CIDADE GRANDE” SIGNIFICA QUE EL@ JÁ EST@ 

ACOSTUMAD@ COM AQUEL@ AMBIENTE D@ CIDADE QUE 

EL@ MORA, ÔNIBUS, MUIT@ MOVIMENT@, MUIT@S PESSOAS, 

MUIT@S PRÉDIOS, JÁ CONHECE AQUIL@ TUDO E JÁ ESTÁ 

ACOSTUMAD@ 
Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017. 

 

Percebemos nos turnos de fala acima que a Bia não compreendeu a expressão 

idiomática “Bicho de cidade grande”, ou pode não haver compreendido a pergunta da 

professora quando essa indagou se a aluna era “um bicho”, visto que Bia afirmar ser um 

“bicho”, ser um “cachorro”, no turno 51. Extraímos da fala da aluna é que mesmo a resposta 

sendo equivocada configura-se uma atitude responsiva ativa, pois a aluna respondeu 

ativamente ao enunciado estabelecido pela professora. 

 A docente neste momento não disse para a aluna que sua concepção estava 

equivocada, a “escutava”
13

 e só depois indagava sobre as respostas, ou seja, usou de estratégia 

dialógica para conduzi-la ao entendimento do enunciado. Silva (2006) em sua dissertação 

corrobora conosco ao dizer que  

                                                 
13

 Mesmo se tratando de pessoas surdas, que não utilizam os ouvidos para compreender a fala do outro, 

utilizamos o verbo escutar, pois o processo de escuta ao qual nos referimos diz respeito a compreensão da fala da 

aluna e não o ato de ouvir propriamente dito. 
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 numa relação dialógica, o sujeito se expõe diante da presença do outro com 

o seu corpo, seus atos e a sua consciência. Escutar é, também, abrir espaços 

para que o outro penetre em nossa consciência. A escuta é o momento que a 

palavra do outro passa a fazer parte do eu. Na sala de aula, a escuta se 

manifesta no apoio e valorização às iniciativas dos alunos. Bakhtin (2004) 

aponta que para o homem não existe nada mais terrível que a 

irresponsividade, o não reconhecimento do homem. A ausência de escuta e, 

consequentemente, a falta de apoio aos interesses infantis submete a criança 

à solidão altiva, ao sofrimento de passar sem o reconhecimento do outro. 

(p.85) 

 

É muito importante nesse processo a dialogia, que a interação entre professor e 

aluno(s) aconteça verbalmente e as hipóteses levantadas pela criança não sejam descartadas. 

O principal nesse momento é que a criança surda consiga expor seu pensamento. Cabe ao 

professor assumir-se como mediador do processo de construção destas hipóteses, se colocar 

em uma posição de escuta e valorização da fala do aluno. Isso é decisivo para que criança 

adquira confiança e continue em atitude responsiva, caso contrário pode frustrar-se tornando-

se introspectiva e receosa para emitir opiniões. Ao se expressar e perceber que sua opinião 

tem valor se sente segura para arriscar e continuar de maneira responsiva, apresentar suas 

ideias e assim construir seu conhecimento. 

 

Quadro 6.Continuação do episódio do dia 05 de Maio de 2016. 

Turno  Sujeitos  Enunciados  

(...) 

169 Professora AGORA PRESTA ATENÇÃO EM MIM. @ SEGUND@ EXPRESSÃO 

“O-R-Ç-A-M-E-N-T-O / F-A-M-I-L-I-A-R / A-P-E-R-T-A-D-@”, QUE 

SIGNIFICA ISSO? 

170 Bia SIGNIFICA QUE TEM QUE PAGAR MUIT@ COISA @ ÁGUA, LUZ, 

ALUGUEL, GASTAR @ DINHEIRO. 

(...) 

179 Professora VAMOS FALAR @ QUE É @ O-R-Ç-A-M-E-N-T-O/ A-P-E-R-T-A-D-@. 

Depois de digitar orçamento apertado, utilizando o alfabeto manual na Libras, sinaliza e passa a 
utilizar o sinal correto. 

180 Bia TEM QUE PAGAR  ÁGUA, PAGAR LUZ. 

181 Professora SÓ DU@S COISAS? @ QUE MAIS? 

182 Bia  SUPERMERCADO, ARROZ, FEIJÃO, CARNE, MACARRÃO... 
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183 Professora REMÉDIO NÃO PRECIS@? 

184 Bia REMÉDIO PRECIS@. 

185 Professora MÉDIC@ NÃO PRECIS@? 

186 Bia MÉDIC@ NÃO. 

187 Professora MÉDIC@ NÃO??? 

188 Bia MÉDIC@ DE GRAÇA. 

189 Professora QUAL @ MÉDIC@ TRABALHA DE GRAÇA, NÃO RECEBE 

SALÁRIO? 

190 Bia EU VOU AO MÉDIC@ DE GRAÇA, PAGO NÃO. 

191 Professora FONOAUDIÓLOG@? 

192 Bia TAMBÉM DE GRAÇA. 

193 Professora SU@ MAMÃE PAGA @ SE@ MÉDIC@, PAGA ÁGUA, LUZ, 

SUPERMERCADO, MÉDIC@, REMÉDIO. TOD@S ESS@S GASTOS 

DÃO PARA PAGAR COM SALÁRIO? 

194 Bia ÀS VEZES FALT@ DINHEIRO.  

195 Professora ISSO É ORÇAMENTO APERTAD@, TEM POUC@ SALÁRIO E 

MUIT@ GASTO 

João chega atrasado, pega a cadeira e senta junto a professora e a Bia 

(...) 

198 Professora AGORA VAMOS FAZER @S ATIVIDADES D@ TEXTO, VOCÊS VÃO 

SEGUIR @S ATIVIDADES PEL@ CD-ROM. 

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017. 

 

A professora continua a discussão com mais um termo utilizado pelo autor do texto 

que é pouco usual no vocabulário dos alunos surdos que é “orçamento familiar apertado”, 

Assim, este excerto exemplifica bem como Rosa utiliza do conhecimento que tem da vida da 

sua aluna para contextualizar a expressão. Com isso Bia foi capaz de inferir significado 

apropriado para o enunciado inserido no texto e se mostrou todo o tempo responsivamente 

ativa no diálogo. 

Em relação as estratégias empregadas pela docente para que a aluna compreendesse 

o enunciado, acreditamos que o uso do contexto foi importante, pois foi estabelecido um 

espaço de identificação, possibilitando assim, que os estudantes relacionassem o que estavam 

lendo com as suas próprias experiências.  
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No dia 19 de Maio a docente continuou a interpretação do texto “Zeca” com os 

alunos, o que  no decorrer da leitura as dúvidas a respeito de algumas palavras surgiram e a 

professora explicava os conceitos das expressões/gírias presente no texto, que foram: 

“conhecido no pedaço”, “bicicletando” e “figurinha repetida” (cf. Quadro 7). 

 

Quadro 7. Episódio referente ao dia 19 de Maio de 2016. 

Professora mostra no texto a parte para eles lerem (sou uma figurinha conhecida no) “pedaço” 

209 Professora  -P-E-D-A-Ç-O O QUE É 

210 Bia  - HOMEM FAMOSO 

211 Professora - HOMEM FAMOSO? 

212 João  - NÃO SEI 

213 Professora - POR EXEMPLO: TEM UM@ BOLO, CORT@. ESSE É UM@ PEDAÇO. 

- Z-E-C-A É UM@ PEDAÇO? COMBINA @ PALAVRA P-E-D-A-Ç-O COM 

ZECA? 

214 Alunos NÃO 

215 Professora - P-E-D-A-Ç-O N@ TEXTO SIGNIFICA LUGAR. 

Turno  Sujeito  Enunciado  

(...)   

198 Bia  O QUE É B-I-C-I-C-L-E-T-A-N-D-O? 

Professora sinaliza andar de bicicleta e soletra 

199  B-I-C-I-C-L-E-T-A-N-D-O ESS@ PALAVRA SIGNIFICA QUE EL@ ESTAVA 
PASSEANDO DE BICICLETA 

Os alunos continuam a ler o texto  

200 João F-I-G-U-R-I-N-H-A  O QUE É? 

 A professora sinaliza um jogo de figurinhas e faz o sinal para FIGURINHA 

201 Professora ZECA FIGURINHA? @ QUE SIGNIFICA ISSO? 

Alunos fazem expressão de riso, mas não respondem 

202 Professora  FIGURINHA REPETID@ É UM@ PESSOA MUIT@ CONHECID@ QUE 
TOD@ MUNDO VÊ E SABE QUEM É. 
ENTENDERAM? 

203 Alunos SIM 

204 Professora IGUAL QUANDO JOÃO PASS@ N@ RUA TOD@ MUNDO JÁ TE CONHECE. 
AHHH!!! AQUEL@ É @ JOÃO, EL@ MOR@ NAQUEL@ CASA.  
SABEM QUEM É VOCÊ, JÁ É FAMOS@ EM SE@ BAIRRO. 
VOCÊ TAMBÉM BIA, TOD@ MUNDO D@ BAIRRO JÁ TE CONHECE, É 
FAMOS@ N@ SE@ BAIRRO.  
QUANDO VOCÊ PASS@ TOD@ MUNDO JÁ DIZ AQUEL@ É @ B-I-A. 
VERDADE? 

205 Bia VERDADE SIM. 
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- ZECA É MUIT@ CONHECID@ NAQUELE LUGAR. 

- N@S ARREDORES D@ CASA DELE, EM OUTR@S LUGARES NÃO. SÓ É 

CONHECID@ N@S REDONDEZAS D@ CASA DEL@. 

(...) 

   

Fonte: Arquivo pessoal da autora, 2017. 

 

Ao fazer a leitura do texto, João mostrou-se seguro e à medida que fazia a leitura, 

sinalizava em Libras, como se essa atitude o fizesse compreender melhor o texto. Quando ele 

se deparava com alguma palavra ou enunciado desconhecido do seu vocabulário, pedia ajuda 

a professora, que prontamente respondia a sua dúvida. 

Observamos que ela primeiramente dava o sentido literal da palavra escrita e depois 

a palavra dentro do contexto apresentado no LD. Como por exemplo, quando este indagou 

sobre o significado da palavra “figurinha” ela simulou um jogo de figurinhas e fez o sinal para 

figurinha. Somente depois que o aluno compreendeu o significado literal da palavra, ela 

explicou o sentido figurado presente no texto, o mesmo ocorreu com a palavra “pedaço”.  

Não percebemos a mesma atitude empregada no turno 198, quando a aluna 

perguntou o significado da palavra “bicicletando”. O fato dela não ouvir explica o porquê da 

não associação da palavra com o objeto “bicicleta”.  Para um aluno ouvinte, essa associação 

aconteceria instantaneamente, pela sonoridade da palavra; mas no caso do sujeito surdo o 

grafema assume uma relação mais direta com o entendimento do significado em português 

pelo fato do  contato visual da palavra escrita, pois a aprendizagem do surdo se dá 

visualmente e não oral/auditiva como das pessoas ouvintes. Seria ideal neste momento que a 

docente fizesse uma relação visual das palavras “bicicleta” e “bicicletando” escritas em 

português, pois assim a escrita passaria a ter uma representação no significado atribuído a 

essas palavras. 

De acordo com Quadros e Schmiedt (2006) “os surdos não são letrados na sua 

língua quando se deparam com o português escrito. A escrita passa a ter uma representação na 

Língua Portuguesa ao ser mediada por uma língua que tenha significação”. Por exemplo, em 

um dos momentos de atividade desse mesmo texto os alunos passaram algum tempo 

estabelecendo significado para a palavra “poluição”. Qualquer criança ouvinte da mesma 

idade ou até mais nova ao ler essa palavra saberia rapidamente conceituá-la, mas no caso do 

surdo ele só reconhece as palavras do português na medida em que entra em contato visual 
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com a grafia da mesma, só assim essas palavras passam a fazer sentido no ato de leitura, ao 

passo que a professora ao sinalizar “poluição” os alunos conceituaram-na de forma adequada, 

pois a língua de sinais tem significação, por ser a língua que utilizam para se comunicar. 

Entendemos que houve atitudes responsivas (ativa e muda) dos alunos a medida 

que a professora explicava o português escrito usando a Libras e estes alunos respondiam 

ativamente as perguntas da professora, como mostra os turnos   203, 205 e 214. A 

compreensão responsiva muda deu-se à medida que os alunos respondiam as atividades do 

livro didático. 

 Na segunda parte dessa aula, a professora apresentou aos alunos figuras que faziam 

alusão a algumas expressões idiomáticas que foram: “tirar água do joelho”, “com a faca e o 

queijo na mão”, “chá de cadeira” e “pagando o pato”.  A atividade consistiu em apresentar as 

figuras impressas em folha de papel A4, coladas em cartolina, em seguida a professora 

perguntava para os alunos o que cada imagem representava e assim os alunos  emitiam as sua 

opinião. 

 

Figura 26. Imagens utilizadas pela professora para trabalhar as expressões idiomáticas 

  
Fonte: Arquivo pessoal da professora, 2017. 
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Quadro 8. Transcrição da aula sobre a expressão idiomática: “tirar agua do Joelho”. 

Fonte: Arquivo pessoal da professora, 2017. 

 

Quadro 9.Transcrição da aula sobre a expressão idiomática: “com a faca e queijo na mão”. 

142 Professora “COM @ FACA E QUEIJO N@ MÃO”. O QUE SIGNIFICA? 

143 Bia EL@ VAI CORTAR @ MÃO. 

145 Professora  ESTÁ FALANDO QUE EM UM@ MÃO EL@ TEM UM@ FACA, N@ OUTR@ 

TEM UM@ QUEIJO. O QUE SIGNIFICA ISSO? O QUE VOCÊ ACHA QUE QUER 

DIZER? 

146 Bia QUE ELA PODE COMER 

147 Professora  MAIS OU MENOS.  

POR EXEMPLO: VOCÊ QUER COMPRAR UM@ TELEVISÃO, VOCÊ TEM 

DINHEIRO GUARDAD@, VOCÊ PENSA SE COMPRA OU NÃO @ TELEVISÃO. 

ENTÃO APARECE UM@ PROMOÇÃO MUITO BO@. UM@ PESSOA FALA 

COM VOCÊ: “VOCÊ ESTÁ COM @ FACA E @ QUEIJO N@ MÃO” VAI LÁ É 

COMPRA. 

ENTENDEU? 

148 Bia SIM. 

133 Bia QUEM É ESS@ PESSOA? 

134 Professora  NÃO É NINGUÉM CONHECIDO@ É SÓ UM@ BRINCADEIRA. 

ESTÁ VENDO? TEM UM@ TORNEIRA N@ JOELHO. 

ISSO É VERDADE? 

135 Bia É MENTIRA. 

136 Professora  POR EXEMPLO, OUVINTE FALA: “VOU ALI TIRAR ÁGUA D@ JOELHO”. 

O QUE SIGNIFICA? 

137 Bia  SIGNIFICA QUE QUER BEBER ÁGUA. 

138 Professora  NÃO. VAI TIRAR @ ÁGUA E NÃO BEBER @ ÁGUA  

139 Bia  FAZER XIXI 

140 Professora  CERT@!!! MUITO BEM! 

141 Bia  ((sinalização ficou obstruída)) 

142 Professora  ISSO NÃO É VERDADE. VOCÊ TEM UM@ TORNEIRA N@ JOELHO? 

As duas deram muitas risadas 
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149 Professora  OUTR@ EXEMPLO: EU PEÇO VOCÊ PARA FAZER @ ATIVIDADE E VOCÊ FALA: 

“NÃO VOU FAZER É DIFÍCIL” 

EU FAL@: “VOCÊ TEM @ FACA E @ QUEIJO N@S MÃOS”.  

SIGNIFICA QUE VOCÊ TEM @ LIVRO QUE TEM TODAS @S RESPOSTAS E É 

CAPAZ DE RESPONDER É SÓ OLHAR LÁ E COPIAR. FÁCIL!  

ENTENDEU? 

150 Bia ENTENDI. 

151 Professora  AGORA VEJA OUTR@ IMAGEM. 

Fonte: Arquivo pessoal da professora, 2017. 

 

Quadro 10.Transcrição da aula sobre a expressão idiomática: “tomar chá de cadeira”. 

152 Professora  O QUE É ISSO? 

Bia olha atentamente a imagem 

153 Professora  POR EXEMPLO:  HOJE EU CHEGUEI AQUI UM@ HORA, FIQUEI ESPERANDO 

VOCÊ CHEGAR, MAS VOCÊ NÃO CHEGAVA, ESPEREI... ESPEREI... DU@S 

HORAS E VOCÊ NÃO CHEGOU, ENTÃO ME DEU UM@ CHÁ DE CADEIRA.  

@ JOÃO SEMPRE NOS DÁ UM@ CHÁ DE CADEIRA. 

ENTÃO UM@ CHÁ DE CADEIRA É O MESMO QUE ESPERAR MUIT@. 

154 Bia  ENTENDI. 

155 Professora  TEM OUTR@ IMAGEM, OLHA AÍ. 

Fonte: Arquivo pessoal da professora, 2017. 

 

Quadro 11. Transcrição da aula sobre a expressão idiomática: “pagando o pato”. 

Expressão: “pagando o pato” 

156 Professora O QUE VOCÊ VÊ AI? 

Bia observa a imagem 

157 Bia É UM@ PAT@ BICANDO UM@ PAPEL 

158 Professora  ISSO É DINHEIRO 

159 Bia  PAT@ BICANDO DINHEIRO. QUANTO? 20, 50? 

160 Professora  OLHA VOCÊ ME DEU UM@ PAT@ E EU TE DOU UM@ DINHEIRO. 

PAGUEI @ PAT@. PAGAR PAT@. PORQUE PAGAR @ PAT@? 
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161 Bia PRECIS@ PAGAR 

162 Professora  ESPERA AÍ. POR EXEMPLO: EU E MINH@ IRM@ TEMOS QUE LAVAR @ 

LOUÇA, EL@ LAV@ EU ENXUG@, ENTÃO EL@ DEIX@ UM@ COPO CAIR E 

QUEBRA. MAMÃE OUVE @ BARULHO E PERGUNTA QUEM QUEBROU @ 

COPO. EL@ FALA: “FOI @ ROSA”, MINH@ MÃE BRIGA COMIGO. ENTÃO 

EU PAGUEI @ PAT@ 

163 Bia (risos)  

Fonte: Arquivo pessoal da professora, 2017. 

 

 

No primeiro excerto desse episódio que se refere a EI “tirar água do joelho” (cf. 

Quadro 8) foi constatado uma atitude responsiva ativa, da aluna Bia, pelo conflito entre o 

ponto de vista da professora e o ponto de vista da aluna e não pelo consenso. A professora 

pode interpretar como negativo, pois Bia não foi capaz de inferir o significado apropriado à 

expressão e ficou somente na interpretação literal, pois no referencial da aluna não poderia 

considerar a imagem como verdadeira, uma vez que no plano literal não ocorre, “tirar água 

do joelho”. Ainda que essa não estivesse de acordo com a interpretação que a professora 

esperava que fosse feita, houve um movimento de interpretação por parte da aluna 

correspondente a construção da responsividade ativa. 

Percebeu-se o uso dessas EI por meio de gravura podem gerar ambiguidade. Torna-

se para o aluno surdo difícil relacionar a imagem diretamente com a expressão, pois as 

gravuras fazem referência a uma a palavra da forma escrita desconhecidas pelos alunos. 

Todas as imagens e recursos didáticos de EI apresentados pela professora foram 

explorados da mesma forma: mostrava-se a gravura, fazia-se perguntas direcionadas aos 

alunos e quando percebia que tinham dúvidas exemplificava-se e interpretava as EIs como 

podemos comprovar nos turnos 138, 147, 149,153 e 162. Em seguida, nos turnos 148, 150, 

154 e 163, constatamos que houve compreensão dos alunos, pois responderam ativamente 

ratificando o que a professora dissera. Notamos que por se tratar de imagens polissêmicas e de 

difícil entendimento, os discentes faziam duas interpretações das imagens a primeira com o 

significado literal, para depois da explicação da professora fazerem a interpretação idiomática 

de modo significativo.  

Em relação às estratégias empregadas para compreender as EIs compreendemos 

que ao trabalhar com as figuras a professora deveria ter utilizado elementos da prática, a fim 
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Fonte: LDP Projeto Pitanguá, volume 2 

de facilitar a assimilação por parte dos alunos. Para explorar a compreensão responsiva 

poderia ter feito comparativos de EIs da Língua Portuguesa com EIs em Libras, seria preciso, 

portanto, que a professora apresentasse atividades que evidencie o uso contextualizado das 

EIs o que facilitaria a compreensão do aluno, pois essas expressões desprovidas de um 

contexto dificulta o entendimento e põe em risco uma utilização adequada por parte do 

aprendiz. 

 

3.3 EXCERTO DO EPISÓDIO 3: IDENTIDADE  

 

Salientamos que em Libras há dois sinais específicos para identidade, um sinal para 

identidade documento e outro para identidade Social/cultural. Já na LP, apesar de serem 

termos distintos, a grafia da palavra que os identifica é a mesma. Para melhor entendimento 

sobre qual tipo de identidade que é sinalizado, usamos na transcrição das aulas o termo 

IDENTIDADE/D, quando faziam referência ao documento e IDENTIDADE/S quando se 

referiam a identidade social. Abaixo apresentamos o texto trabalhado pela professora para 

introduzir este assunto (cf. Figuras 27 e 28). 

 

Figura 27. Imagem do texto: A tartaruga insatisfeita 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



89 

 

 

Figura 28. Continuação da imagem do texto: A tartaruga insatisfeita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O objetivo dessa foi discutir sobre a identidade social, que é construída no meio em 

que o sujeito está inserido e principalmente sobre a identidade surda. Com o auxílio do texto 

“A tartaruga”. A introdução do assunto se deu no final da aula do dia 08/06, quando 

debateram sobre a identidade da tartaruga e finalizou no dia 09/06/16, onde se discutiram 

sobre identidade surda. 

Depois de já haver feito toda uma interpretação do texto com os alunos nas aulas 

anteriores, tanto com o uso do CD-ROM quanto em diálogos, a professora inicia a discussão 

com a passagem do texto que diz: “mas você nasceu tartaruga e tartaruga será até o fim da 

vida” 

 

Quadro 12. Episódio 3 - Aula do dia 08 de Junho de 2016. 

Turno 14  Professora: VOCÊ VIU? “NASCEU TARTARUGA VAI CONTINUAR 

TARTARUGA” POR EXEMPLO, NASCEU TARTARUGA DEPOIS 

DE UM@ ANO VIR@ CACHORR@? DEPOIS DE DOIS ANOS 

VIR@ CAVALO?... 

VOCÊ BIA NASCEU MULHER, DEPOIS MUD@ PARA 

HOMEM? MUD@ PARA CACHORRO? MUD@ PARA CAVALO? 

Turno 15 Bia: NÃO. 

Turno 16 Professora: ENTÃO, VOCÊ NASCEU BIA, VAI CRESCER E MORRER BIA.  

Fonte: LDP Projeto Pitanguá. 

Volume 2. 

: LDP Projeto Pitanguá volume 2 
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Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

No excerto acima, percebemos que a professora conduz a discussão e busca estimular 

o pensamento da aluna a respeito de sua identidade social, como um modo de ser, de agir e de 

se apresentar no mundo. O primeiro estímulo se apresenta como uma atitude responsiva 

passiva, onde não necessariamente deseja que Bia responda, mas que ela se envolva com o 

tema e pense a respeito dos conceitos a serem construídos. Isto é, para provocar na aluna a 

necessidade ativa de se aceitar como sujeito surdo. 

 

Quadro 13.Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

Turno 01 Professora: @ SINAL IDENTIDADE/D E INDENTIDADE/S SÃO IGUAIS? 

Turno 02 Bia: NÃO 

Turno 03 Professora: NÃO PORQUE? 

Turno 04 Bia: NÃO PORQUE... ESQUECI. 

Turno 06 Bia: 
VAMOS ESCREVER @ PALAVRA N@ QUADRO ASSIM EU 

MEMORIZO 

Turno 11 Professora: 
VOU EXPLICAR NOVAMENTE @ VOCÊ. ESCREVA N@ QUADRO 

@ PALAVRA I-D-E-N-T-I-D-A-D-E 

Turno 15 Professora: VÁ LÁ N@ QUADRO E ESCREVA 

Turno 16 Bia: VOCÊ DIGIT@ @ PALAVRA PARA MIM. OK? 

Bia se dirige ao quadro e começa a escrever com a ajuda da professora que digita I-D-E-N-T-I-D-A-

D-E 

Turno 18 Professora: 
QUAL @ SIGNIFICADO DE IDENTIDADE/D? ME EXPLIQUE @ 

QUE SIGNIFICA IDENTIDADE/D? 

Turno 19 Bia: 
IDENTIDADE/D É POR EXEMPLO: EU QUERO FORMAR. EU 

PRECISO MOSTRAR. 

Turno 20 Professora: MOSTRAR PARA QUEM? 

Turno 21 Bia: MOSTRAR PARA @ MÉDIC@ 

Turno 22 Professora: MAS COMO EL@ É? 

Turno 23 Bia: RETANGULAR 

Turno 24 Professora: PARECE COM ESS@ CADERNO? 

Bia Faz um sinal de retângulo com a mão mostrando o tamanho da cédula de identidade 

Turno 25 Professora: 
EL@ É PEQUEN@, VERDE, TEM UM@ FOTO COLAD@ NEL@, 

TEM SEU NOME. 

(...) 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

Como em quase todo início de aula a professora conversava com os alunos sobre 

temas variados, no dia 09 de Junho ficou por muito tempo conversando sobre assuntos da vida 

cotidiana da aluna. Neste dia, Bia contou de fatos ocorridos em casa com a mãe e irmão. E a 

professora “ouviu” atentamente. Depois, a professora relatou para a pesquisadora, que sempre 

ESSA É SU@ IDENTIDADE/S, IGUAL @ TARTARUGA. 
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conversa com seus alunos, assuntos diversos, não somente fatos do contexto imediato, como 

também outros assuntos que muitas vezes nada tem a ver com a aula, tendo em vista que os 

alunos não têm com quem conversar no dia a dia, pois geralmente a família não domina a 

Libras, o que torna o diálogo limitado. 

  

As relações cognitivas que são fundamentais para o desenvolvimento escolar 

estão diretamente relacionadas à capacidade da criança em organizar suas 

ideias e pensamentos por meio de uma língua na interação dos demais 

colegas e adultos. O processo de alfabetização vai sendo delineado com base 

neste processo de descoberta da própria língua e de relações expressadas por 

meio da língua. (QUADROS, SCHMIEDT, 2006, p. 28) 

 

Entendemos, assim, que este momento de interação entre a professora e seus alunos 

surdos, com o uso da Libras, antes de iniciar a aula, é um momento importante para que as 

crianças adquiram fluência na sua primeira língua e desta forma aperfeiçoem a forma como 

estruturam seus pensamentos. Vygotsky (1993) salienta que o desenvolvimento do intelecto 

da criança é determinado pela língua, ou seja, pelos instrumentos linguísticos do pensamento, 

e pelas experiências vividas por ela. E é através da linguagem que ela organiza seus 

pensamentos e desenvolve sua capacidade lógica, favorecendo assim o processo de 

alfabetização da L2, o Português. 

O diálogo dentro de uma abordagem comunicativa interacionista “exerce o papel de 

apresentar a língua dentro de contextos de fala. O aluno é exposto a determinados temas e 

estruturas linguísticas empregadas em situação de comunicação oral”, (SALLES et al, 2007, 

p. 112). Essa prática está ligada ao fato de expor o aluno a contextos de conversas 

espontâneas, onde será capaz de construir seu conhecimento por meio da língua, ou seja, “não 

mais tão controlados e direcionados. Para tal o livro não exercerá somente o papel de instruir 

e dar informações, mas sobretudo de provocar o aluno, o de levá-lo a interagir” (SALLES et 

al, 2007, p. 113), daí a importância de se utilizar um livro onde se considere as 

especificidades linguísticas do aluno surdo.  

 “O texto escrito, assim como o diálogo, exerce o papel não somente de 

contextualizar, apresenta também a realidade sociocultural, como o de envolver o aprendiz 

com o tema, provocando reações e permitindo que ele manifeste suas opiniões” (SALLES et 

al, 2007, p. 114), desta maneira o aluno revela seus pensamentos, emoções e é instigado, a 

partir do estudo do texto, a se situar no tempo e espaço no qual está inserido. A professora 

Rosa escolhe textos variados, não seguindo a ordem que esses se apresentam no livro, mas de 
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acordo com os temas e conteúdo específicos que deseja abordar.   

No Quadro 13, que ainda discute o episódio 3, ao analisamos os turnos 01 a 25 

percebemos que a aluna sente necessidade de escrever a palavra identidade, em português, 

assim a professora, distingue os sinais e seus significados em Libras. Deste modo enfatiza a 

construção da identidade social e contrasta com o conceito de identidade documento. O 

importante, neste momento é que o professor converse com os alunos, na Língua de Sinais, 

sobre o que aborda o texto e durante as atividades retomem algumas questões principais. Pois 

ao se expressarem na língua de sinais as crianças surdas tem condições de criar hipóteses, 

discutir e refutar conceitos. 

 

Isso não necessariamente implica em ler o texto em sinais, mas sim 

conversar sobre o texto para dentro do contexto das atividades já em 

desenvolvimento na sala de aula. Além disso, muitas vezes discutir 

sobre alguns elementos linguísticos presentes no texto pode ser muito 

útil para o aluno que está aprendendo a ler (QUADROS, SCHMIEDT, 

2006, p.41). 

 

É certo que o aluno participará ativamente, pois a medida que compreende o que é 

ensinado se sente mais seguro para construir suas próprias hipóteses. O que se torna um ponto 

positivo quando se usa o LDD português/Libras, pois o CD-ROM possui vídeos com 

intérpretes de Libras e a todo o momento os alunos surdos têm autonomia de voltar ao texto e 

consultar alguma parte que não ficou clara ou que precisam rever para retomar uma discussão, 

facilitando a compreensão e a resolução das atividades.  

No primeiro momento do debate sobre questões de identidade, a professora buscou, 

junto à aluna, a concepção que esta possuía de identidade a partir da sua fala. Antes da 

discussão propriamente dita, Bia sentiu necessidade de escrever em português a palavra 

identidade, outra forma de garantir a memorização da grafia de uma nova palavra. 

 
Quadro 14. Continuação do Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

(...) 

Turno 26 Bia: 
IDENTIDADE/S, MOSTR@ QUEM SOU. @ PERFIL, SER SURD@, 

SER NEGR@ E ACEITAR. 

Turno 27 Professora: ISSO MESMO. SER CEG@, SER MULHER... 

Turno 28 Bia: NÃO PODE TER VERGONHA TEM QUE SE ACEITAR DESSE JEITO 

Turno 29 Professora: 

TER @S CABELOS CRESPOS E TER CORAGEM DE USAR ELE 

NATURAL. ISSO É ACEITAR @ SU@ IDENTIDADE/S NEGR@. 

CERTO? 
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Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 
 

 

Nos turnos 40 a 42 Bia compreende o enunciado, responde ativamente a professora, 

percebemos claramente o orgulho adquirido pela aluna ao enfatizar a questão da sua surdez, 

rompendo a junção de surdez como deficiência. Muitas vezes intuímos que o fato de se 

identificar como surdo de uma forma positiva, é devido ao contato com outros surdos, nesse 

caso a Bia é uma aluna que nasceu de uma família ouvinte, mas que a sua mãe não reprime o 

uso da língua de sinais. Há aproximadamente três anos tem um contato diário com surdos 

(professores e alguns colegas) e com a Libras, o que a fez adquirir a língua e com isso 

também a sua identidade, “a questão da língua de sinais, portanto, está intimamente 

relacionada à cultura surda. Esta, por sua vez, remete a identidade do sujeito que (con)vive, 

quase sempre, com duas comunidades (surda e ouvinte)” (GESUELI, 2006, p.280). 

Santana (2007) faz uma objeção ao dizer que “a constituição da identidade pelo 

surdo não está diretamente ligada a língua de sinais, mas sim à presença de uma língua que 

lhe dê a possibilidade de constituir-se como falante” (p.43), ou seja não podemos dar o mérito 

de construção de um identidade do surdo somente para a língua de sinais, mas também as 

VOCÊ ACEITA @ SUA IDENTIDADE/S? QUAL É? 

Turno 30 Bia: 
EU ACEIT@ MINH@ IDENTIDADE/D DE SER SURD@, ACEITO @ 

MINH@ FOTO. 

Turno 31 Professora: FALE SOBRE A IDENTIDADE D. 

Turno 32 Bia 
POSSO MOSTRAR QUANDO VOU AO MÉDIC@, ME@ NOME, 

ME@ SINAL, ME@ NÚMERO... 

Turno 33 Professora QUE NÚMERO É ESSE? 

Turno 34 Bia ME@ NÚMERO. 

Turno 35 Professora VOCÊ TEM UM@ NÚMERO? ONDE ESTÁ ESS@ NÚMERO? 

Turno 36 Bia EM CASA 

Turno 37 Professora 
MAS ESS@ NÚMERO EST@ ESCRITO ONDE? N@ TESTA? N@ 

PEITO? ONDE? 

Turno 38 Bia N@ IDENTIDADE/D, DEPOIS EU VOU TRAZER PARA VOCÊ VER 

Turno 39 Professora 

OK, DEPOIS TRAGA PARA EU VER.  

AGORA SU@ IDENTIDADE/S. PORQUE VOCÊ ACEITA SER 

SURDA? 

 

(...) 

Turno 40 Bia EU ACEITO SER SURD@ MOSTRA QUEM EU SOU. 

Turno 41 Professora 
VOCÊ GOST@ DE SER SURD@ OU TEM VERGONHA D@ SU@ 

SURDEZ? 

Turno 42 Bia 
NÃO TENH@ VERGONHA... NÃO TENH@ VERGONHA, EU ACHO 

ÓTIMO SER SURD@ É PERFEITO 

(...) 
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práticas discursivas e sociais em contextos sócio-históricos onde os sujeitos surdos se 

encontram. Dessa maneira, não somente a LS influenciará na constituição de uma identidade, 

mas também será influenciado pelo grupo do qual faz parte e por todo o contexto social e de 

vida que participa, assim esse contato diário com a professora surda faz com que a aluna 

adquira também através do outro a sua identidade, é um processo semiótico mediado por essas 

relações sociais que funcionam também como um referente linguístico. 

 

A identidade é uma construção permanente (re)feita que busca determinar 

especificidades que estabeleçam fronteiras identificatórias com o outro, bem 

como obter o conhecimento de sua pertinência pelos demais membros do 

grupo social ao qual pertence. É, portanto, nessa relação com diferentes 

outros que o sujeito se constrói; é nas práticas discursivas que o sujeito 

emerge e é revelado. Ou seja, é também pelo uso da linguagem – e não 

qualquer materialidade linguística específica- que essas pessoas constroem e 

projetam a suas identidades (SANTANA. 2007, p.42). 

 

 

  Não podemos dizer que a identidade da pessoa é algo pronto e acabado, fixo e 

permanente, as pessoas vão moldando o seu jeito de pensar e agir a partir e com o outro. O 

contato com grupos sociais diferentes influencia na construção dessa identidade, assim somos 

permeados por identidades diversas e é claro que a língua é parte dessa construção de 

identidade, mas não é o único ponto. Conforme observamos os três surdos sujeitos desta 

pesquisa também são constituídos de identidades em construção. 

Ao analisarmos os tipos de identidades tanto da professora Rosa, quanto de seus 

alunos surdos e fazendo uma triangulação com a menção de Perlin (1998) citada 

anteriormente nessa pesquisa percebemos que estes se enquadram tanto dentro da identidade 

flutuante, como da híbrida, com tendência para a identidade surda, pois os três nasceram 

ouvintes e depois de algum tempo começaram a ser inseridos em comunidades surdas. Vale 

considerar que o contato com essas comunidades faz com que os surdos adquiram de forma 

mais natural a LS.   

A professora Rosa perdeu a audição aos treze anos de idade e só começou a fazer 

parte da comunidade surda e usar da língua de sinais aos dezoito anos. Ela ainda usa muito a 

língua oral em casa e com os familiares, ressalta que gradativamente o preconceito que os 

seus familiares têm da LS está se dissipando, relatou na entrevista. 

Já os seus alunos surdos iniciaram mais cedo o contato com a língua de sinais e com 

a comunidade surda, pois devido a difusão e melhor aceitação da Libras foi menos 
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traumatizante a aquisição da LS. O primeiro contato deles com a LS foi estabelecido na escola 

onde estudam e depois se expandiu para a associação de surdos e igrejas. Pelo fato da 

professora ter passado por um processo de aquisição da Libras parecido com o dos seus 

alunos, ou seja, ter nascido ouvinte e depois perdido a audição, percebemos em seus relatos a 

importância que dá ao papel da família e do professor na formação da identidade do surdo, 

procura discutir temáticas que instigam em seus alunos uma atitude responsiva ativa frente a 

estas questões, da mesma forma percebemos a sua preocupação para que seus alunos 

aprendam a escrever e identificar as palavras da língua portuguesa escrita.  

Santana (2007) ressalta que “infelizmente, os surdos filhos de pais ouvintes parecem 

vivenciar poucas situações de uso efetivo da linguagem. A “língua” geralmente é ensinada por 

um instrutor surdo, no caso da língua de sinais, ou por um fonoaudiólogo no caso da 

linguagem oral” (p.107). Com isso, o uso efetivo da língua que deveria ser adquirido em 

situações reais de interação fica limitado a espaços, temas e objetivos específicos elaborados 

para o momento da aprendizagem, não sendo natural a sua aquisição. 

 

Quadro 15. Continuação Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

Nos turnos seguintes percebemos que a professora direciona as perguntas, para que 

Bia fale sobre as suas pretensões acadêmicas. Deduzimos que a aluna vê a possibilidade de 

estar em uma universidade pública, uma vez que lá ela terá condições de aprender, 

(...) 

Turno 43 Professora VOCÊ GOST@ D@ LIBRAS? 

Turno 44 Bia SIM GOST@, SEMPRE US@. 

Turno 45 Professora PORQUE? 

Turno 46 Bia TEM INTÉRPRETE DE LIBRAS N@ UNIMONTES É BOM. 

Turno 47 Professora MAS VOCÊ VAI FAZER @ QUE N@ UNIMONTES? 

Turno 48 Bia FACULDADE 

Turno 49 Professora 
ISSO MESMO FACULDADE. E VOCÊ QUER ESTUDAR O QUE N@ 

FACULDADE? 

Turno 50 Bia QUERO ESTUDAR ODONTOLOGIA. 

Turno 51 Professora ODONTOLOGIA? 

Turno 52 Bia OU MEDICINA. 

Turno 53 Professora 

VOCÊ É INTELIGENTE, MAS TERÁ QUE ESTUDAR MUIT@. 

ESTUDAR LIVROS GROSS@S. SE ESFORÇAR PARA CONSEGUIR 

PASSAR EM MEDICINA. 

 

(...) 
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acompanhar o decurso das aulas, expor ideias e aprofundar seus estudos, pois há intérprete de 

Libras o que para o surdo representa uma garantia que terá condições melhores de aprender. A 

Libras serve como veículo de empoderamento para o surdo, pois as barreiras comunicacionais 

são derrubadas com o uso da língua de sinais e possibilidades de ascensão se estabelecem no 

momento em que sua língua é respeitada.  

Suprimimos os turnos 54 a 83 onde a professora e a aluna discutiram questões 

pessoais sobre a futura formação acadêmica da aluna, nos ateremos na segunda parte da aula 

quando a docente retoma o texto da tartaruga para continuar discussão sobre identidade. 

 

Quadro 16. Continuação do Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

A professora ao explorar o texto „A tartaruga inconformada‟, busca mais subsídios 

para que a aluna pense sobre a questão de identidade social do sujeito, trazendo discussões do 

texto para o contexto da vida da Bia, ao provocar nessa, a reflexão sobre a importância da 

(...) 

Turno 84 Professora VOCÊ LEMBRA QUE N@ HISTÓRIA D@ TARTARUGA EL@ 

TINH@ UM@ FAMÍLIA TAMBÉM? 

N@ TEXTO FALA QUEM ERA @ FAMÍLIA D@ TARTARUGA? 

Turno 85 Bia NÃO SEI 

Turno 86 Professora  QUEM ACONSELHOU @ TARTARUGA QUE EL@ DEVERIA 

ACEITAR @ CASCO, QUE @ PROTEGIA? 

Turno 87 Bia @ MÃE TARTARUGA E @ SAP@  

Turno 88 Professora  ESS@S DOIS ERAM D@ FAMÍLIA DEL@? 

Turno 89 Bia  SÓ @ MÃE TARTARUGA 

Turno 90 Professora  ENTÃO @ FAMÍLIA DEL@ TINHA SÓ @ MÃE 

SU@ FAMÍLIA QUEM É? 

Turno 91 Bia MINH@ MÃE, ME@ IRM@O, ME@ PAI. 

Turno 92 Professora  QUEM MAIS FAZ PARTE D@ SU@ FAMÍLIA? 

Turno 93 Bia VOVÓ, VOVÔ, TI@  

Turno 94 Professora  CERT@. 

EM SU@ CASA, QUEM MOR@ EM SU@ CASA? 

Turno 95 Bia MINH@ CASA EU, MÃE E ME@ IRMÃO. 

PAI E MÃE SEPARARAM, ME@ PAI MOR@ PERTO, MAS EM 

OUTR@ CASA. 

(...) 

Turno 101 Professora  ESTÁ VENDO @S FAMÍLIAS SÃO DIFERENTES.  

CADA FAMÍLIA É FORMAD@ DIFERENTE E CONTINU@ SENDO 

FAMÍLIA. 

@ FAMÍLIA TAMBÉM AJUD@ N@ NOSS@ IDENTIDADE/S. 

(...) 
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família na formação da identidade do sujeito. 

Apesar das respostas imediatas dada pela aluna, percebemos nesse excerto também 

como que a atitude responsiva passiva ou de ação retardada acontece, pois a aluna inicia aí 

uma reflexão sobre a família da tartaruga o que a ajuda na compreensão da sua própria 

identidade, compreensão essa que vai além da verbalização de uma resposta. É o assimilar dos 

conceitos aprendidos que se configuram como constituição do pensamento, onde essas ideias 

e reflexões feitas aparecem em outros momentos, que são percebidos através dos enunciados 

proferidos pelos alunos e suas atitudes perante alguma situação da vida cotidiana. 

A professora voltou a discussão de identidade para a família, a partir do texto da 

tartaruga insatisfeita. Em relato para a pesquisadora, a professora ressaltou a importância de 

se trabalhar com determinados tipos de textos e fez uma conexão desse com os valores que 

pretendia que os alunos adquirissem, “é na família que aprendemos ser tartaruga, ou seja que 

os hábitos, os valores, os costumes se configuram, pois essa que influenciará na formação e 

no modo de ser deles etc.” (professora Rosa).  

Assim a professora utiliza de outros recursos para fixar a ideia de identidade Social 

mediada pela família, e apresenta 4 imagens com diferentes tipos de composições familiares, 

com essa ação podemos afirmar que houve uma aprendizagem significativa nos momentos em 

que a Bia responde as perguntas feitas pela professora, pois ela pensa sobre as imagens e faz 

inferências a partir da sua experiência de família. Percebemos nesses momentos a presença da 

atitude responsiva ativa e de ação retardada, pois intuímos que a sua visão de família já vem 

sendo construída anteriormente pelo fato de já trazer em seu discurso uma visão materializada 

dessa instituição familiar. 

 

Figura 29. Imagem utilizada pela professora para discutir os diferentes tipos de família. 

 

Fonte: Acervo pessoal da professora, 2017. 
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Quadro 17.Continuação do Episódio 3 da Aula do 09 de Junho de 2016. 

 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

Turno 102 Professora  ESS@ FAMÍLIA TEM MUIT@S OU POUC@S PESSOAS? 

Turno 103 Bia POUC@S. 

Turno 104 Professora  QUANT@S? 

Turno 105 Bia CINCO  

Turno 106 Professora  QUEM F@Z PARTE DESS@ FAMÍLIA? 

Turno 107 Bia F@Z PARTE @S @ VOVÓ, @ VOVÔ, @ MÃE E @ FILHO. 

Turno 108 Professora  PAI NÃO TEM? 

Turno 109 Bia   TEM PAI. 

Turno 110 Professora OLHA @ DESENHO, ESS@ FAMÍLIA MOR@ ONDE? 

N@ ROÇA, N@ CIDADE? 

Turno 111 Bia PARECE QUE É N@ ROÇA 

Turno 112 Professora É NORMAL @S AVÓS MORAREM SEMPRE N@ MESM@ CASA? 

Turno 113 Bia NÃO 

Turno 114 Professora POR EXEMPLO: EU ROSA CAS@ E MINH@ MÃE E MEU PAI VÊM 

MORAR N@ MESM@ CASA QUE EU? 

Turno 115 Bia TEM QUE MORAR SEPARAD@ 

Turno 116 Professora MAS NESSE DESENHO MOR@ JUNT@. 

Turno 117 Bia  PORQUE EL@S SÃO POBRES E ESS@ CASA É D@ MÃE. 

Turno 118 Professora  MAS PODE SER TAMBÉM D@ VOVÓ 

Turno 119 Bia  MAS ESS@ É DA MÃE 

Turno 120 Professora  MAS NÃO PODE SER TAMBÉM D@S AVOS? 

Turno 121 Bia CALMA EU VOU TE EXPLICAR E VOCÊ VAI ENTENDER. 

ESS@S D@IS SÃO PAIS DEL@. 

E @S VOVOS SÃO POBRES E NÃO TEM CASA,  

Turno 122 Professora  MAS @S AVOS MORAVAM ONDE ANTES D@ FILHA CASAR? 

Turno 123 Bia  EM MONTES CLAROS. 

Turno 124 Professora  SERÁ? PODE SER ASSIM TAMBÉM, @ FILH@ CASOU E FOI MORAR 

COM @S PAIS 

Bia se desinteressa do assunto olha o CD-ROM do LD e mostra o texto da tartaruga 

Turno 125 Professora  JÁ VIMOS AÍ QUE @ TARTARUGA TEM UM@ IDENTIDADE, AGORA 

ESTAMOS FAZENDO UM@ COMPARAÇÃO DE OUTR@S 

IDENTIDADES. CERT@? 

PODE FECHAR, POR ENQUANTO NÃO VAMOS USÁ-L@. PODE 

DESLIGAR O COMPUTADOR. 

ESS@ FAMÍLIA TEM @ VOVÓ,  @ VOVÔ,  @ PAI, @ MÃE E FILH@. 

CINCO PESSOAS MORAM JUNT@S. 

QUAL @ CULTURA? PARECEM QUE MORAM N@ ROÇA. CERT@? 

QUAL SERÁ @ SENTIMENTO DEL@S? 

Turno 126 Bia  FALE MAIS. 

Turno 127 Professora  QUERO SABER QUAL IDENTIDADE DEL@S? 

EL@S MORAM EM PRÉDIO? 

TEM CARROS, MOTOS?  COMO É @ TRABALHO? IDADE, 

PROFISSÃO? 

(...) 

Turno 133 Professora  ESS@ FAMÍLIA TEM UM@ IDENTIDADE RURAL, TEM UM@ VIDA 

SIMPLES, CONVIVE COM ANIMAIS, PLANTAM LEGUMES E 

OUTR@S COISAS COMO ARROZ, FEIJÃO ESS@ É @ CULTURA 

DEL@S, @ IDENTIDADE DEL@S. 

OK? 

Turno 134 Bia  OK 

Turno 135 Professora  AGORA VEJ@ ESS@ OUTR@ IMAGEM. 
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A professora instigou a aluna a pensar sobre os hábitos e costumes presentes em cada 

família, apresentando figuras variadas e foi além do texto presente no livro didático. Ao 

mostrar como o modo de pensar e agir das famílias influencia nos filhos, a aluna expressou 

sua aprendizagem através dos enunciados proferidos por ela no momento em que era 

ponderou sobre as imagens vistas. 

A imagem indicada pela professora gera uma discordância em relação a forma como 

a família da Figura 29 foi constituída. Nos turnos 117 e 124 vemos um embate entre a 

professora e a aluna, onde cada qual tem uma visão diferenciada. Bia expõe que a filha, no 

caso a mãe do garoto, foi morar na casa dos pais, enquanto a professora diz a casa é dos avós 

do garoto e eles que acolheram a filha depois que essa casou. Como se trata de uma figura 

sem o acompanhamento de nenhum texto, ou outra imagem que atestem os fatos narrados pela 

professora e aluna, não se pode assegurar quem está com a razão. O que observamos a seguir 

foi o desinteresse da aluna pela imagem, pois ela começou a buscar outras coisas para se 

envolver: primeiro, voltou a sua atenção para o CD-ROM do LDD Português/Libras e depois 

para a pesquisadora, “dessa forma, a atitude responsiva da professora diante de um dizer do 

aluno pode silenciá-lo ou convidá-lo a engajar-se mais no processo de ensino e 

aprendizagem” (ROCHA, 2015, p. 66). Acreditamos que Bia não mais se interessou pela 

figura visto que sua leitura da imagem não foi acolhida pela professora. E a docente ao 

perceber que essa não estava mais prendendo a atenção da aluna mostrou outra imagem. 

 

Figura 30. Imagem utilizada pela professora para discutir os diferentes tipos de família. 

 

 
Fonte: Acervo pessoal da professora, 2017. 
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Quadro 18. Continuação do Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

Turno 136 Professora  O QUE VÊ VOCÊ DEST@ FAMÍLIA? 

Turno 137 Bia  @ VOVÓ. NÃO, MÃE. 

Turno 138 Professora  É VOVÓ MESMO. 

Turno 139 Bia  POR EXEMPLO... 

Turno 140 Professora  É UMA FAMÍLIA DIFERENTE 

Bia fica algum tempo olhando a imagem 

Turno 141 Bia  SÃO @S AVÓS PROTEGENDO @ NET@. 

Turno 142 Professora  SIM AÍ ESTÁ @ AVÓ, @ AVÔ  E @ NET@. É UM TIPO DE 

FAMÍLIA TAMBÉM. MORAM JUNT@S... 

Turno 143 Bia  EU JÁ SEI O QUE ACONTECEU, @ MÃE DEL@ MORREU E @S 

AVOS QUE CRIAM EL@ 

Turno 144 Professora  ISSO MESMO, @ MÃE PODE TER MORRIDO EM UM ACIDENTE 

DE CARRO, EL@ FIC@U TRISTE E @ VOVÓ PEGOU EL@ PARA 

CRIAR.  

ISSO NÃO É UM@ FAMÍLIA?  
Turno 145 Bia  É SIM 

Turno 146 Professora  CADA FAMÍLIA É DIFERENTE. 

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 

 

 

A imagem apresentada foi configurada de forma semelhante tanto para a professora 

quanto para a aluna. Mesmo sendo uma imagem estática, há elementos que as fazem conceber 

essa visão de família abstraída por elas. Percebemos ainda que mesmo que a imagem dê conta 

de outras interpretações do tipo: ter tido uma gravidez tardia; serem pais mais velhos; ou até 

mesmo uma adoção por pessoas mais velhas; ainda compreendemos que o conceito de família 

tradicional se faz presente no imaginário tanto da professora como da aluna. São os valores 

éticos, morais, conceituais entre outros tantos que compõem os nossos enunciados.  

Durante o momento de aula professores e alunos “assumem-se como enunciadores de 

suas palavras e da palavra alheia” (SOUZA, 2009, p. 101). Nos turnos 143 e 144, Bia e a 

professora criam uma hipótese para o que aconteceu com a família da menina da imagem. 

Acredita-se que no momento dessas falas tanto a aluna quanto a professora  se reportaram a 

história narrada, anteriormente, na SRM. Pois antes da aula começar a professora estava 

conversando com a intérprete sobre um acidente que havia acontecido, em que os pais 

morreram deixando um filho pequeno, nessa perspectiva compreendemos que nossas falas 

vêm  imbricadas de falas de outros, assim o espaço de aula se torna um lugar propicio para se 

estabelecer estratégias discursivas com o objetivo de provocar no aluno sua posição frente ao 

que lê, escreve, escuta e fala  
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Rocha (2015) caracteriza que “a produção de sentido é concebida no processo de 

troca de palavra no momento aula. Portanto, observamos a importância do professor trabalhar 

com uma prática didática que valorize a realização de feedbacks na aula” (p. 41), os feedbacks 

citados por Rocha, é conceituado em nossa pesquisa como a responsividade, ou seja como a 

resposta dada a enunciados provocados pela interação professor/aluno/LDD de 

Português/Libras, pelos materiais didáticos e por todas as informações escritas ou não que 

perpassam o espaço de aula. 

Em seguida, a professora na intenção de ampliar ainda mais os conceitos sobre 

família, apresenta para a aluna, outras duas imagens: desta vez uma família mais tradicional, 

onde se vêm na cena pai, mãe e um casal de filhos e outra onde somente aparecem pai e filho. 

Diante da importância da família para o desenvolvimento infantil, é necessário ressaltar que 

trabalhar com esse tema com os alunos surdos é de grande valia, pois, existem modelos 

variados de família que devem ser investigados para que o aluno surdo compreenda essa 

estrutura e veja que a sua família pode estar inserida em algumas dessas variáveis exibidas. 

 

Figura 31.Imagem utilizada pela professora para discutir os diferentes tipos de família. 

 

Fonte: Acervo pessoal da professora, 2017. 
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Quadro 19.Continuação do Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

Turno 147 Professora  E ESS@ IMAGEM ,VOCÊ IMAGIN@ O QUE? 

Turno 148 Bia QUE EL@S MORAM N@ RIO DE JANEIRO 

Turno 149 Professora  RIO DE JANEIRO PORQUE? 

Turno 150 Bia CRISTO REDENTOR@ N@ JANELA 

Turno 151 Professora  @ IMAGEM D@ CRISTO REDENTOR TEM @S BRAÇOS 

ABERT@S. 

AQUI É UM@ QUADRO DE JESUS. OLH@ ESTÃO LEND@ @ 

BÍBLIA PARA @S FILH@S. OLHA COMO SE VESTEM. 

ESS@ É UM@ FAMÍLIA RELIGIOSA? 

Turno 152 Bia  EVANGÉLICA  

Turno 153 Professora  DEVE SER MESM@, PORQUE @ JEITO DE VESTIR É BEM 

SERI@. 

CADA RELIGIÃO TEM UM@ JEITO  DE SER. TEM UM@S QUE 

NÃO PODEM CORTAR @ CABELO, OUTR@S QUE NÃO PODEM 

VESTIR ROUPA CURT@,  

TEM IGREJAS QUE HOMENS FICAM DE UM@ LADO E 

MULHERES DE OUTR@ 

Nesse momento Bia presta atenção na descrição feita pela professora e não manifesta a sua 

opinião. 

Turno 154 Professora MAS @ PRINCIPAL É  QUE @ FAMILIA ORIENTE SE@S FILH@S 

A SEGUIR UM@ VIDA CERT@, CAMINHO CERT@, TEM 

FAMÍLIAS QUE NÃO ORIENTAM SE@S FILH@S, NÃO SE 

IMPORTAM, @S FILH@S ROUBAM, USAM DROGAS, SE 

PROSTITUEM 

Turno 155 Bia ONTEM UM@S NOVE HORAS D@ NOITE, JÁ ESTAVA DEITAD@ 

DORMINDO E ALGUÉM BATEU MUIT@ FORTE N@ PORTA E 

ACORDEI, DEPOIS MAMÃE FALOU QUE @S CACHORROS 

ESTAVAM LATINDO. N@ QUINTAL D@ MINH@ CASA MOR@ 

AMIG@S E EL@S FALARAM QUE OUVIRAM @ CAPETA 

FALANDO. 

Turno 156 Professora  DEUS ABENÇOE, TEM CERTEZA QUE ISSO É VERDADE? 

Turno 157 Bia  SIM EL@S FALARAM QUE ERA VERDADE 

Turno 158 Professora COMO VOCÊ OUVIU @ BARULHO? 

Turno 159 Bia MAMÃE ME FALOU 

Turno 160 Professora BOM... DEPOIS VOCÊ ME CONTA MAIS SOBRE ISSO. VAMOS 

AGORA VER @ PRÓXIM@ FAMÍLIA.  

Fonte: Elaborado pela autora, 2017. 
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Figura 32. Imagem utilizada pela professora para discutir os diferentes tipos de família. 

 

Fonte: Acervo pessoal da professora, 2017. 

 

Quadro 20. Continuação do Episódio 3 - Aula do dia 09 de Junho de 2016. 

Turno 161 Professora  ESS@ É UM@ FAMÍLIA? 

Turno 162 Bia  NÃO  

Turno 163 Professora PORQUE NÃO? 

Turno 164 Bia  @ MÃE MORREU. 

Turno 165 Professora  ENTÃO VOCÊ ACH@ QUE @ MÃE MORREU, MAS PORQUE EL@ 

MORREU @ FAMÍLIA ACABOU? 

Turno 166 Bia  NÃO. 

Turno 167 Professora ENTÃO ESS@ É OU NÃO UM@ FAMÍLIA? 

Turno 168 Bia É SIM 

 

Turno 169 
Professora  TEM FAMÍLIAS ASSIM? 

Turno 171 Bia AS VEZES TEM. @ MÃE MORRE. 

Turno 172 Professora  PODE TER SIDO QUE @ MÃE MORREU OU  FOI EMBORA, OU EL@S SE 

SEPARARAM E @ FILH@ FICOU COM O PAI. 

Turno 173 Bia VOCÊ VIU N@ TELEVISÃO? 

Turno 174 Professora @  QUE ACONTECEU? 

Turno 175 Bia  SÁBADO PASSAD@, @ HOMEM FICOU NERVOS@ COM @ CRUZEIRO E 

MATOU @ FILH@. 

Turno 176 Professora MATOU @ FILH@? NÃO VI ISSO NÃO. 

Turno 177 Bia MATOU COM UM@ FERRO 

Turno 178 Professora  SEMPRE ACONTECEM BRIGAS POR CAUSA DE JOGO, MINAS E SÃO 

PAULO SEMPRE TEM BRIGAS EM ESTÁDIOS. 

Turno 179 Bia E EM MONTES CLAROS? 

Turno 180 Professora AQUI É MENOS, QUASE NÃO TEM BRIGAS POR CAUSA DISSO. 

Turno 181 Professora BOM ENTÃO VIMOS QUE EXISTEM MUIT@S TIPOS DE FAMÍLIAS E 

ESS@S NOS AJUDAM @ CONSTRUIR @ NOSS@ IDENTIDADE. 

N@ PRÓXIM@ AULA VAMOS TRABALHAR COM OUTR@ TEXTO D@ 

LIVRO 

Fonte: elaborado pela autora 
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Na maioria das vezes que o espaço de troca se estabeleceu em sala de aula, Bia fez 

conexões do que estava sendo discutido com algum fato ocorrido ou presenciado por ela, 

percebemos através da sua fala, nos turnos 155 a 157 e 173 a 180, que essa interação também 

acontece em casa, que há uma comunicação estabelecida desta com a sua família. Pais 

ouvintes que tem filhos surdos, precisam de alguma forma buscar interação com os seus 

filhos, essa troca diária através da língua contribui para que a criança desenvolva e amplie a 

sua visão de mundo e intérprete a sua realidade. 

Muitas crianças, por não se comunicarem em língua oral e seus pais não se 

comunicarem em língua de sinais, não participam das conversas instituídas em casa. Com isso 

os valores, a cultura, a moral, a noção de certo e errado e muitas outras orientações que são 

transmitidas no dia a dia, não são apreendidas por essas crianças que só conseguem perceber 

alguns “fragmentos das falas dos pais. Consequentemente, embora cheguem a escola com 

alguma linguagem adquirida na interação com os pais ouvintes, não apresenta nenhuma língua 

constituída” (CHOI et al 2011, p. 15), o que dificulta ainda mais o seu processo de 

alfabetização.  

Entendemos que esses alunos surdos concebem com clareza a noção de família, mas 

seria interessante que a professora propusesse também atividades em que os alunos 

reconhecessem a sua própria família como, por exemplo, descrever os membros da sua 

família ou de construir a sua árvore genealógica, serem arguidos sobre questões familiares, ate 

mesmo sobre a formação e importância de cada pessoa em sua família, como esses enxergam 

cada membro de sua família e o papel desse aluno dentro de casa, pois assim tanto as atitudes 

responsivas como também a relação dialógica entre professora e alunos seriam mais 

estimuladas na aula. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O fato de haver pouquíssimos materiais didáticos bilíngues voltados para o ensino do 

português escrito como segunda língua para o estudante surdo nos motivou a pesquisar sobre 

as estratégias didáticas utilizadas por uma professora surda para promover a interação verbal 

com seus alunos surdos em uma SRM intermediada pelo uso do LDDP/L, sobre o enfoque da 

responsividade bakhtiniana. Assim nos interessamos em analisar como a professora fez uso 

desse recurso pedagógico e se as estratégias são tomadas como possibilitadoras de 

dialogicidade, de uso de imagens, de textos do LD e se esses foram propícios para serem 

utilizados como subsidio para a consecução de conceitos como o de identidade, cultura, 

expressões idiomáticas, apelido, entre outros, através de atitudes responsivas. 

Verificamos que o referido LDDP/L respeita a língua de sinais, pois conta com 

tradutores interpretes que sinalizam todo o conteúdo do livro impresso para a Libras o que 

segundo Salles et al (2- 2007) é recomendado pois, sempre que se trabalha com o ensino de 

uma língua oral para o aluno surdo essa deve ser precedida da língua de sinais como língua de 

instrução, colocando o processo de ensino/aprendizagem numa pespectiva bilíngue. 

Diante disso afirmamos que o LDDP/L é bilíngue, pois utiliza da LP escrita e da LS 

como forma de instruir o aluno surdo sobre a disciplina contida no livro, mas apesar de estar  

traduzido para a Libras o seu conteúdo não está adaptado para o ensino de português como L2  

para estudantes surdos, pois prevalece a metodologia de ensino de português como L1 para 

ouvintes, a exemplo: estudo dos fonemas, formar  e completar palavras por silabas  sonoras 

semelhantes, sons de letras para serem lidas em voz alta, entre outras tantas atividades que 

não são aconselhadas para o ensino de PESL para o surdo e também  não estão contemplados 

em seu conteúdo aspectos pragmáticos, sociolinguísticos e culturais contextualizados para o 

ensino de português para o estudante surdo de maneira que ajudem a compreender melhor o 

que estão lendo. 

Dado ao exposto foi de suma importância a mediação feita pela professora surda entre 

LDDP/L e o conteúdo, pois a partir dos textos do livro ela criou estratégias didáticas que 

favoreceram o processo de aquisição do PESL, as atividades propostas pela professora 

auxiliaram a atitude responsiva dos alunos surdos que foram instigados a pensar sobre o que 

liam e estudavam, mas para que essa aprendizagem fosse significativa precisaram estar 

inseridos nesse contexto, intermediar o conteúdo com a língua de sinais, com a cultura e 
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identidade surdas, provocar a atitude responsiva através dos enunciados proferidos pelos 

aluno como forma de perceber o grau de compreensão e assim conduzi-los a formular e 

reformular as hipóteses criadas sobre o que era ensinado. Somente assim o ensino do 

português para esses tomou forma e significância. 

Percebemos, no decorrer deste estudo, que o LDD de Língua Portuguesa/Libras é uma 

peça importante para se ensinar português para o surdo, onde há muitas possibilidades para o 

trabalho com esse recurso pedagógico. Mas salientamos que o professor não pode torna-lo 

único recurso pedagógico e ficar preso a ele, deve-se com/e a partir (d)ele criar outras 

estratégias para fazer desse recurso um aliado. 

Levando em conta o que foi observado, percebemos que as atividades desenvolvidas 

pela professora extrapolaram o livro, pois utilizam de outros recursos didáticos, como 

imagens na internet, figura de revistas, acontecimentos cotidianos, diferentes situações 

comunicativas, entre outros, para se ensinar português para as crianças. Ao abordar temas 

como identidade e apelido, a professora inseriu as especificidades linguísticas e culturais dos 

surdos no momento da explanação do conteúdo. Contudo, no caso das expressões idiomáticas, 

notamos que a relação que a professora fez com as expressões se limitaram somente a 

conhecê-las através das imagens, ou seja, as EIs foram apenas apresentadas e não apropriadas 

pelos alunos. Faltou naquele momento a inserção do surdo no contexto. 

Dado ao exposto, entendemos que as adaptações e subsídios utilizados pela professora 

a partir do LDDP/L foram apropriados para se ensinar PESL e puderam contribuir 

satisfatoriamente para que o aluno surdo adquirisse uma atitude responsiva em sala, assim 

melhorando a sua competência linguística na língua portuguesa escrita, pois ao fazer uso dos 

textos e atividades do LD e ampliar com discussões contextualizadas para o universo dos 

alunos surdos, foi propicio para instigá-los a pensar e promover a compreensão do conteúdo 

ensinado. 

Utilizar do livro didático para estimular o aluno a uma atitude responsiva parece 

importante à medida que o aprendiz apropria do saber e responde satisfatoriamente ao que é 

ensinado. Contar com os textos, atividades e as demais recursos didáticos criados pela 

professora, que auxiliaram para que os alunos compreendessem o português, são resultados 

que nos animam a pensar em outros projetos dessa natureza. 

Portanto, esperamos que o conhecimento das práticas educacionais específicas 

desenvolvidas pela professora através do uso deste CD-ROM Didático Português/Libras pelos 
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estudantes surdos e como esta ferramenta foi associada especificamente ao ensino da L2 para 

os alunos surdos, ajude a compreender como se dá a responsividade no processo de geração, 

transmissão e assimilação de conhecimentos. E assim, que este estudo possa contribuir para 

uma reflexão mais profunda sobre o uso do LDP como um recurso pedagógico no processo de 

ensino de português para o aluno surdo. Desta forma, revela-se as possibilidades de 

aprendizagem e desenvolvimento cognitivo mais eficazes para o aluno surdo quando se tem 

garantido o ensino de Português escrito como segunda língua respeitando a Libras como 

língua de instrução desses discentes. 

As reflexões traçadas aqui nos dão algumas diretrizes de como deve ser o ensino de 

Língua Portuguesa como L2 para o aluno surdo, compreendendo que as atividades precisam 

estar contextualizadas a partir das experiências visuais do sujeito surdo. É importante também 

debater com esse discente sobre os elementos linguísticos expostos nos textos estudados, as 

palavras chave, explorar o conhecimento prévio sobre a temática abordada, entre outras coisas 

para que haja compreensão do que leem.  

Não poderíamos encerrar sem destacar também a importância dessa pesquisa como 

contribuição para a nossa prática profissional, pois ao adentrar esse universo surdo pudemos 

observar mais de perto como a Libras se constitui em uso, como esses sujeitos organizam a 

sua “fala” e a forma como se comunicam formal e informalmente com seus pares surdos, 

assim ensinar essa língua ganha um significado real com ainda mais conhecimento prático e 

teórico, o que propiciará uma reflexão ainda maior no momento da nossa prática pedagógica e 

também para pensar sobre o ensino da língua portuguesa como L2 para o aluno surdo.  
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