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Resumo

O atendimento a pessoa surda na abordagem bilingtie tem sido defendido pela comunidade surda e
por muitos profissionais que trabal ham nesta érea (educadores, fonoaudi6logos, terapeutas, intér pretes),
todavia, para que a abordagem bilingtie se desenvolva é necessario que as familias de sujeitos surdos, os
profissionais que trabalham com eles e outros interessados aprendam a lingua de sinais. O proposito
desteartigo édiscutir aspectosrelativosao ensino dalingua brasileirade sinais (LIBRAS) como segunda
lingua, para ouvintes buscando contribuir para a implementacdo da proposta de abordagem bilingie.

Palavras-chave: surdez, abordagem bilinglie; ensino da lingua de sinais.

Abstract

Theassistance tothe deaf in bilingual education approach has been supported by the deaf community
and by several professionals in this field of study (teachers, speech pathologists, audiologists,
pshychologists and inter preters). However, for the devel opment of bilingual education it s necessary that
hearing families and that professional s dealing with the deaf learn sign language. The main purpose of
thisstudy isto discuss featuresrelated to the teaching of Brazilian Sgn Language (LIBRAS) asa second
language to hearing people, in other to contribute to the implementation of bilingual education for the
deaf.

Key-words: deafness; bilingual approach; sign language teaching.
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Resumen

La atencién a la persona sorda en el abordaje bilingiie ha sido defendido por la comunidad sorda'y
por muchos profesional es quetrabajan en esta area (educadores, fonoaudi 6l ogos, terapeutas, intérpretes),
no obstante, para que e abordaje hilinglie se desarrolle es necesario que las familias de los sujetos
sordos, los profesionales que trabajan con ellos y otros interesados, aprendan la lengua brasilefia de
seflales. El propdsito de este articulo es discutir aspectos de la lengua brasilefia de sefiales (LIBRAS)
como segunda lengua para oyentes, buscando contribuir para la implementacién de la propuesta de

abordaje bilingtie.

Palabras claves: sordera; abordaje hilinglie; ensefianza de lengua de sefias.

Introducao

Atualmente, muito tem sido discutido sobre os
problemas enfrentados pel os surdos em seu desen-
volvimento, e um grupo significativo de pesquisa-
dores e educadores tem apontado para a adequa-
¢80 daabordagem bilingiie no atendimento a essa
comunidade (Moura, 1996; Skliar, 1997; Perlin,
1998; Kyle, 1999). Estes estudos discutem a im-
portanciado contato com alingua de sinais e de
seu desenvolvimento. Todavia, a maior parte dos
surdos é filha de pais ouvintes e ndo tem acesso a
lingua de sinais como primeira lingua. O contato
com alingua de sinais se faz tardiamente, e € pre-
ciso que algum tipo de contexto especial seja
providenciado para que esse contato/aquisicdo se
dé. Umaforma é o contato com um surdo adulto,
fluente em LIBRAS, que possa em situagdes con-
textualizadas compartilhar lingua, criando
ambientes de interlocugéo. Mas para que o desen-
volvimento do sujeito surdo sgjao mais pleno pos-
sivel, é necessério que tenha interlocutores capa-
zes deinteragir com ele nessa lingua, sendo dese-
javel que sua familia conhega a lingua de sinais,
aceite-a e a aprenda.

Nosso grupo de pesquisa tem buscado reali-
zar um trabalho nesta direc&o, e para tal foram
criados grupos coordenados por um instrutor sur-
do adulto, responsavel pelo ensino de LIBRAS
para pais e familiares de sujeitos surdos. Obser-
vamos que esta atividade de ensino é necessariae
interessante e que tal trabalho é marcado signifi-
cativamente pelapresencado instrutor surdo adul-
to que, ao ensinar sinais, oportunizainclusiveuma
vivéncia positiva e motivadora ante a surdez para
asfamilias (Lacerdae Caporali, 2003). O contato
com o instrutor surdo, em nossa experiéncia, tor-
nou possivel também o esclarecimento de certos

aspectos sobre a educacdo, aintegracdo social, e
a vivéncia cotidiana de pessoas surdas adultas,
mostrando possibilidades de solugdo de proble-
mas apresentados pel os partici pantes dos grupos.
O contato com aLIBRAS pdde permitir umanova
visao sobre o valor dessa lingua, uma experimen-
tacdo e umavivéncia de seu uso que modificaram
positivamente as relaces familiares dos sujeitos
gue acompanhamos.

Além disso, esta mesma experiéncia nos per-
mitiu entrar em contato com aspectos da metodo-
logia do ensino de LIBRAS usada pelo instrutor
surdo. Um olhar mais atento para este aspecto nos
levou arefletir sobre aimportancia que o modo de
ensinar alingua de sinais pode ter sobre os apren-
dizes. Assim, propomos neste artigo discutir ques-
tBes relativas a metodol ogia de ensino de segunda
linguae, neste contexto, pensar o ensino dal ingua
Brasileira de Sinais para ouvintes.

Sobre as metodologias de ensino:
focalizando o ensino de segunda
lingua

Aspréticas educacionaisvoltadas ao ensino de
linguas, de modo geral, desenvolveram ao longo
dos anos um conjunto de conhecimentos e técnicas
na busca de levar 0 aluno a aprender e a interagir
€omM 0 outro como SUjeito que Se comunicapor meio
de uma lingua diferente de sua lingua materna.
Todavia, 0 ensino de linguas, por muito tempo,
passou ao largo de vérias questdes concernentes a
linguagem, atendo-se a um trabalho que focaliza-
va apenas parte dos aspectos linguiisticos envolvi-
dos na producdo discursiva dos sujeitos. Foram
desenvolvidas muitas técni cas'metodol ogias foca
lizando um trabalho gramatical fragmentado, ba-
seado em exercicios de repeticdo e de memoriza




¢80 sempre numa perspectivametalinglistica pou-
co interessada nas questfes do funcionamento da
linguagem como um todo.

Entretanto, se alinguagem é concebida como
atividade congtitutivados sujeitos, tal centralidade
afeta os modos de se propor o aprendizado de uma
segundalingua. Osindividuos de umamesmacul-
turapartilham um certo sistemade signos; alingua
— que permite que eles interajam entre s de modo
bastante satisfatério. As palavras, que sdo 0s sig-
nos constitutivos de umalingua, tém um significa-
do mais ou menos comum para 0s membros dessa
comunidade podendo, entretanto, ter sentidos bas-
tante diversos de uma pessoa paraoutra (Vygotsky,
1984). Estacaracteristicadalinguagem permiteque
0s membros de uma comuni dade possam se com-
preender entre si e, a0 mesmo tempo, que multi-
plos sentidos, nem sempre esperados ou desejados
por mesmos membros, fiqguem em circula-
¢&o, configurando a polissemia da linguagem. E
também pela linguagem que se torna possivel or-
ganizar/agrupar ocorréncias, criando categorias
conceituais. Neste sentido, a linguagem configura
conceitos eformas de organizag&o do real que cons-
tituem a mediac&o entre o sujeito e os objetos do
conhecimento, envolvendo significados e sentidos.
Assim, naatualidade, muitos estudiosos, apoiados
nesta concepcao de linguagem, tém refletido sobre
questdes de ensino de segunda lingua €/ou ensino
delingua estrangeira.

Nalliteratura, ostermos lingua estrangeira e/ou
segundalingua muitas vezes sdo usados como sinb-
nimos. Outras vezes a segunda lingua é definida
como aguela que o sujeito aprende e de que faz uso
intenso, ja que esta freglientemente em ambientes
culturais que exigem o dominio dessa lingug; e a
linguaestrangeiracomo aquelaque é aprendidapelo
sujeito, masde que ele ndo faz um uso intenso e ndo
estara exposto quotidianamente a ambientes cultu-
rais que a envolvam. Td distingdo da destaque ao
interesse, as necess dades e amotivacdo parao apren-
dizado deumalingua, que pode ser diferente segun-
do asituacdo enfrentada e as expectativas de uso de
Iingua de cada um dos aprendi zes.

Acufia (2000), em seu relato sobre sua expe-
riéncia de ensino de espanhol como segunda lin-
gua, aponta para as diferentes realidades enfrenta-
das por seus grupos de alunos. Para criangas abori-
gines, naArgentina, o espanhol € umasegundalin-
gua, diferente de sualingua materna e tem seu uso
especifico dentro dacomunidade, requisitado coti-

dianamente. O espanhol éalinguado grupo majo-
ritario e precisaser dominado paraque possam par-
ticipar de uma série de atividades sociais e cultu-
rais daguele pais.

Todavia, a autora afirma que o modo de ensi-
nar uma segunda lingua ndo devera ser igual para
diferentes destinatarios. Ha grupos de estrangeiro
letrados que, apesar de terem por base diversaslin-
guas maternas, sd0 capazes de certas pressuposi-
¢Oes, por partilharem de aspectos culturais comuns
(como aescritapor exemplo) —e apreendem anova
lingua com apoio nesses pressupostos. Ja, um gru-
po de aprendizes que sgja oriundo de uma cultura
agrafa (o que é freqliente entre popul agBes abori-
gines) percorre caminhos diversos para a constru-
¢do de uma segunda lingua.

Acuna (ibid.) relata também sua experiéncia
de ensino de segunda lingua para refugiados poli-
ticos — pessoas vindas de diferentes lugares com
culturas e situagéo sociopolitica diversas — em ge-
ral, bastante descontentes com seu “degredo”. O
modo de estruturar 0 ensino de segundalinguapara
esses interlocutores precisa ser especialmente ela-
borado. Eles tém necessidade de sobreviver num
meio novo, cultural e politicamentediverso, ealin-
gua precisa possibilitar isso. Para um grupo com
caracteristicas, alingua precisaemergencial -
mente satisfazer questes bésicas e essenciais para
a sobrevivéncia em um novo pais. E necessario
contemplar as questdes ideol dgicas que subjazem
acada grupo de aprendizes e perceber que 0s pro-
positos de ensinar e de aprender sdo variados em
diferentes contextos (A cufia, 2000)

E importante ressaltar que ndo S30 apenas as
dimensBes cognitivas, sociais e culturais que, ari-
gor, interferem no processo de aquisicdo de uma
segundalingua. Aspectos emocionaistém umapar-
ticipac8o crucial. Todavia, na literatura sobre a
aguisicdo de segunda lingua, sdo muito escassos
estudos que se ocupam de fatores af etivos/emocio-
nais envolvidos nesse processo. Serrani-Infante
(1997) afirmaquefalar € sempre um processo cuja
complexidade estrutural supera 0 mero exercicio
de habilidades visando a “comunicacdo” de men-
sagens ou a resolucdo de “problemas’ operacio-
nais. Os processos que envolvem a aguisicdo de
segundalinguasdo complexos, jaque alinguagem,
sendo constitutiva dos sujeitos, é aspecto funda-
mental do modo de agir do ser humano.

Revuz (1998) observa que o processo de falar
numa segunda lingua tem implicagdes profundas




para o sujeito porque, nesse processo, sdo solicita-
das, simultaneamente algumas esferas existenciais
basi cas na constituicdo da subjetividade. Uma de-
las diz respeito a relagdo do sujeito com o saber:
trata-se do componenterelativo aaprendizagem de
regras linglisticas e regularidades, isto &, da lin-
gua como objeto de conhecimento. Outra esfera
fundamental diretamente envolvida é o corpo. O
corpo néo é entendido aqui somente em suadimen-
s80 bioldgica, mas também como suporte da sub-
jetividade. O aparelho fonador e a movimentacdo
muscular so exigidos pela ruptura de automatis-
mos fonatorios e de expressdo gestual que aconte-
ce a0 setentar pronunciar sons, entoacdes, ritmos,
gestos e expressdes antes desconhecidos. Refletir
sobre esta esfera torna-se fundamental quando se
pensa na aquisi¢do de uma lingua de sinais como
segunda lingua. Automatismos gestuais precisam
ser substituidos por gestos padroni zados, cercados
por regras de configuractes de maos e expressdes,
que exigem do sujeito aprendiz, reflexividade, dis-
ponibilidade para mudanca e um envolvimento do
Seu eu psicoldgico e corporal como um todo.

(...) durante o processo de aprendizagem de uma
lingua estrangeira sdo as bases mesmas da estrutu-
racao psiquicaque sdo solicitadase, com elas, aquilo
gue é, aum mesmo tempo, o instrumento e a maté-
ria dessa estruturagdo: a linguagem, a lingua cha-
mada materna. (Revuz, 1998, p. 216)

Desta perspectiva, ndo se compreende a lin-
gua como codigo, mas como estruturaverbal sim-
bdlica, cujas marcas formais ganham sentido ao se
realizarem em processos discursivos, historicamen-
te determinados e determinantes na constitui¢éo do
sujeito (Serrani-Infanti, 1997). A aquisicdo deuma
segunda lingua ndo € uma tarefa smples, ja que
envolve processos pessoal §/psi col 6gicos queinter-
ferem significativamente na aprendizagem. Para
gue certos sujeitosaprendam umanovalingua, tais
aspectos precisam ser considerados.

A maioria dos estudos sobre aspectos do ensi-
no de segunda lingua no Brasil remete ao ensino
do inglés como segundalingua, jaque estaéalin-
gua estrangeira mais presente nos curriculos edu-
cacionais brasileiros. Moita-L opes (1996) discute
questdes relativas a natureza socia e educacional
dos processos de ensino-aprendizagem de linguas.
O autor sdlienta a influéncia de questdes pol émi-
cas como as diferentes atitudes de alunos e profes-
sores e asideol ogias preconceituosas, como “afal-

tade aptidao” e“ o déficit linglistico” interferindo
no processo de aprendizagem de linguas. Discute
ainda, a alienacdo e o ensino de inglés no Brasil,
mais especificamente no que se refere as atitudes
deagunsprofessoreseaunosem relagdo as cultu-
rasdelinguainglesa. “ Observa-se umaatitude exa-
geradamente positiva e de quase adoragéo” (p. 37)
pela cultura americana, principalmente.

Atitudes semelhantes podem ser constatadas
em relagdo ao ensino de lingua de sinais como se-
gundalingua. Osouvintes em geral sedizem inap-
tos, argumentam que as configuracfes de méos ou
certas configurages no espaco sdo muito dificeis
de serem realizadas, referindo ndo serem capazes.
Por outro lado, inversamente ao que ocorre com o
inglés, a cultura surda é freqlientemente desvalori-
zada, e alinguade sinais é vista como umalingua
menor e desprestigiada. Este conceito negativo em
relacdo alinguade sinais pode interferir fortemen-
te nos processos de aprendizagem, pois as dificul-
dades podem ser atribuidasa“ precariedade” dalin-
gua, 0 que afasta o aprendiz de seu objetivo.

Moita-Lopes defende que deve existir uma
certa preocupagdo, por parte dos professores, em
ensinar aspectos culturais ligados a lingua estran-
geira. Por outro lado, ndo se pode permitir que
preocupacdo fomente preconceitos em relacéo a
esta ou aguela cultura. Falsos mitos e ideologias
preconceituosas sobre 0 processo ensino-aprendi-
zagem de linguas foram criados ao longo de déca
das, e ndo étarefaféacil demové-los. Todas as pes-
soas S80 capazes e podem adquirir toda e qual quer
lingua. A questdo é levar em conta as caracteristi-
cas de cada grupo de aprendizes e as caracteristi-
casintrinsecas de cadalingua e pensar em aborda-
gens metodol Ogicas adequadas a cada tipo de pU-
blico e de lingua.

No caso dasurdez, alingua de sinais foi por
muito tempo considerada uma lingua menor, ou
apenas um modo precario de comunicagdo, fato que
precisa ser discutido com os aprendizes de modo a
evitar que idéias errbneas e preconceitos que atra-
palhem o processo de aprendizagem. Além disso,
aspectos relativos a cultura surda sdo bastante des-
conhecidos pela comunidade ouvinte (e muitas
vezes pelos proprios surdos), e aprofundar conhe-
cimentos a esse respeito, quando se ensina lingua
de sinais, mostra-se imprescindivel. O ensino de
uma segunda lingua deve vir associado ao conhe-
cimento/acesso aculturadessamesmalingua. Nes-
se sentido, a aprendizagem de uma lingua estran-




geira, ao contrario do que pensam alguns, fornece
0 material fundamental para o entendimento de s
mesmo e de sua prépria cultura, ja que facilita o
distanciamento critico por meio da aproximagao
com outra cultura (Moita-L opes, 1996).

Outro aspecto importante € o fato de que os
conceitos (e/ou preconceitos) que permeiam as ati-
tudes de professores e de alunos so determinantes
para a aprendizagem, pois interferem no processo
e podem afeta-lo de forma positiva, levando ao
éxito, ou, de forma negativa, levando aum fracas-
so muitasvezesirreversivel. Moita-Lopes defende
a educagdo permanente do professor de linguas,
propondo umaformagao tedrico-criticaparaele, ja
gue muitos sdo formados em abordagens dogmati-
cas e positivistas.

Em relacdo ao ensino de lingua de sinais, a
educacdo permanente dos professores éaindamais
premente. Muitas vezes, em locais mais distantes
dos grandes centros, a Unica aptidao exigida do
professor é que ele sgja fluente em LIBRAS, sem
que ele tenha passado por qualquer formacéo es-
pecifica para 0 ensino e para ser professor de lin-
gua de sinais. Neste caso, é importante a imple-
mentacdo da formagdo sistemética em cursos pro-
movidos pel as entidades representativas da comu-
nidadesurda® proporcionando conhecimento mais
aprofundado sobre aLIBRAS, reflexdes sobre as-
pectos especificos dessalingua, metodologiaedi-
datica para o ensino de linguas. Ao mesmo tempo,
este professor precisa conhecer bastante bem o
portugués para auxiliar o aluno em suas inferén-
cias e duvidas, ja que a aprendizagem de uma se-
gunda lingua esta sempre perpassada pela lingua
materna do aprendiz.

Scaramucci (1984), partindo de umavastare-
visdo deliteratura, discute que 0 sucesso ha apren-
dizagem de uma segunda lingua ndo depende ape-
nas de fatores como capacidade intelectual e apti-
déo lingdistica, mas também de atitudes e motiva
¢oes de aprendizes com relagdo a lingua-alvo, a
cultura e aos membros da comunidade falante des-
sa lingua. Assim, a motivagdo ndo deve ser vista
apenas como um desgjo geral parase aprender uma
lingua, mas deve estar voltada para o proprio ato
de comunicagdo, ou para o esfor¢co do aluno em

tentar entender o que seu interlocutor estadizendo,
assim como Sseu proprio esforgo para se comunicar
emumasituacdo real, naqual o que estasendo dis-
cutido sgjadeinteressevital paraas pessoas envol-
vidas. Este ponto, por exemplo, é fundamental para
asfamiliasouvintesde criangas surdas, poisseesta
diante de umanecessidade vital de comunicagéo, e
0 ensino de lingua de sinais a familia de surdos
precisa tomar tais necessidades em considerac&o.

Gémez (1999) também apoiado em debates
presentes naliteratura daarea, discute que amoti-
vagao paraaaprendizagem de umasegundalingua
pode ser dividida em: motivacdo integrativa, ca-
racterizada pelas atitudes positivas em relagdo ao
grupo de falantes da lingua-meta; pelo desgjo ou
vontade de integragdo nesse grupo ou, No minimo,
pelo interesse em conhecer membros do referido
grupo e conversar com eles; e motivacdo instru-
mental, caracterizada por um desgjo de obter, gra-
¢asao conhecimento deumalinguaestrangeira, um
reconhecimento social ou vantagens econbmicas.
A motivagdo para aprendizagem de segunda lin-
gua, assim caracterizada, aponta para os interesses
presentes maisfreguientemente em professores, es-
tudantes e intérpretes, ou sgja, pessoas que tendo
interesse pela comunidade surda precisam se de-
senvolver nalingua de sinais também por necessi-
dades profissionais. Este tipo de motivacdo pode
dirigir a preparagdo de aulas de linguas de sinais
para pontos especificos, que interessam maisdire-
tamente a estes grupos.

Aindano que serefere aquestdo damotivagdo
voltada ao ensino, Gomez aponta para trés fatores
basicos: interesse (resposta positiva que despertae
mantém a curiosidade do aluno); relevancia (é o
requisito prévio para uma motivacdo continua, o
aluno consegue perceber que aquilo que Ihe esta
sendo apresentado é importante para suas necessi-
dades pessoais — necessidade instrumental); e ex-
pectativa (aqueles que acreditam ser capazes de
realizar as diversas atividades de formacorreta es-
tardo mais motivados do que aqueles que conside-
ram que fracassardo na suarealizacdo; também es-
t&o mais motivados agueles que atribuem ao seu
préprio esforgo o sucesso ou fracasso dasuaapren-
dizagem).

! Apenas em 2000, a Federagdo Nacional de Educagéo e I ntegrag&o dos Surdos (Feneis) criou cursos de LIBRAS para aformagio
deinstrutores, com niveis aserem transpostos e com um curricul o bastante especifico para cada etapa. No entanto, esses cursos séo
pouco acessiveis amaioria dos interessados, ja que sdo of erecidos apenas em grandes cidades, com custos bastante significativos

(Feneis, 2003).




Nesse sentido, Gomez discute algumas varié
veisque sdo determinantes devido asuaincidéncia
direta na motivagéo dos alunos num ambiente do-
cente, tendo por parémetro asaulasdeinglés. Den-
tre as variavels estdo: o caréter ludico e divertido
dadiscipling; o interesse pela discipling; a sensa-
¢80 de agir com autonomia e de ndo se sentir obri-
gado a estudar determinada discipling; o nivel de
atencéo prestado na aula; o esforgo/empenho que
o aluno dedicaaaula; aimportancia/relevanciada
discipling; a aptidéo para aprender; a valorizacéo
da*“quantidade” de lingua aprendida; a percepcao
da utilidade da lingua; o desgjo de aprender alin-
gua; a sensacdo de sucesso ou fracasso no estudo
dalingua; avalorizagdo do esforgo; acriatividade/
variedade de atividades na aula; avalorizagdo das
atividades gramaticais na aula; a sensacdo de sen-
tir-se absorvido pelas atividades na aula; avalori-
Zac80 de atividades comunicativas naaula; o desa-
fio/dificuldade das atividades/tarefas na aula; a
valorizacdo habilidade/destreza em relacéo ao de-
safio/dificul dade das atividades; o medo do fracas-
so; avalorizacdo do trabalho em duplas ou grupos
naaula; avalorizagdo dos materiais complementa-
res utilizados na aula; e o interesse por atividades
extra-académicas relacionadas com alingua.

Outro ponto bastante rel evante no processo de
aprendizagem de uma lingua estrangeira refere-se
ametodologia utilizada para o ensino, e, em mui-
tos casos, aestruturagramatical € aindaprivilegia-
da, fazendo com que o ensino esteja baseado em
situagBes descontextualizadas, as quai s ndo desper-
tam o interesse dos alunos e néo propiciam de for-
ma satisfatéria a compreensdo.

A preocupacdo com questdes de metodologia
ligadas ao ensino de segundalingua, descrevendo,
principalmente, o ensino de inglés como lingua
estrangeira no Brasil, é freqlientemente destacada
na literatura enfatizando que alunos e professores
deinglésaindase concentram naestruturae nagra-
maética, no nivel dafrase, ao abordar alinguaetra-
balhar com ensino-aprendizagem da linguaingle-
sa. Embora a grande maioria reconhega a supre-
macia do significado sobre a forma em contexto
rea de uso, ha caréncia na conscientizagéo da na-
tureza completa da significaggo, da interacéo e da
aprendizagem (Celia, 1989).

Buscando alternativas diferenciadas para tra-
balhar o ensino delingua, encontram-sevarias pro-
postas. Celia faz diversas sugestdes para o traba-

Iho deensino delingua, taiscomo: propor um enun-
ciado em dois contextos distintos, nos quais, pela
caracterizac8o de todos os elementos do evento
comunicativo, enfoca-se a lingua em uso e suas
complexidades quanto a produgéo e compreensao.
Ouainda, dividir aclasse em trés grupos (um com
contexto completo, outro com contexto parcia e
outro sem contexto) e ler um texto, pedindo que os
alunos reproduzam a histéria considerando a im-
portancia do contexto; solicitar que dois grupos,
que receberam versoes diferentes de uma mesma
historia, recontem o que leram, levando os alunos
arefletirem sobre os efeitos da estrutura do texto
sobre sua compreensdo, memorizag&o e, conse-
guientemente, capacidade de reproduco.

Em todas as atividades propostas, o objetivo é
fazer com que os alunos se conscientizem de seus
Proéprios processos e gque possam associa-los aos
principios tedricos em estudo. Nesta abordagem
comunicativa, tem-se aintencdo de colocar o alu-
no na situagdo mais préxima possivel de suareali-
dade. Paratal, é valorizada a participagéo do alu-
no, e as atividades desenvolvidas sdo organizadas
a partir das necessidades e interesses manifestos
pelos aprendizes, ou sgja, ha uma troca entre pro-
fessor/aluno, estando embutida nestarelacdo o con-
telido. O processo ensino-aprendizagem € visto
como uma interacdo dindmica que envolve o pro-
fessor, 0 auno e o conteddo. E, nesse processo, é
essencial que o aluno saiba o que esta fazendo e
porgue, para que dessa forma ele monitore a sua
prépria aprendizagem (Celia, 1989).

As discussdes aqui apresentadas revelam a
complexidade do ensino de uma segunda lingua.
Isto seintensifica, especialmente, no caso do ensi-
no de uma lingua gestual, téo diversa, a comegar
de suamaterialidade, daslinguasorais. Muitasve-
zes, 0s instrutores surdos ao aprenderem uma se-
gunda lingua (no caso o portugués), o fazem de
uma forma sisteméticalestrutural e, a assumir a
func&o de mestres, reproduzem estaformade ensi-
no, manifestando dificuldades em se “desprende-
rem” de uma metodologia mais formal de ensino
de lingua. Consequientemente, sem se darem con-
ta, tornam o ensino da Lingua de Sinais um tanto
descontextualizado, propondo atividades como por
exemplo, arepeticdo de sinais a partir de listas de
palavras, acarretando uma mera imitacdo pelos
aprendizes, dificultando a compreensdo e a assi-
milac8o detais sinais.




(...) é preciso ndo esguecer que, em geral, ensina-
mos como fomos ensinados, pois tendemos a re-
produzir o sistema. Logo, torna-se fundamental
apresentar um sistemadinamico, complexo, ineren-
temente incompativel com a acomodacdo e com a
reproducdo passiva, requerendo um posicionamen-
to consciente, politico, critico, interativo e autdno-
mo. (Celia, 1989, p. 112)

Uma segunda lingua, para ser bem “aprendi-
da’, ndo pode ser ensinada mecani camente. Os su-
jeitos devem fazer parte de um meio que utilize
lingua, e esta deve fazer sentido para agueles
gue a aprendem. Para que sua aprendizagem se dé
de umaforma satisfatdria, torna-se necessario que
esta sejavivenciadaem situactes contextualizadas,
que efetivamentetenham significado paraosapren-
dizes.

O instrutor/professor surdo
e o ensino de libras

A realidade dos professores surdos tem carac-
teristicas proprias, que merecem serem ressaltadas.
O surdo em sua histéria educacional, em geral,
passou por uma escol arizagdo problemdtica, tendo
que adquirir seus conhecimentos em ambientes
educacionais pouco propicios, onde os contelidos
s80 apresentados em portugués (oral e escrito) nem
sempre acessiveisaele. A duras penas, alguns sur-
dos vencem esse percurso, e, em geral, séo bem-
sucedidos aguel es que de alguma maneirativeram
contato com a comunidade surda e puderam de-
senvolver aL inguade Sinaisdeformaampla. Eles
conseguem alcancar um nivel de conhecimento que
possihilitaque setornem professores/instrutores de
LIBRAS.

A Federacdo Nacional de Educacéo e Integra-
¢do dos Surdos (FENEIS) € o 6rgéo responsavel
pelaformacéo e definicdo do perfil profissional do
instrutor de LIBRAS. Organiza cursos de forma-
¢80. Em seus documentos (FENEIS, 2003), encon-
tramos que o instrutor de Lingua de Sinais deve
ser profissiona bilinglie (dominio de LIBRAS e
de portugués), preparado em cursos de capacita-
¢do permanente, promovido por érgaos competen-
tes para o ensino da Lingua de Sinais a ouvintes
gue querem ser intérpretes da Lingua de Sinais,
criangas surdas, jovens e adultos surdos que ndo
tiveram acesso a lingua de sinais em tempo habil,
professores e profissionais das escol as, familiasde
pessoas surdas e sociedade em geral. O instrutor

de LIBRAS devera ser preferencialmente surdo,
com bom nivel cultural e suaformagao deve ser no
minimo o Ensino M édio completo. Cabe aoinstru-
tor ensinar a lingua em situagdes contextualiza-
das, definindo estratégias que sgjam adequadas as
diferentes idades e interesses. Além disso, cabe a
eleavaliar o desenvolvimento dos grupos em rela-
¢ao a aquisicao/aprendizagem dalinguade sinais.

Todavia, 0 que esta descrito nos documentos
oficiais nem sempre € o que se observa nas prati-
cas de ensino de LIBRAS. O modelo educacional
vivenciado pelos surdos em sua histéria de vida
escolar é quase sempre estruturalista, com alingua
(portuguesa) tendo sido ensinada de forma frag-
mentada, descontextualizada e com pouco sentido
parao aprendiz. A observagdo de certas praticasde
ensino de LIBRAS sugere que este modelo é fre-
guentemente incorporado pelo instrutor, ja que,
muitas vezes, ndo foi possivel para ele vivenciar
nenhum outro modelo educacional, jaque amaior
parte dagueles que ensinam LIBRAS, em muitas
regides, nem sequer passou pela formagdo basica
oferecida pelas entidades representativas das co-
munidades surdas.

Além disso, édificil crer que aformagdo bre-
ve do instrutor surdo consiga contemplar todos os
aspectos desgjados. A formacdo de um instrutor
conscio de seu papel de gerar situagBes discursiva-
mente interessantes e contextualizadas para seus
alunos, levando em conta suas caracteristicas e pe-
culiaridades paraumaaquisi¢éo satisfatériadalin-
gua de sinais, é tarefa ardua e requer uma forma-
¢80 continuada e aprofundada.

Muitos cursos oferecidos auxiliam na discus-
s80 de metodologias de ensino e na compreensdo
de aspectos gramaticais da LIBRAS nem sempre
conhecidos dos surdos (estudos sobre aspectos gra-
maticais da lingua de sinais e seu funcionamento
ainda sdo poucos e precisam ser bastante divulga-
dos; cf. Brito, 1995; Quadros, 1999; Karnopp,
1999). Todavia, discussdes sobre o ensino da lin-
guade sinais como segunda lingua, sobre as pecu-
liaridades do aprendiz surdo e ouvinte ante a aqui-
si¢do dalinguade sinais, sobre as metodol ogias de
ensino adaptadas a diferentes grupos e realidades
culturais ainda s8o recentes e insuficientes e apon-
tam paraanecessidade de umaformag&o maisapro-
fundada e mais estudos nessa &rea.

Considerando-se tais aspectos, cabe ainda sa
lientar que o grau de instrugéo do instrutor ndo ga-
rante sua capacidade de lideranca e coordenacdo




dos grupos de ensino de LIBRAS, ou sga, o co-
nhecimento da lingua e seu nivel educacional e
cultural so importantes, mas ndo suficientes. A
postura do instrutor precisa ser a de um educador
atento as caracteristicas de cada sujeito integrante
do grupo, visando garantir o efetivo aprendizado
de LIBRAS.

Historicamente, 0 ensino de lingua de sinais
foi realizado por pessoas ouvintes “fluentes’ em
sinais. Essas pessoas buscavam passar seu conhe-
cimento em sinais, e, nesse sentido, foram criados
vérios pequenos “dicionérios’ de sinais, que eram
divulgados como material bésico paraaaprendiza
gemdaLIBRAS. A maioriadesses“diciondrios’ traz
ositenslexicais organizados por categorias seméan-
ticas, com desenhos das configuractes de méos e
posic&o no espaco acompanhados de ilustracdo do
objeto concreto e da palavra escrita. Contém um
numero reduzido de itens e as aul as se resumiam a
aprendizagem daquel el éxico minimo (como exem-
plo cf. Oates,1990).

Em outros paises, e também no nosso, perce-
beu-se que este modo de ensinar alinguade sinais
ndo favorecia o desenvolvimento real dos interlo-
cutores nessa lingua. De certaforma, erao mesmo
gue ensinar criangas ouvintes a escrever soletran-
do as palavras, estando presos a abordagens meto-
dol égicas de ensino ultrapassadas e pouco eficien-
tes. Tratava-se de um ensino baseado em separar
contetidos e dar explicacBes sobre aspectos grama-
ticais, criando-se ambientes de exercicios de
fluénciae comunicac8o. Passou-se entdo adiscutir
anecess dade da contextualizago daaprendizagem
dalinguadesinais, de um ensino ndo lexicalizado,
e da necessidade de propiciar situagdes educacio-
nais da LIBRAS efetivamente em uso (Lewis,
1995).

Um passo importante nas mudancas do ensino
de linguas de sinais foi reconhecer que um sujeito
surdo usuario de lingua de sinais seria, potencial-
mente, melhor professor de sinais. Sua fluéncia e
seu modo de percepcdo da lingua o favorecem na
execucdo desse papel, porém ndo sdo condigdes su-
ficientes. Outro ponto importante € o aprofundamen-
to de estudos sobre aLIBRAS (Pereira e Nakazato,
2001; Karnopp, 1999a) e aelaboracdo de um dicio-
nario de LIBRAS mais completo (Capovilla e
Raphael, 2001), ampliando materiaise conhecimen-
tos que servem de base para a prética de ensino.

A revisdo das posturas de ensino de lingua de
sinais ndo é um processo simples. Para que sggam

implementadas metodol ogi as adequadas sfo neces-
sarias a conscientizagdo das comunidades surdas e
de seus Orgéos representativos paraformagdo mais
aprofundada e continuada de surdos e ouvintes que
desgjam ser professores de LIBRAS e discussies
constantes acerca desse objeto de conhecimento.

Refletindo sobre o ensino de
LIBRAS a familiares ouvintes de
sujeitos surdos: nossa experiéncia

Pelo periodo de um ano, com gravagGes em
video, asatividadesde ensino deLIBRAS apaise
familiares de sujeitos surdos. Esses eram organiza-
dos em pequenos grupos (maximo 10 pessoas) que
Se reuniam semanalmente com um instrutor surdo
paraaulas de LIBRAS. Na época, o instrutor cur-
sava Pedagogia e frequentava curso de formacéo
comoingtrutor de LIBRAS oferecido pelaFENEIS.
Era uma pessoa bastante interessada e periodica
mente se reuniacom as pesguisadoras/autoras para
discutir aspectos de sua prética como professor de
linguadesinais.

Inicialmente, amaior parte das atividades rea-
lizadas com os pais era bastante descontextualiza-
da e se concentrava principamente no ensino do
|éxicodaLIBRAS. Oingtrutor utilizavabasicamen-
te alousa, escrevendo o vocabulario que seria en-
sinado/aprendido pelo grupo naquele encontro.
Ent&o, apresentava os sinais, e os familiares deve-
riam repeti-10s, sendo corrigidos ou elogiados pelo
instrutor. Um ensino apoiado ha exposi¢do de si-
nais isolados que ndo parecia ser muito motivador
aos pais, ja que demonstravam cansago e desinte-
resse durante as aulas.

O instrutor assume umametodologiade ensi-
no, provavelmente semelhante a metodologia a
qual foi submetido em sua aprendizagem de lin-
guaportuguesa (oral e escrita), ou seja, umaapren-
dizagem de lingua por categorias gramaticais, na
qual, poucas vezes, usa-se 0 contexto ou a vivén-
cia do sujeito para a construcéo de conceitos ou
palavras.

Sabe-se queavisdo delinguasubjacente aeste
model o de ensino esta voltada parauma base com-
portamental/behaviorista. Nesse contexto, entende-
se que a linguagem é adquirida pelos individuos
pela imitagdo de modelos, pelo contato no meio
socia com os individuos. Nesse sentido, os fami-
liares nada mais fazem que colar/copiar as produ-
¢oes do instrutor, tomando-as como proéprias e




sinalizando. H& uma linguagem/cadigo pronta,
dada, que precisa ser apropriada pelos iniciantes
nalingua, no caso osfamiliares dos sujeitos surdos.

Em nossos primeiros encontros com o instru-
tor, procuramos discutir os problemas dessa estra-
tégiade ensino, e, nadiscussdo, ele mesmo critica
va esse model o de ensino/aprendizagem, demons-
trando néo ter consciéncia plena do modo como
atuava. A partir destas discussdes, o instrutor pas-
sou abuscar outros materiais para utilizar em suas
aulas.

Assim, em atividades subseqiientes, passou a
levar jogos, propondo-seaensinar LIBRAS apoia-
do emmateria Iddico comojogosderegrase brin-
guedos, j& que tais materiais poderiam ajudar os
pai s a participarem com maior motivagdo. Tais ati-
vidades também favoreceriam experiéncias que
poderiam ser facilmente transpostas para o am-
bientefamiliar, contribuindo parao desenvolvimen-
to de LIBRAS de todos: pais e filhos surdos.

Entretanto, o modo como o instrutor conduzia
as atividades ndo permitiu alcancar os objetivos
pretendidos. Apesar do material utilizado, alingua
continuou sendo tratada como ago pronto, que pre-
cisava ser assimilada de forma estanque. O instru-
tor apresentava peca por peca do jogo ou brinque-
dos, fazia 0 sinal correspondente e solicitava que
0s participantes reproduzissem os sinais. O mate-
rial, talvez mais atraente, ndo erausado com finali-
dade Gdica, mas como base de apoio parao ensino
do Iéxico.

Assim, alinguadesinaiscontinuavaaser apre-
sentada de maneira fragmentada e, por vezes, era
desprovida de sentido para as familias que repro-
duziam os sinais por cobranca do instrutor, muitas
vezes, com dificuldade devido a configuragéo de
ma&o, organizacdo espacial para utilizacdo dos si-
nais e etc. A prética supervalorizava o processo de
imitac8o, e a énfase era dada ao éxito ou ndo em
conseguir realizar este ou aquele sinal, reforgando
osmitosda“incapacidade’ paraaprender umalin-
gua diferente da sua (Moita-L opes, 1996).

Em nossas observactes, muito poucas vezes o
instrutor explorou o material criando situagdes di-
alogicas efetivamente. A opgdo por um material
IGdico ndo significou um afastamento do modelo
de ensino baseado na repeticdo de itens lexicais,
embora estes estivessem desta forma um pouco
mais contextualizados.

Outro material utilizado pelo instrutor apos
nossas discussdes sobre modos mais adequados de

ensino de LIBRAS foram oslivros de histériasin-
fantis— conto de fadas. Discutimos que os surdos,
emgeral, ndo tém acesso aesses contos, jaque suas
familias ndo conseguem conté-los para eles, pela
faltade umalinguacomum que possibilite essaati-
vidade. Criar uma situagdo em sinais, com uma
historiainfantil de fundo, poderiafavorecer o ensi-
no delinguaeviabilizar que os pais contassem
historia para seusfilhos, ampliando a competéncia
lingUistica de ambos.

Entretanto, o que observamos € que o instrutor
levavaoslivrosde histdrias paraos encontros, mas
ndo os explorava; a histériaem s, suainterpreta-
¢do/dramatizacdo, que favoreceria o sentido para
as familias, ndo eram exploradas. As figuras eram
apresentadas e o instrutor fazia os sinais pedindo
gue os pais os reproduzissem figura por figura. Os
mesmos o faziam, muitas vezes, com erros na.con-
figuracdo de m&o ou nalocalizagéo do espaco, que
eram corrigidos pelo instrutor; todavia, ndo ocor-
riam didlogos que favorecessem a aprendizagem
dalingua de forma ampla pelos familiares.

Este modo de conduzir a atividade revela que
a linguagem é vista como algo pronto, que deve
ser assimilado. Assim, o professor fornece ao apren-
diz material linglistico, pela nomeacdo das figu-
ras presentes no livro, e cré que a partir desses no-
mes 0s pai s sgjam capazes de melhor compreender
e de narrar/contar a histéria. A escolha parece se
basear no critério defacilitacdo da aprendizagem,
primeiro ao conhecer os “sinais’ isolados para sd
entdo adentrar na histéria/narrativa propriamente.

S&0 organi zadas atividades mecéni cas, despro-
vidas de sentido (ainda que o conto de fadas esteja
ali para“garantir” o contexto!), com o aluno ope-
rando mecanicamente com palavras e frases este-
reotipadas que pouco o auxiliam no desenvolvi-
mento e dominio efetivo dalingua.

Oinstrutor parecerealizar estas atividades sem
refletir sobre a repercussio deste ensino aos fami-
liares ouvintes, ndo estando atento a sua motiva-
¢80 ou seu envolvimento. Embora ele sgjafluente
emLIBRAS, possuaum nivel de escolaridade com-
pativel ao exigido paraafuncao, apresentadificul-
dade em desprender-se do model o de ensino/apren-
dizagem ao qual foi submetido.

Durante todo 0 ano, mantivemos nosso traba-
Iho com o instrutor surdo. A condugéo do grupo e
das atividades eram sua responsabilidade, e nosso
papel eraauxiliar na avaliagdo dos resultados des-
ses grupos e contribuir para reflexdo do trabalho




gue vinha sendo desenvolvido. Aos poucos, 0 ins-
trutor foi percebendo criticamente al guns aspectos
de seu trabalho e alterando sua prética.

Em um dos encontros, mais no fina do ano,
0 instrutor organizou uma atividade com jogos,
propondo ao grupo que se dividisse em equipes e
gue jogasse o0 jogo “Cara a Card’, utilizando a
lingua de sinais. O instrutor se colocou como
mediador entre as duas equipes e foi oferecendo
sinais novos conforme os participantes solicita-
vam, segundo as necessidades para dar continui-
dade ao jogo. A tarefa principal continuava sendo
adeensino deléxicodelinguadesinais, masdes-
ta vez de forma muito mais contextualizada e
motivadora. Os pais riam, torciam, participavam
eaprendiam elementos dalinguade sinais enquan-
to jogavam.

Assituaces aqui apresentadas podem nos gju-
dar a compreender como sdo complexos os pro-
cessos que envolvem o ensino de lingua de sinais
envolvendo surdos e ouvintes. Nossas reflexdes sfo
aindainiciais, mas apontam paraumasérie dedifi-
culdades e cuidados que precisam ser tomados
guando se pretende que a aprendizagem da lingua
de sinais se dé satisfatoriamente. Um aprofunda-
mento destas questfes se faz necessério pois as-
pectos aqui levantados sdo recorrentes em varios
grupos que trabalham com ensino de LIBRAS, e
compreendé-los melhor pode possibilitar hovos
enfoques e abordagens.

Ao longo de nossas observactes e discussoes,
pudemos perceber que o instrutor foi aos poucos
modificando sua prética, em diregdo a uma postu-
ra de ensino de lingua de sinais mais contextuali-
zada para as familias ouvintes. De umaformage-
ral, as atividades por ele desenvolvidas ndo con-
duziram os paisaumasignificativamotivacdo para
a aprendizagem, jaque amaior partedotempo ele
tornavaatarefade ensinar um processo passivo de
aprendizagem, levando os pais a repetirem os si-
nais, sem que muitasvezesisso fizesse sentido para
0s mesmos. Mas as atividades conduzidas mais no
final do ano apontam para um movimento de mu-
danca que deve ser valorizado. Trata-se ainda de
um trabalho quefocalizaalexicalizagdo dalingua,
mas que jaindica para uma pratica de ensino mais
compartilhada e contextualizada.

A dificuldade no ensino contextualizado delin-
guas parece ndo ser exclusiva dos surdos ou do
ensino delinguadesinais. Varios autores (Gomes,
1999; Moita-Lopes, 1996; Celia, 1989) interessa-

dos naquestéo daformacdo e atuacéo de professo-
res de inglés (segunda lingua ensinada para um
grande nimero de estudantes da populagéo brasi-
leira) apontam paraadificuldade de serealizar em
salade aulaumapréaticade ensino motivadora, con-
textualizada e que leve em conta a lingua como
uma prética discursiva. O ensino de inglés, ou de
outras linguas orais, é uma prética freqiiente no
Ensino Fundamental e Médio e nem por isso tem
superado tais problemas. Tal reflex&o parece indi-
car que a questéo do ensino de segunda lingua é
mesmo complexa e que as dificuldades apontadas
por esse estudo merecem ser enfrentadas com aten-
¢80, nabuscade umensino de LIBRA S consequien-
te e eficiente para surdos e ouvintes.

O instrutor surdo mostra-se sensivel as ques-
tBes que I he sdo col ocadas quanto ao modo de con-
duzir suas aulas de sinais, pois no decorrer de sua
prética vai alterando-a significativamente, sem,
todavia, ter alcangcado uma mudanca suficiente,
chegando a conduzir suas atividades numa pers-
pectiva de uso e atuagdo com e sobre a lingua em
seu funcionamento pleno.

Nossaexperiénciaindicaanecessidade de que
o trabalho nessa perspectiva seja intensificado.
Formas de abordar/formar o instrutor merecem ser
discutidas para que sua prética junto aos grupos
seja transformada. N&o podemos esquecer que a
historia de vida e de aprendizagem marca signifi-
cativamente o seu fazer como professor e queleva
lo aumaatuagéo nova, diferente daquelavivencia-
da, requer umareflexdo e umarevisdo de posturas
que ndo sefaz, em geral, rapidamente. O conheci-
mento acerca da lingua e dos processos de ensino
precisam ser construidos, e é pela formagao, pela
prética e pelareflexdo desta prética que mudancgas
mais efetivas poder&o ocorrer.
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