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RESUMO 

O presente artigo tem como objetivo a análise dos efeitos de um am-

biente de educação sob a perspectiva multimodal no ensino de literatura 

e de língua portuguesa como segunda língua (L2) para alunos surdos no 

ensino superior e a investigação dos materiais nele utilizados. Aqui se 

pretende abordar a possível contribuição de práticas multimodais de 

ensino na educação de surdos, tomando como arcabouço teórico os es-

tudos sobre multimodalidade advindos da semiótica social. Aponta para 

a necessidade de se ampliar a percepção sobre as práticas e os eventos 

de letramentos vivenciados pelos surdos e compreendê-los dentro de um 

cenário no qual se torna necessário reconhecer questões de identidades 

que os perpassam. Além disso, reitera-se a produtividade de ambientes 

de ensino e de aprendizagem multimodais para o ensino superior de 

surdos. 

Palavras-chave: Ensino de surdos. Letramentos. Multimodalidade. 

 

Na atualidade, a proposta educacional dominante para a 

educação de surdos, após fases nas quais se defendia, equivo-

cadamente, o oralismo e a comunicação total, é a bilíngue, cu-

jo esteio encontra-se no desenvolvimento cognitivo, social e 
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emocional da pessoa surda. Em relação a grupos de surdos que 

encontram na língua brasileira de sinais – libras – a sua pri-

meira língua, podemos apontar a aquisição da língua portugue-

sa, sua segunda língua (L2) como dependente de aprendizado 

formal, com orientação em sinais. 

A primeira língua tem papel decisivo na formação do 

pensamento e do caráter do indivíduo, permite-o significar o 

mundo e a si próprio, além de servir de suporte linguístico pa-

ra aprendizado de outra língua – L2 ou língua estrangeira. Es-

tas duas, no caso, diferenciam-se apenas pelo papel que de-

sempenham na cultura do falante. Enquanto a primeira exige 

contato mais intensivo, sendo importante para a integração so-

cial, a segunda não se presta necessariamente à comunicação. 

Vemos, portanto, o caráter essencial da aquisição da 

língua de sinais como primeira língua a possibilitar não só a 

construção da identidade surda, como também o aprendizado 

da segunda língua, que, para o surdo, funciona como instru-

mento de acesso à leitura e à escrita, permitindo-o obter in-

formações de outra comunidade cultural, na qual se encontra 

inserido, complementando sua forma de significar e estar no 

mundo. 

Nesse contexto, de minoria linguística, cabe salientar 

que o ensino da segunda língua deve-se realizar de forma dife-

rente de uma pedagogia voltada para falantes de língua mater-

na, pois o aprendizado de segunda língua está na dependência 

de habilidades cognitivas e interativas já adquiridas na primei-

ra língua ou língua materna (L1). Ou seja, a libras servirá de 

parâmetro e de fonte de informação para o aprendizado da lín-

gua portuguesa. Além disso, a singularidade do sujeito surdo 

impõe situação complexa, pois o ambiente de inserção natural 

para a aquisição de habilidades em segunda língua não contri-

bui efetivamente para o aprendizado. E, no que diz respeito ao 

ambiente escolar, espaço de aprendizado da língua portuguesa, 

a metodologia, de maneira geral, com foco no aluno ouvinte, 
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não contribui para o desenvolvimento da habilidade de escrita 

do aluno surdo. 

O docente precisa compreender que a língua de sinais é 

representativa do modo de ser surdo, é o ícone de sua cultura, 

de apreensão da realidade pelo canal visual, constituindo, por-

tanto, ponto crucial no processo educacional para os surdos 

que a têm como primeira língua. Logo, uma proposta educaci-

onal para esse grupo, que se quer efetiva, deverá pautar-se não 

apenas na questão linguística, mas cultural também. 

Na linha do que defende José Geraldo Silveira Bueno 

(1998), o conceito de cultura extrapola o que se entende por 

nação, significando um lugar de direitos coletivos de determi-

nado grupo. Isso nos leva à outra questão, a da “desessenciali-

zação de cultura” (ROJO, 2012, p. 13). Numa realidade, em 

que culturas se entrelaçam, desconstrói-se o conceito de cultu-

ra única, não mais fazendo sentido “pares dicotômicos tão ca-

ros no passado, como o de cultura erudita/popular, cen-

tral/marginal, canônica/ de massa” (ROJO, 2012, p. 13 e 14). 

Por isso, o conceito de multiletramentos se encaixa na proposi-

tura deste artigo, por conjugar, conforme Roxane Rojo (2012, 

p. 13), não só a “multiplicidade cultural das populações, como 

também a multiplicidade semiótica de constituição de textos”. 

Hoje, muito mais que no passado, em virtude da inser-

ção das tecnologias digitais na vida cotidiana, emergem textos 

híbridos, provenientes de mesclas de letramentos distintos, ad-

vindos de diferentes gêneros discursivos, caracterizando, nas 

palavras de Luiz Antônio Marcuschi (2003), o fenômeno da 

intergenericidade. Como se pode notar, os textos apresentam 

múltiplas semioses e, por serem veiculados principalmente nas 

mídias digitais, permitem ações interativas, colaborativas, sen-

do muito mais do que ferramentas de ensino, mas objeto do 

próprio ensino. 
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Esse movimento proporcionado pelas novas tecnologias 

de informação e de comunicação vem ao encontro da proposta 

educacional do aluno surdo, de garantir o desenvolvimento da 

linguagem e do pensamento, por conseguinte, do próprio indi-

víduo. Um ambiente escolar favorável ao seu desenvolvimen-

to, cujo canal visual é condição sine qua non21, encontra na 

multimodalidade cenário profícuo para o desenvolvimento de 

habilidades de leitura e de escrita, ao conjugar semioses e le-

tramentos múltiplos. 

Nesse panorama, a práxis pedagógica, ancorada nos es-

tudos da semiótica social provenientes dos estudos de Gunther 

Kress (2010), articulará diferentes modos22 semióticos, para 

além do texto verbal, conjugando significados advindos de 

construtos multimodais, perfazendo nova lógica de letramento 

no interior da sala de aula. No seio da comunicação moderna, 

o foco proeminente na escrita cede lugar para sentidos semió-

ticos potenciais que afloram no interior de contextos culturais 

e sociais. Para o entendimento desses textos, portanto, deve o 

interpretante ter conhecimento semiótico para desvendar o 

conteúdo que se estabelece entre modos e meios diversos. 

Sendo assim, o professor deverá trabalhar com diferentes habi-

lidades de letramento, para, numa visão crítica, levar o aluno a 

perceber o entrelaçamento entre aspectos culturais, históricos e 

ideológicos presentes nas filigranas dos atos comunicacionais. 

Nos discursos sobre ensino de segunda língua, conforme 

acabamos de colocar, vigoram defesas em torno da propositura 

da inserção de materiais multimodais na metodologia de ensi-

no para alunos com surdez, principalmente, no que tange ao 

                                                           
21 Considerando o grupo de surdos que tem a Libras como sua língua de uso. 

22 Modes is a socially shaped and culturally given semiotic resource for making 
meaning. Image, writing, layout, music, gesture, speech, moving image, soundtrack 
and 3D objects are examples of modes used in representation and communication 
(2010, p,79) 
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uso de imagens, em virtude de sua língua ser viso-espacial. 

Entretanto, apesar da indiscutibilidade dessa questão, gostarí-

amos de reforçar a relação dual existente entre a modalidade 

espaço-visual da libras e o uso de imagens no interior da me-

todologia de ensino. 

A libras embasa hipóteses que referendam o entendi-

mento e a construção da segunda língua, sendo assim, importa 

compreender alguns aspectos presentes na gramática, como, os 

parâmetros primários (configuração de mão, movimento, pon-

to de articulação), e os secundários (região de contato, orienta-

ção das mãos, disposição das mãos), além de componentes não 

manuais, como expressão facial e movimento do corpo. Todos 

esses parâmetros e componentes não manuais podem estar 

presentes na organização do sinal. Esses são produzidos em 

algum espaço, defronte ao corpo do sinalizador, em sua maio-

ria, do tronco para cima. 

Esses mecanismos espaciais “determinam relações sin-

táticas e semânticas/pragmáticas” (QUADROS, 1997, p.50). 

Ou seja, “toda a língua se processa espacialmente” (ibidem), 

demandando do interlocutor percepção acurada dos parâme-

tros, pois um mesmo sinal, em conformidade com o ponto de 

articulação, tem seu sentido alterado. Assim como numa lín-

gua oral, um mesmo sinal pode ter diferentes significados de-

pendendo do contexto. Desse modo, o fato de a pessoa surda 

apresentar ais desenvoltura no trato com imagens do que com 

textos escritos, encontra sua razão na “diagramação” multidi-

mensional dos sinais, e não, como poderia se supor de forma 

simplista, porque sua língua é ágrafa. 

Outro fator a ser marcado, é a diferença entre as moda-

lidades de língua, oral e viso-espacial, que tem sido atribuída 

por leigos à inexistência de sons, quando encontra na lineari-

dade e na simultaneidade a marca de sua essência. Isso nos le-

va a outro ponto a ser discutido, o do pouco ou quase inexis-

tente ensino gramatical na disciplina de libras. Os próprios 
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surdos, conforme averiguado com os alunos desta pesquisa, 

não reconhecem sua língua como detentora de uma gramática. 

Este pensamento encontra sua raiz na forma do ensino de li-

bras ofertado a ele. 

A ênfase reside no conhecimento implícito da língua, 

adquirido nos processos comunicativos, com o objetivo de in-

tegralizar o surdo, permitindo-o sair do estágio do visual con-

creto para adquirir formas de pensamento abstratos. Não há 

dúvida de que por intermédio da linguagem o homem concebe 

a si mesmo, significando o seu entorno e, no tocante ao surdo, 

isso configura ainda mais medular. No entanto, um modelo de 

ensino não deve subjugar o outro. A falta de um ensino de lín-

gua materna ou primeira língua (L1) com base gramatical, sem 

ser metalinguístico, acarreta influências negativas no ensino da 

segunda língua, pois o indivíduo não tem parâmetros na sua 

própria língua para referendar suas hipóteses, elevando o estu-

do da gramática da outra língua a ser adquirida a um grau de 

abstração altíssimo. Assim, é recorrente a dificuldade no uso 

de palavras instrumentais, preposições e conjunções, bem co-

mo, de flexão verbal e nominal, além de constantes inversões 

de ordem sintática, característica da lógica interna da libras. 

No que diz respeito ao uso do vocabulário, há frequentemente 

a substituição de vocábulos com significantes similares. 

As práticas escolares, portanto, prescindem de metodo-

logia delineada em outra forma de apreender a vida, exigindo 

do docente percepção do ambiente heterogêneo e multicultu-

ral, a fim de reconhecer na diferença cultural ambiente propí-

cio para o aprendizado, considerando-se o ritmo individual de 

cada aluno. 

Em se tratando de educação de surdos, há que se ressal-

tar dois termos fortemente cunhados na literatura sobre o as-

sunto: identidade e diferença, que, segundo Tomaz Tadeu da 

Silva (2000, p.75), são “mutuamente determinados”. Quando 

se aborda o conceito de identidade, traços próprios de um in-
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divíduo ou comunidade, consequentemente subtrai-se tudo 

aquilo que escapa ao conjunto, ou seja, as duas são compreen-

didas nesta inter-relação, que estratifica grupos majoritários e 

minoritários, no seio de tensões de interesses e poder. 

A compreensão sobre o conhecimento, a qual entende-

mos como desdobrada em múltiplos conceitos e discursos, im-

pacta na práxis da sala de aula e está diretamente relacionada a 

questões de poder. Compreender a libras como língua e não 

como linguagem perpassa o entendimento da noção de texto 

de modo amplo, e não restrito à modalidade escrita. A com-

preensão da substituição do texto escrito pelo texto visual co-

mo paradigma de comunicação dominante já foi apontado por 

pesquisadores como Gunther Kress (2010) e Carey Jewitt 

(2010); tais pesquisas concernentes à percepção de uma ideia 

ampliada do conceito de texto seria um referencial importante 

para considerarmos os textos criados em libras, cuja estrutura 

é visual e espacial23. 

Ainda assim, considerar em um contexto acadêmico su-

perior abordagens educacionais nas quais a modalidade escrita 

seja um dos modos semióticos empregados no processo de en-

sino e de aprendizagem, e não o principal, traz à baila uma no-

va face para este processo, que se desvia de uma perspectiva 

tradicional, a qual centra na escrita, sobretudo, e na oralidade 

os modos predominantes ao padrão acadêmico. 

Em nossa prática durante os últimos três anos em tur-

mas de graduandos surdos em disciplinas de língua portuguesa 

como segunda língua e de estudos de literatura – em institui-

ções públicas no Estado do Rio de Janeiro – pudemos perceber 

a necessidade profunda de criação de novas estratégias e me-

todologias de ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, verifi-

                                                           
23 Falamos, aqui, da modalidade predominante da língua de sinais brasileira. Cabe, 
entretanto, ressaltar que existe a forma escrita da língua de sinais, na chamada Sign 
Writting.  
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cou-se a produtividade do emprego de estratégias multimodais 

de ensino, nas quais modos semióticos diversos associam-se. 

Com isso, obviamente, não estamos propomos a elimi-

nação ou a marginalização da leitura e da escrita no ensino su-

perior de surdos, mas uma proposta na qual estas se integrem a 

modos visuais e espaciais e na qual a percepção de texto abra-

se para outras estruturas, a saber, visuais e visuoespaciais, o 

que implica em aceitar textos em libras – e a existência de ma-

nifestações literárias nesta língua. 

Em relação ao ensino de literatura, a abordagem multi-

modal permite explorar relações entre a palavra escrita e o tex-

to visual de um modo complexo, para além de uma prática que 

compreenda este como um elemento de reiteração e tradução 

absoluta daquele. 

Aqui, a práxis de um ensino multimodal afasta-se dessa 

visão ingênua e apoia-se na compreensão de que as relações 

entre as imagens simbólicas presentes no texto escrito e as 

imagens presentes no texto visual podem estabelecer intera-

ções plurais, situando-se em linguagens distintas, o que impos-

sibilita qualquer tradução simplista e tranquila. Tais relações 

podem ser de reiteração, mas também de complementação, de 

tensão e, até mesmo, de confronto. Esse processo de leitura do 

texto está intimamente relacionado à sua concepção ampla e à 

proposição - potente não apenas aos alunos surdos - de letra-

mentos que não se circunscrevam ao texto escrito em uma lín-

gua oral. 

Por fim, cabe ressaltar que a libras ocupa papel central 

nos processos de ensino e de aprendizagem dos surdos e que 

dentro da abordagem aqui pleiteada prevê-se a ressignificação 

dos conceitos e ideias trabalhados, nas práticas, pela libras. 
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