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Estamos no devir de um tempo precisamente outro,

um tempo de transicdo, que se mostra longo,

onde se notam descentramentos dos sujeitos culturais.

Esses descentramentos se localizam em um tempo de desafios da diferenca
que com suas concepcdes e praticas mostram a existéncia do diferente.
Diferentes surgem as culturas, as pedagogias, entre 0s que néo tiveram lugar,
ou que foram “borrados” ao longo da historia.

Gladis Perlin, 2006



RESUMO

Neste estudo desenvolve-se uma Pesquisa-Ac¢do, com énfase na Formagéo-Reflexiva, com
dimensdo individual (auto-reflexdo) e coletiva (reflexdo partilhada) de 08 professoras que
atuam na Educacdo de Jovens e Adultos, no Centro de Capacitagdo para Profissionais de
Educacdo e Atendimento as Pessoas com Surdez Wilson Lins — CAS-BA, instituicdo que
objetiva a escolarizagdo de surdos e a formacgdo de profissionais na area da surdez. A
investigacdo enfoca os posicionamentos reflexivos destas docentes em referéncia as praticas
de letramento desenvolvidas com seus alunos, considerando que estes sujeitos pertencem a
grupos linguistico-culturais diferenciados e que este processo para eles, constitui-se em
aquisicdo de L2. Tomando como viés a formacdo do educador, com énfase na diversidade
cultural, que se impBe como saber docente fundamental na contemporaneidade, € tragado um
panorama histdrico, epistemoldgico, politico e educacional que sustentou os diferentes
paradigmas na educacdo de surdos, destacando-se 0 movimento metodoldgico que se desloca
do campo médico-bioldgico em direcdo ao paradigma educacional socioantropoldgico e
cultural, bem como a atuagdo pedagogica na EJA que tem como tradicdo o campo politico-
ideoldgico da Educacdo Popular. Como resultado mais geral da pesquisa, pode-se destacar o
fato de que a experiéncia essencialmente visual da pessoa surda impde caminhos especificos
na aquisicdo da lectoescrita, que tem no uso de imagens, associadas a sua L1, um dos
elementos fundantes no desenvolvimento de estratégias metalinguisticas — algo que demanda,
pois, materiais didatico-pedagogicos préprios e metodologia especifica com foco no
letramento visual.

Palavras-chave: Diversidade Cultural. Formacdo Docente. EJA. Letramento. Educacdo de
Surdos.



ABSTRACT

In this study | develop a Research-Action with emphasis on the Reflexive-Formation, with
individual dimension (self-reflection) and collective one (shared reflection), with 08 teachers
that deal with Youngsters’ and Adults’ Education in the Wilson Lins CAS — BA (Center for
the Help of Deaf People), an educational institution which objective is to educate the deaf and
form education professionals in the area of deafness. The investigation focuses on the
reflective postures of these teachers regarding the literacy practices developed with their
students, taking into consideration that such subjects belong to differentiated linguistic and
cultural groups and that this process for them involve the acquisition of a second language.
Taking into account the educator’s professional background, with emphasis on cultural
diversity that is fundamental in our contemporary teaching practice, a historical,
epistemological, political and educational comprehensive overview was developed, which
supported the different paradigms in the education of deaf people, emphasizing the
methodological movement that dislocates towards the educational, socio-anthropological and
cultural paradigm, as well as the teachers’ performance at EJA (Youngsters’ and Adults’
Education), which traditionally focus on the political and ideological area of Popular
Education. As a more general result of the investigation, one can mention the fact that the
essentially visual experience of a deaf person requires specific paths in the acquisition of
reading/writing skills that make use of images associated with his/her native language. This is
one of the fundamental elements for the development meta-linguistic strategies that call for
appropriate didactic and pedagogical materials, and specific methodology focused on visual
literacy.

Key-words: Cultural Diversity. Teachers Formation. EJA. Literacy and Education of the
Deaf.
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1 EDUCAR NA DIFERENCA, UM LONGO CAMINHO A SER PERCORRIDO:
QUESTOES INTRODUTORIAS

Respeitar a diferenga ndo pode significar “deixar que

0 outro seja como eu sou” ou “deixar que o outro seja diferente

de mim tal como sou diferente (do outro)”, mas deixar que

0 outro seja como eu hao sou, deixar que ele seja esse outro

gue ndo pode ser eu, que eu Ndo pPosso ser, que ndo pode ser um (outro) eu.

José Luis Pardo, 1996

Educar na diferenca é um dos principais saberes que se imp&em ao professor na
contemporaneidade. No entanto, ha vinte e um anos, quando iniciei a minha docéncia com 0s
alunos surdos, esta teméatica ndo assumia materialidade na maioria dos cotidianos escolares
brasileiros. A minha aproximacdo com esta questdo se deu quando iniciei meu trabalho na
educacdo de surdos, em 1988, ao assumir uma turma de alfabetizacdo na Classe Especial®
para “deficientes auditivos”, na Escola de 1° Grau Manoel Vitorino, no bairro de Brotas, em
Salvador-Bahia. No intuito de ensinar a ler e escrever, utilizei todo o meu embasamento
tedrico-metodoldgico construido no Curso de Aperfeicoamento que foi estruturado sob o
respaldo tedrico médico/bioldgico?, cuja pratica pedagdgica fundamentava-se na
normalizacdo do sujeito, associada aos conhecimentos adquiridos no Curso de Magistério e
num treinamento do Programa Alfa® para professores alfabetizadores: além disso, lancei méo
da minha prépria experiéncia como discente na fase escolar. O meu trabalho consistia,
basicamente, em treinar os oOrgdos fonoarticulatorios das criangas para a producdo dos
fonemas relativos as familias silabicas que eram apresentadas na cartilha dos alunos. Desta
forma, acreditava que eles podiam aprender a ler e escrever. Durante o periodo em que estive
atuando nesta classe, 0 meu universo (profissional e pessoal) ndo dava qualquer indicacdo de
que eu estava diante de uma situacdo complexa e peculiar de ensino-aprendizagem, que

consistia no grande desafio profissional (sem estar instrumentalizada para isto) de alfabetizar

! Termo utilizado para designar a classe formada por pessoas com o mesmo tipo de deficiéncia, numa escola
regular, objetivando oferecer um servigo educacional especializado.

2 A énfase pedagdgica era na normalizagdo da pessoa surda, com a aplicacéo de exercicios de treinamento da fala
e dos residuos auditivos. O contetido programatico abordava a fisiologia do ouvido, tipos e niveis de surdez. Esta
abordagem epistemolodgica na Educacéao de Surdos serd discutida no Capitulo I11.

® Projeto para alfabetizacéo adotado pela rede estadual com base no método fonético.
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a pessoa surda. N&o tinha conhecimento sobre estes sujeitos, nem sobre as suas formas
especificas de aprendizagem, nem sabia que possuia uma lingua e cultura préprias, tampouco
gue a minha tentativa de ensina-los a ler e escrever constituia-se num movimento de ensino de
segunda lingua... Ainda assim, entrava todos os dias na sala de aula e fazia o meu trabalho.

Em 1997, fiz um curso de especializacdo na area da Educacdo Especial, sob a
chancela da Universidade do Estado da Bahia. Na busca de respostas, confrontei-me com
mais perguntas, algumas das quais eram recorrentes: Como a pessoa surda aprende? Como ela
se apropria da leitura e da escrita? Como nos, professores, podemos ensina-la? Estas questdes
traziam inquietacdes ndo s6 em mim, mas em todo professor e professora que lidava no seu
dia-a-dia com a tarefa misteriosa de ensinar ao surdo. Esse fato é intrigante, se for
considerado que a educacao de surdos no Brasil é datada desde 1857 e, ao longo desses anos,
uma gama de conhecimentos pedagogicos foi construida. No entanto, toda a pedagogia na
area da surdez estava respalda no paradigma medico/bioldgico, que j& ndo atendia nem as
reais necessidades educacionais e ao posicionamento politico das comunidades surdas, nem,
tampouco, os anseios dos profissionais que se solidarizam com a luta surda na conquista de
uma educacdo de qualidade. Assim, surgiram inlmeras pesquisas que seguiram 0 Viés
socioantropoldgico e cultural, nos quais destacam-se as investigagdes sobre a Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, o Bilinguismo, enfocando principalmente a aquisicdo da L1 e
L2 nos estudos de Felipe (1997), Fernandes (2005a, 2005b), Quadros & Karnop (2004),
Skliar (1997a, 1997b, 1998).

Percebi que, mesmo tendo uma atitude investigativa em relacdo ao cotidiano
escolar, faltavam-me os instrumentos cientificos necessarios para enveredar numa busca mais
sistematica — se ndo de respostas — pelo menos da compreensdo sobre as relagdes
estabelecidas no processo de ensino-aprendizagem entre o aluno surdo e o professor ndo-
surdo. Assim, decidi trazer as minhas inquietagcfes para a academia, na qualidade de
mestranda.

Em 2006 ingressei no Programa como aluna especial na disciplina optativa Topicos
especiais em Educacdo: Lingua, Cultura e Escola, ministrada pela Professora Dra. Kétia
Mota. Na interlocugdo em sala de aula, houve a possibilidade de alargar o meu olhar sobre a
Educacdo de Surdos, principalmente com o aprofundamento na sociolinguistica sobre as
questdes relacionadas ao bilinguismo, aquisicdo de lingua estrangeira, letramento e
pluralidade cultural, temas de pesquisa desenvolvidos por Mota (2002, 2004, 2005).

Neste periodo, j& atuava no Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e

atendimento as Pessoas com Surdez Wilson Lins/Bahia (doravante CAS) como coordenadora
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do Nucleo de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo, sendo participante da equipe
responsavel pela implementacéo do Projeto do Centro que foi construido por nés. O papel do
grupo era possibilitar, com o apoio da SEC/MEC, a criacdo de um espaco de formacéo
continuada de professores, de professores intérpretes, de instrutores surdos e de intérpretes de
Lingua Brasileira de Sinais e demais profissionais que atuam na éarea da surdez. O objetivo
principal é oferecer suporte ao sistema de ensino, a partir de parcerias e convénios entre
Orgdos governamentais, principalmente Instituicdes de Ensino Superior — IES —, Secretarias
de Educacdo e 6rgdos ndo-governamentais, para o desenvolvimento de formacdes (PLANO
DE ATENDIMENTO, 2004).

Mais tarde, deixei a funcdo de coordenadora e fui nomeada diretora. Este foi o
ensejo para circular mais efetivamente em todos os servigcos educacionais pela instituicéo,
inclusive no trabalho pedagdgico desenvolvido na Educagdo de Jovens e Adultos. O CAS
abrigava a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) I, equivalente ao Ensino Fundamental de 1% a
42 séries. Esta modalidade de ensino era oferecida a 76* alunos, aproximadamente, no turno
noturno. Os alunos eram distribuidos em cinco classes, sendo duas do Estagio I, duas do
Estagio 11 e uma do Estagio I1l. A faixa etaria variava entre 15 a 48 anos de idade. Os
educandos eram oriundos de classes populares, vindos de varias localidades, inclusive da
periferia, visto que esta é a Unica instituicdo na cidade que oferece Educacdo de Jovens e
Adultos a esta populacdo, neste nivel de escolaridade. Os alunos sdo identificados como
surdos e usam a lingua de sinais para se expressarem, embora alguns tenham residuos
auditivos e utilizem também a fala na comunicacdo com as pessoas nao-surdas. Em relacdo a
EJA, o que despertava a minha atencdo e a de toda a equipe era a crescente procura por uma
vaga no Centro. Percebiamos que 0 servico que ofereciamos aquela comunidade tinha um
significado, para ela, maior do que pensavamos. Muitos dos alunos ja tinham tido a
oportunidade de frequentarem outras escolas, mas ndo encontraram nessas unidades uma
praxis pedagdgica que contemplasse as suas diferengas. Por isso, o caminho certo foi o da
evasdo. Outros estavam tdo marginalizados que nem se quer tinham tido o privilégio de sentar
num banco escolar. Assim, estar num espaco onde era possibilitada a convivéncia com 0s seus

iguais, a utilizacdo da lingua de sinais e a agdo de professoras empenhadas em oferecer uma

* Este nimero pode ser considerado baixo para uma escola regular, no entanto é um nimero acima da média,
visto que uma classe huma instituicdo de Educacéo Especial abriga em torno de 12 alunos por turma.
® Dados fornecidos pela secretaria da instituico.
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educacdo diferenciada, era motivo de divulgacdo “mao-a-méao™®

sobre o trabalho da EJA para
0S Seus amigos surdos que desejavam iniciar ou continuar os seus estudos.

Este também foi um tempo oportuno para uma maior aproximacdo daquele
universo especifico no qual conviviam, muitas vezes de forma conflituosa, diferentes grupos
sociais e culturas que se caracterizavam principalmente pelo uso de duas linguas que se
distinguiam, entre outros elementos, pela modalidade de expresséo utilizada: uma oral-
auditiva, a outra gesto-visual. Embora, na minha jornada profissional, eu ja me relacionasse
ha bastante tempo com pessoas surdas, aquela experiéncia foi diferente das anteriores porque
eu atuava com criancas que ainda ndo tinham estruturado a lingua de sinais, pois nao
conviviam com a comunidade surda e por isso ndo tinham acesso a sua cultura. Desse modo,
esta configuracdo socioeducacional e cultural torna-se peculiar, pois a presenca da cultura
surda € muito marcante. Ela é manifestada pelos seus alunos que convivem em outras
instituicdes (igrejas e associa¢des) nas quais a lingua privilegiada é a de sinais.

Focando a outra ponta do contexto educacional, encontra-se o professor, que,
mesmo sem compreender bem esta complexa rede de significacdo e 0s processos
diferenciados de aprendizagem de seus educandos, enfrenta diariamente a tarefa de entrar na
sala de aula e concentrar esforgcos para promover uma efetiva aprendizagem de seus alunos.

No longo convivio com minhas colegas, ndo s6 no CAS, mas em outras
instituicdes educacionais, inclusive em centros de aperfeicoamento’, identifiquei que a maior
gueixa estava centrada no fato da formacéo (inicial e/ou continuada) ndo habilitar o docente
para o desafio de ensinar a pessoa surda. Criticavamos que a maioria dos cursos focava 0s
processos de aprendizagem dos sujeitos ndo-surdos e que cabia ao professor fazer as devidas
“adaptagdes”. Outro aspecto apontado era que, geralmente, estas formacgdes ocorriam num
curto espaco de tempo, apos o qual os professores retornavam aos seus locais de trabalho com
as inovacdes teoricas proposta pelos profissionais trazidos de outros Estados®, sem que fosse

oportunizada a reflexao de suas praticas, sob o enfoque dos novos conhecimentos abordados.

® Uso esta expressdo em substitui¢do 4 expressio “boca-a boca”, por se tratar da comunicag¢io em lingua de
sinais e ndo na lingua oral.

" 0O centro de referéncia na formacao de professores da rede estadual é o Instituto Anisio Teixeira — IAT.

8 Em 1989, para a realizacdo do Curso Comunicagdo Total, veio de S&o Paulo uma profissional que atuava na
Divisdo de Educacéo e Reabilitagdo dos Disturbios da Comunicagdo - DERDIC. Em 1997 e 1998, a Dra. Annet
Scotti Rabelo, de Goias, ministrou os Cursos Portugués Sinalisado e Comunicagédo Total. De Minas Gerais, a
Pedagoga Mirlene Ferreira Damasio foi a docente no Curso de Aperfeicoamento da Rede Regular de Ensino na
area da Deficiéncia Auditiva. A linguista, Sueli Fernandes, veio do Parana para ministrar o Curso Ensino de
Portugués como segunda lingua, em 2005. Esses dados foram obtidos por mim através dos certificados e
material dos cursos dos quais participei.
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No entanto, mesmo que solitariamente, os docentes em suas a¢des em sala de aula, fazem as
suas tentativas para melhorar a sua pratica. Ai reside o espago da criatividade.

Foi entdo em busca da criacdo embutida na pratica das professoras da EJA do
CAS Wilson Lins-BA que formatei o meu projeto de pesquisa em 2007, ja na qualidade de
aluna regular do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade, da
Universidade do Estado da Bahia (PPGEduC/UNEB).

Somente depois de todo este percurso profissional dei-me conta da necessidade de
saber educar na diferenca. Desta forma, pensar a formacdo docente voltada para a atuacdo
com a diversidade cultural se configura num dos mais complexos desafios para 0 magistério
na contemporaneidade. E necessario ultrapassar a zona de (des)conforto e discutir o exercicio
da docéncia sob a perspectiva das fragmentacdes e contradi¢cGes que habitam o cotidiano e as
experiéncias, fruto das desestabilizacGes de nossas crencas, valores, concepcdes, identidades,
etc.

Discutir a formacgdo docente sob o prisma da diversidade cultural significa
conhecer os atores sociais (alunos, professores, funcionéarios, coordenadores, diretor,
familiares) que interagem no espago escolar, em sua dimensdo histérica, social, cultural e
politica, sob o olhar de uma pedagogia que acolha as diferencas. Neste sentido, 0 movimento
esta direcionado para o descentramento da triade valores/saberes/cultura hegemonica tecida
no territério escolar e para o deslocamento das relacdes de poder, motivado pelo compromisso
ético e politico de construir uma educacdo emancipatdria para todos que convivem na escola.

Antes de seguir com a contextualizacdo da pesquisa, é necessario demarcar o
campo epistemoldgico em que o estudo foi conduzido e a minha posi¢do em relacdo a pessoa
surda, a qual se manifesta atraves do entendimento de que, a surdez ao estar associada a um
modo peculiar de perceber e relacionar-se com o mundo, produzindo culturas e linguas
proprias, articula-se como uma diferenca cultural na construcdo de identidades. Nesse sentido,
a investigacdo se afina com a perspectiva socioantropologica da surdez e rompe com a
tradicdo da Educacdo Especial que compactua com o discurso imperialista cientifico,
disseminado fortemente pelo modelo médico que define a deficiéncia sob o enfoque
bioldgico, no qual o corpo lesado necessita ser normalizado (DINIZ, 2007). Nesse modelo, a
deficiéncia é significada a partir do individual, isto &, estd centrada exclusivamente no sujeito
que se diferencia dos padrdes de normalidade e apresenta a impossibilidade da insercao
social, localizada no corpo defeituoso, e ndo no mundo social desigual que privilegia os
grupos, que tem como representacdo o corpo sem lesdes. Distanciando-se do modelo médico

em direcdo a um enfoque socioantropologico, historico e cultural, busca-se uma discusséo de
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carater politico sobre a deficiéncia e sua representacdo, impulsionada inicialmente pelo
modelo social e ampliado a partir dos estudos culturais e do feminismo (DINIZ, 2007), que
percebem a deficiéncia, acima de tudo, como “modo de vida”, tecido nas relagBes socio-

historico-culturais.

Com as perspectivas pés-modernas e feministas, fica impossivel esquecer
que o corpo ndo € simplesmente as fronteiras fisicas de nossos
pensamentos. E por meio do corpo que se reclama o direito de estar no
mundo. [..] Atualmente, com a protegdo dos direitos humanos, 0s
deficientes se anunciam sob o signo da pluralidade e da diversidade de
estilos de vida. E nesse novo marco tedrico e politico que o tema da
deficiéncia assumird a centralidade da agenda das politicas sociais e de
protecdo social nas proximas décadas (DINIZ, 2007, p. 78-79).

Numa aproximacdo dos constructos tedricos abordados por Diniz (2007), e
estabelecendo uma evidente identificacdo com este posicionamento politico/teérico sobre a
deficiéncia, pesquisadores e profissionais, surdos e ndo-surdos tém desenvolvido pesquisas
nesta vertente, tais como: Fernandes (20052, 2005b), Lopes (2007), Quadros (2006, 2008),
Perlin (1998, 2006), Skliar (1997a, 1997b, 1998, 2003), Souza (1996, 2006), Strobel (2008),
entre outros. Eles demarcam um campo de conhecimento contra-hegemoénico para narrar e
pensar a Educacgdo de Surdos, sob a 6tica dos estudos socioantropoldgicos, Estudos Culturais
e Estudos Surdos® que compreendem a surdez ndo como uma falta, mas uma marca

constitutiva. E neste campo epistemoldgico que eu me aporto. Nesse sentido,

a surdez é entendida como uma invencdo quando a vemos COmMO um
traco/marca sobre o qual a diferenca se estabelece produzindo parte de uma
identidade; quando a usamos para nos referir aquilo que ndo sou; quando
ela é que mobiliza a formacdo de politicas de acessibilidade; quando ela
comeca a circular em diferentes grupos como uma bandeira de luta pelo
reconhecimento daquele que se aproxima, antes de qualquer razdo, porque
compartilha de uma experiéncia comum (ser surdo) (LOPES, 2007, p.18).

Nos discursos tradicionais sobre politicas educacionais para pessoas com
deficiéncia, o debate localizou-se, principalmente, nas formas de insercdo desse sujeito:

exclusdo, segregacdo, integracdo ou inclusdo (TEZANI, 2005). No entanto, pouco se

® Denominacéo dos estudos com base nos Estudos Culturais de Educacao, produzidos por pesquisadores surdos e
ndo-surdos que rompem com a concepcdo da Educacdo Especial que representa a surdez a partir de uma viséo
clinica e normalizadora. Foram desenvolvidos, principalmente, pelo Nicleo de Pesquisa em Politicas de
Educacdo para Surdos (NUPPES) — “um lugar privilegiado para o desenvolvimento de pesquisa que tinha, entre
seus objetivos, a orientagdo das comunidades escolares na constru¢édo de uma outra forma de olhar e narrar os
sujeitos surdos que estavam na escola” (LOPES, 2007, p. 12).
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discutiam questdes como estas: quem é a pessoa deficiente? Sao todas iguais? Como sdo 0s
seus processos de aprendizagem? As suas diferentes identidades sdo consideradas? No final
da década de 90, a partir da emergéncia do enfoque socioantropoldgico e com os avancos das
pesquisas no campo dos Estudos Culturais™ este cenario tomou novas formas. No entanto, um
importante agente do processo educacional ainda estd sendo negligenciado: o professor.
Quem é este profissional que esta tendo que lidar com todas as diferencas que se imp&em no
espaco da sala de aula? Quais os caminhos da formacdo docente para uma educacao pautada
na diversidade cultural? Ao trazer estes guestionamentos para a docéncia com surdos, toda
esta complexidade revelada se potencializa se pensarmos na relacdo estabelecida entre o
professor, pertencente a uma comunidade usuaria de uma lingua oral/auditiva e o aluno, que,

por sua vez, pertence a uma comunidade que utiliza a lingua de sinais.

O fato de que, alunos e professores ndo compartilham, nem as modalidades
nem as linguas € uma das ambigiidades mais notéria na educacdo dos
surdos. E a ambiguidade gera na maioria das vezes, um inquestionavel
poder linguistico dos professores ouvintes e um processo de des-linguagem
e de des-educac&o, nos alunos surdos (Skliar, 1997b, p.40).

Neste sentido, a sala de aula abriga diversos territérios sociolinguisticos e
culturais, entre os quais se estabelecem fronteiras bem marcadas, as quais se mobilizam ou
ndo a medida que as linguas sdo ou ndo negociadas. Essa teia de relacBes é construida a partir
dos posicionamentos que os diferentes sujeitos assumem no processo de ensino-
aprendizagem. Assim, numa sala de aula na qual o objetivo principal seja a construgdo da
leitura e da escrita, os niveis e as formas das relacdes estabelecidas, isto é, o tipo de
letramento produzido serd decisivo para que aprendizagem aconteca. Dentro desse cenario
pedagdgico, que mais lembra um caleidoscépio™, esta centrada a figura do professor, a quem
cabe o papel de olhar, refletir e perceber as acdes e mecanismos que se configuram neste

especifico processo de ensino-aprendizagem e definir as possibilidades pedagogicas para que

0 Os Estudos Culturais sdo reconhecidos como uma ferramenta legitima da Literatura, Ciéncias Sociais,
Historia, Comunicacdo, entre outras areas. Surgiram relacionados aos movimentos sociais como as politicas de
cultura, o feminismo, os estudos multiculturais, sobretudo os estudos p6s-coloniais. Interage diretamente com as
préticas politicas, sociais e culturais (SILVA, 2006).

11 £ um aparelho 6ptico que, metaforicamente, ilustra bem o contexto da sala de aula compartilhado por grupos
linguisticos e culturais diversos, como é o caso dos alunos surdos e do professor ndo-surdo. Usado aqui, toma o
sentido dado por César e Cavalcanti (2007) sobre a compreensdo da lingua/linguagem que se distancia das
concepcdes que trazem a idéia de totalidade, unidade e estabilidade e direciona-se as concepcfes que se
respaldam no multiplo e no movimento. Elas afirmam que “[...] sobre a lingua(gem): ndo ¢é possivel entendé-la
de modo “estatico”, olhando apenas os pedacos e 0s segmentos que constroem as formas descontextualizadas,
fora do liquido que os movimentos/(des)organizam, longe da mao que gira o caleidoscopio e da luz que atravessa
e (de)compde a imagem e modula o brilho, a cor e a sombra”. (CESAR E CAVALCANTI, 2007, p.45).
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0 encontro entre os diferentes sujeitos e linguas se efetive. Este € um desafio que ndo pode ser
perseguido solitariamente pelo professor singular. Esta acdo tem que ser coletiva e solidaria,
compartilhada por diferentes educadores e pesquisadores. Desta forma, tomar como referéncia
a Pesquisa-acdo, numa perspectiva da Formacéo Reflexiva — com dimenséo individual (auto-
reflexdo) e coletiva (reflexdo partilhada), pautada em Arroyo (2007, 2008), Novoa (1999),
Sacristan (1999, 2004, 2006), Schon (2000), Tardif (2007) e Zeichner (1993) — parece ser
uma metodologia de pesquisa adequada para firmar uma conscientizacdo do fazer pedagogico
deste professor de fronteira linguistica e cultural ao assumir o desafio de promover o processo
de letramento de educandos surdos na EJA.

Tomada a decisdo de ordem metodoldgica, a presente pesquisa esbogou-se a partir
da prética pedagogica de um grupo de 08 professoras da Educacdo de Jovens e Adultos que
atuam no CAS, uma instituicdo publica de Educacdo Especial voltada para as pessoas surdas,
concebida no intuito de tornar-se referéncia na formacéao de professores no estado da Bahia.

A investigacdo deu énfase as analises e discussdes sobre o cotidiano escolar das
professoras selecionadas ao lidar com o desafio de educar homens e mulheres marcados
duplamente pela exclusao socioeducacional: primeiro, por terem nascido privados da audicéo,
constituindo-se, assim, como sujeitos através de uma lingua espaco-visual, distinta da maioria
da populacdo, que utiliza a lingua oral-auditiva; segundo, por pertencerem as classes
populares, que, no seu percurso de vida, ndo tiveram a oportunidade de frequentar escola, ou,
guando tiveram acesso a escolaridade, foram alvo de uma educacdo que ndo reconhecia 0s
seus processos especificos de aprendizagem.

Como fator de complexidade, essas duas variaveis combinadas revelam uma
situacdo perversa de marginalizacdo e preconceito, pois o fato de esses homens e mulheres
ndo utilizarem a lingua majoritaria — o Portugués —, faz com que eles ocupem a condicdo de
estrangeiros’® no local em que nasceram e vivem. No entanto, esta condicdo nao é
reconhecida e estes sujeitos ndo sao abordados como tal. Sdo “estrangeiros invisiveis”, aos
olhos da sociedade, aos olhos da escola. Considerando ainda que a escola brasileira é
monolingue, partindo do mito que no pais se utiliza apenas a lingua portuguesa (CESAR e
CAVALCANTI, 2007), os grupos de minoria linguistica e cultural ndo encontram condicGes
socioeducacionais apropriadas para que se estabeleca um processo de aprendizagem. Assim,

num circulo vicioso, eles ndo tém acesso a cultura letrada. Nao tendo acesso a cultura letrada,

12 “Surdos se sentem estrangeiros em comunidade ouvinte quanto a mesma s6 usam a lingua portuguesa, que &
considerada como segunda lingua para os surdos. Entdo o uso de uma cultura e lingua diferente da sua é
estrangeirismo, 0 mesmo sentido como os sujeitos ouvinte dizem: “peixe fora d’agua™. (STROBEL, 2008,
p.101)
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é negada a possibilidade de se constituirem como sujeitos bilingles, pois é através da
construcdo da leitura/escrita que a maioria dos surdos brasileiros tem a possibilidade de se
apropriar da lingua majoritéaria.

A partir desse complexo panorama politico-pedagogico foi delineada a pergunta de
partida: Quais os posicionamentos reflexivos do professor de EJA no CAS em referéncia
as praticas de letramento desenvolvidas em classes de surdos, considerando que estes
sujeitos pertencem a grupos linguistico-culturais diferenciados, e que o processo de
letramento para a pessoa surda constitui-se na aquisicéo de 22 lingua?

Para estabelecer os pilares do estudo, foram determinadas as seguintes questdes
norteadoras:

= Como os professores de alunos surdos compreendem o processo de aquisicdo da
lectoescrita destes sujeitos, considerando que o processo de letramento para a pessoa surda
constitui-se também na aquisi¢do de uma segunda lingua?

= De que forma(s) os professores de educandos surdos da Educacdo de Jovens e Adultos
avaliam suas praticas pedagogicas direcionadas ao desenvolvimento do letramento?

= Como os professores de educandos surdos analisam os processos de interacdo entre eles
e 0s seus alunos nas atividades de sala de aula?

= Quais os saberes construidos pelos docentes de Educacdo de Jovens e Adultos
relacionados a promocdo do letramento de educandos surdos, considerando que este
processo ocorre na interculturalidade da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e da Lingua
Portuguesa?

Objetivando conhecer, analisar e refletir os posicionamentos teorico-
metodologicos assumidos pelos professores ndo-surdos nas praticas de letramento da EJA do
CAS, com seus educandos surdos, sistematizou-se uma pesquisa utilizando a metodologia da
pesquisa-acdo, com base na Formacdo Reflexiva do trabalho pedagdgico. Na investigacéo,
considerou-se que estes sujeitos pertencem a grupos linguistico-culturais diferenciados, e que
0 processo de letramento para a pessoa surda constitui-se na aquisicao de 22 lingua.

O texto esta dividido em seis capitulos. Neste capitulo introdutorio a intencdo foi
apresentar a minha a vinculagdo com a Educacgéo de Surdos e como este encontro transformou
a minha trajetéria profissional no sentido de me tornar uma professora/pesquisadora na busca
de caminhos para lidar com a minha outridade surda. Mais adiante, foi enfocada a minha
aproximacgdo com a Educagdo de Jovens e Adultos a partir da atuagdo no CAS, locus da
pesquisa. Nesse momento inicial, foi delimitada a abordagem epistemoldgica pela qual a

investigacdo transitou, assim como foi declarada a ruptura com a Educacdo Especial que esta
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alicercada no campo médico/biolégico, como forma de marcacdo politica e ética no
reconhecimento da diferenca e identidade surda. A problematica foi descrita, trazendo os
agentes sociais que estabelecem uma fronteira linguistica e cultural — o professor ndo-surdo e
0 educando surdo —, destacando a peculiaridade do processo ensino-aprendizagem, no qual a
aquisicdo da lectoescrita para estes alunos se constitui na aquisicdo de segunda lingua,
enquanto que o fazer pedagOgico para estes profissionais significa um desafio. Dessa
configuracdo educacional foram apresentadas as questdes norteadoras da pesquisa e declarada
a metodologia adotada.

No Capitulo 2, € apresentado o processo metodoldgico da investigagdo com a
opcdo pela Pesquisa-Acdo, com énfase na Formacdo Reflexiva no espaco escolar, com
destague nos saberes experienciais, engendrados na pratica pedagdgica com o letramento de
educandos surdos na Educacdo de Jovens e Adultos. Ainda nesse capitulo, sdo demonstrados
os procedimentos desenvolvidos na pesquisa vinculados a Pesquisa-A¢do, que adotou 0 uso
de oficinas com a intencdo de levantar os posicionamentos reflexivos das 08 docentes,
colaboradoras da pesquisa. Realiza—se também um delineamento do locus da investigacéo,
com apresentacao de um breve histérico da instituicdo quinquagenaria, a primeira a atuar com
educandos surdos no Estado da Bahia, bem como uma discri¢do dos sujeitos, envolvidos no
estudo. O trabalho de campo foi destacado, assim como o levantamento de dados e a
constituicdo das quatro categorias, mediante as quais, diante do universo de informacdes,
busquei afunilar a investigacdo, guiada pela pergunta de partida e pelas questdes norteadoras.

O terceiro capitulo discute os diferentes enfoques epistemoldgicos na Educacéo de
Surdos e como eles refletem na praxis dos professores. Oferece um panorama socio-histérico
e educacional, situando a pessoa surda num territorio demarcado por relacbes de poder e
saber, exercidas pela sociedade ndo-surda, através do projeto politico-econ6mico moderno.
Nas relagcdes de forca, surge um pensamento contra-hegeménico que rompe com 0 campo
médico/bioldgico em direcdo a uma perspectiva socioantropologica e cultural, o que
desencadeia uma reconfiguracao politico-educacional, inspirando a construcdo da Educagéo
Bilingue para as comunidades surdas, numa abordagem de ensino do portugués como segunda
lingua através do processo de letramento.

No capitulo 4, focaliza-se a escola como agéncia formadora com concepgao
homogeneizante que intenciona a normalizar os diversos, as mesmo tempo em gue mostra 0s
avangos tecnoldgicos que impdem reconfiguragdes no mundo global e local, o que tem
influenciado as relagfes sociais e culturais, exigindo o redimensionamento do territorio

escolar. Foi Focalizada a perspectiva da Educacdo para Todos, com énfase na politica
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inclusiva nacional, refletindo sobre o0 modelo de escola que nega as diferencas e transforma os
diversos em desiguais. Em seguida, discute-se a Formagdo Reflexiva com o intuito de
destacar o saber docente insurgente para educar na diferenca, imposta pela educacgédo
contemporanea multicultural. Nesse sentido, faz-se uma relacdo dos saberes docentes
construidos no percurso da sua formacdo profissional, destacando-se 0s experienciais
engendrados nos conflitos cotidianos, nos quais os professores sdo convocados a buscar
alternativas. O capitulo conclui-se com a discussdo sobre a localizacdo politica da EJA,
constituida sob os principios da Educacdo Popular, enfatizando a necessidade da formacéo
profissional nesta area e mostrando a Formacdo Reflexiva como alternativa no processo
formativo deste educador.

O quinto capitulo discute a analisa os dados, bem como apresenta o perfil
profissional das professoras da EJA. Este foi o0 espaco em que estabeleci uma interlocucédo
com os autores referenciados e com as professoras envolvidas no estudo, evidenciando,
principalmente, a minha interpretacdo sobre os seus saberes experienciais em relacdo a sua
docéncia com surdos na EJA, enfocando as suas impressdes sobre 0s processos especificos de
aprendizagem destes sujeitos, na perspectiva do letramento.

No capitulo final, proponho apresentar os resultados da pesquisa relativos as
questdes norteadoras e estabelecer uma relacdo entre a necessidade do professor de surdos em
construir a competéncia de educar na diferenca e os seus processos formativos engendrados a
partir da Formacdo Reflexiva do seu fazer pedagdgico, considerando que este saber ndo se
fara exclusivamente em curso de aperfeicoamento, mas em intensa reflexdo sobre a interacédo

na acdo educativa com a sua outridade.
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2 O PERCURSO METODOLOGICO

Considero que uma outra maneira que tenho para aprender
é declarar minhas préprias incertezas, tentar clarear minha confuséo,
aproximando-me, assim, do significado

gue a minha prépria experiéncia parece ter

Donald Schén, 2000

Neste capitulo apresentarei a incursdo investigativa sobre os posicionamentos
reflexivos das professoras da EJA no CAS Wilson Lins-BA, em referéncia as praticas de
letramento desenvolvidas com seus alunos surdos. Inicialmente darei o enfoque na escolha da
metodoldgica que se definiu na Pesquisa-Acao, com inspiracdo na Formacdo Reflexiva, bem
como evidenciarei as estratégias adotadas nesse processo. Em seguida delinearei o locus do
estudo através de uma contextualizacdo politico-pedagdgica e histérica.. Depois, focalizarei
0s sujeitos envolvidos na pesquisa para, finalmente, proceder com a exposicao do trabalho de

campo, o processo de levantamento de dados e a definicdo das categorias.

2.1 QUE CAMINHO TOMAR?

Logo no inicio, quando o objeto de estudo ainda ndo estava bem delineado, a
escolha da abordagem investigativa se distanciou da pesquisa positivista que apresenta uma
forte influéncia das ciéncias exatas, numa visdo cartesiana sobre os fendmenos naturais e
sociais, 0 que impde o paradigma quantitativo. Nesse sentido, a concepgdo que “privilegia a
razdo analitica, buscando explicagdes causais por meio de relagdes lineares entre fenbmenos”
(BORTONI-RICARDO, 2008, p.13) ndo se adequava aos rumos que se pretendia dar a
investigacdo. Outro aspecto presente na pesquisa positivista que ndo coaduna com a
perspectiva do estudo pretendido aqui € a distancia imposta entre o objeto de conhecimento e

o pesquisador, objetivando uma pretensa “neutralidade”. Sobre esta caracteristica, destaco a
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“antinomia”, um dos postulados do positivismo, descrito a seguir por Bortoni-Ricardo (2008,
p.15):

A percepcdo objetiva do mundo tem de estar dissociada da mente do
pesquisador, que ndo se apresenta como sistema de referéncia. As
categorias postuladas devem ser livres de contexto, isto é, independente das
crencas e valores do proprio sujeito cognoscente e de sua comunidade.

Com esta postura logico-empirista ndo € possivel assumir estudo que se pretenda
enveredar no complexo cotidiano de uma escola de surdos para se aproximar das concepcoes
e préaticas pedagdgicas relativas ao letramento na EJA.

Nessa circunstancia, a ado¢do do paradigma qualitativo que se aporta na tradicao
interpretativista era uma escolha mais coerente, pois “pressupde a superioridade da razéo
dialética sobre a analitica e busca a interpretacdo dos significados culturais” (BORTONI-
RICARDO, 2008, p.13). Nesse enfoque, 0 movimento constitui-se numa aproximacgéo de uma
dada situacdo social que envolve conflito e procura entender e atribuir significado a rede de
relacBes que envolvem aqueles agentes sociais. Desta forma, poder-se-ia lancar mao dos mais
diversos instrumentos (observacdo, entrevista, filmagem, diario de campo, histdria de vida,
discussdes de grupo, seminarios, entre outros) propondo-se assim, “entender, interpretar,
fendmenos sociais inseridos num conflito” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.34). Ademais,
este trabalho expressa uma visdo muito particular da pesquisadora, sendo que inimeros
estudos e interpretacdes poderdo surgir diante do arcabouco engendrado. Desse modo,
Thiollent (2007, p. 25) afirma: [...] “0 que cada pesquisador observa e interpreta nunca é
independente de sua formacgao, de suas experiéncias anteriores e do proprio “mergulho” na
situagdo investigada”.

Tendo, inicialmente, como foco de estudo as praticas de letramento, declinei-me
optar pela etnografia como abordagem metodoldgica, pois pretendia observar as relagdes
estabelecidas no cotidiano escolar entre o professor usuario da lingua oral e o aluno surdo.
Essa é uma tendéncia identificada na maioria das investigaces no campo da educacdo
(GATTI, 2008), sendo indicada em estudos sociolinguisticos como forma de compreender e
interpretar as relagdes conflituosas estabelecidas na comunicagéo entre professores e alunos.

Sobre este aspecto, Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001, p. 82) afirmam:

E parte da crenca dos sociolinguistas e etndgrafos que conflitos que se
manifestam na ac¢do cotidiana em sala de aula podem ser examinados por
meio de microandlise da interacdo entre professor e alunos e entre 0s
alunos, uns com os outros.
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Quando aprofundei estudos a respeito desta metodologia de pesquisa, percebi,
entretanto, que por mais que eu tentasse, ndo poderia transformar o “familiar em estranho”
(GEERTZ, 2006). Visto que o nivel de distanciamento exigido na etnopesquisa ndo poderia
ser assumido por mim. A razdo disso € que, além de estar impregnada pela Educagdo de
Surdos, sou agente social do cotidiano escolar, vinculada a equipe pedagdgica da instituicéo
que € o locus da investigacdo. Com isso ndo estou afirmando que ndo seja necessario um
distanciamento do pesquisador, muito pelo contrario: € através da distancia possibilitada pelos
constructos tedricos que a pesquisa assume a cientificidade. No entanto, é com a aproximacéo
com 0 campo e com 0s seus atores sociais que o estudo conquista a legitimidade.

Nas sessOes de orientagdo para este trabalho, discutindo sobre as diferentes
metodologias com énfase na Pesquisa Qualitativa, a professora. Dra. Katia Mota apontou-me
a possibilidade de utilizarmos a pesquisa-acao, considerando que a investigacao seria no meu
local de trabalho, onde tinha uma relacéo estreita com o0s seus atores sociais. Uma vez que o
tema a ser abordado constituia-se numa situacao-problema concreta, ele poderia ser alvo de
um conjunto de a¢des para a compreensdo deste problema e intervenc@es futuras. Este aspecto

comunga com a definicdo de Thiollent (2007, p. 16):

[...] pesquisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos
de modo cooperativo ou participativo.

Outro aspecto destacado por este autor que me influenciou optar pela pesquisa-
acdo esta relacionado aos objetivos, pois nesta abordagem metodoldgica estdo presentes tanto
0s objetivos praticos como 0s de conhecimento, podendo haver uma concentracdo maior no
primeiro ou no segundo, a depender do foco da investigacdo. Neste caso, co-existem os dois
tipos de objetivos, sendo que os de conhecimento se sobrepdem, visto que as questdes que
envolvem o letramento do sujeito surdo sdo problematicas ndo sé para os professores do CAS
Wilson Lins-BA, como também sdo temas de interesse para os demais profissionais que
atuam com na educacgéo destes sujeitos. Nesse sentido, pretende-se que o estudo tenha maior
énfase na:

[...] producdo de conhecimento que ndo seja Util apenas para a coletividade
considerada na investigacdo local. Trata-se de um conhecimento a ser
cotejado com outros estudos e suscetiveis de parciais generaliza¢cdes no
estudo de problemas sociolégicos, educacionais ou outros, de maior alcance
(THIOLLENT, 2007, p. 21).
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2.2 COMO CHEGAR?

Definido o caminho da pesquisa-acdo, a discussdo girou em torno do como.
Algumas possibilidades foram pensadas e logo surgiu a primeira decisdo: filmar as aulas das
professoras. Isto era absolutamente necessario visto que a lingua de instrugdo adotada no CAS
é a de sinais®®, caracterizada principalmente pela articulacdo gesto-visual, numa producéo
simultanea de signos linguisticos. Materializada nas interacdes, constitui-se numa danca de
maos, corpos e expressdes que surgem em qualquer localizacdo da sala de aula onde haja a
interlocucdo. Nesta circunstancia, o olhar do observador, por mais atento que seja, é incapaz
de captar todo o processo dialégico presente neste espaco. Assim, a filmadora foi a ferramenta
presente em todo processo da pesquisa’®. Restava saber se seria obtido o consentimento dos
sujeitos da investigacdo (professoras e alunos). Em relacdo aos alunos, ndo havia davidas de
que aceitariam, pois o registro da imagem € algo muito presente em suas vidas,
principalmente entre os adolescentes e jovens. A minha preocupacdo estava relacionada as
professoras, pois algumas ja tinham recusado pesquisadores em suas salas de aulas que
fizeram esta proposta. Qual ndo foi a minha surpresa quando uma destas professoras me
procurou e ofereceu-se para ser a primeira a ser filmada, pois, segundo ela, a proposta néo
estava vindo de alguém de fora, mas estava sendo feita por mim. Esta foi uma das maiores
provas de confianca que recebi. Nesse momento, senti 0 peso da responsabilidade e do
compromisso ético num trabalho como este. Vale ressaltar, que os sujeitos envolvidos na
pesquisa, tantos os alunos como os professores fizeram uma autorizagdo™ escrita para o uso
de suas imagens para fins cientificos, sendo que os alunos menores de 18 anos, foram
autorizados por seus pais.

A negociagédo dos rumos da pesquisa com os profissionais foi 0 momento crucial
na definicdo de um estudo calcado na pesquisa-acéo, pois a participacéo e a colaboragéo dos
sujeitos era a chave para que a investigacao fosse instaurada.

Abro agora um paréntese para declarar 0 meu posicionamento na instituicao.
Como fora referido anteriormente, no periodo da pesquisa eu assumia o cargo de direcdo no
Centro, uma funcdo hierarquicamente superior & das professoras. Este fato pode ter
influenciado a decisdo de uma ou outra profissional ter aceitado ser sujeito do estudo. No

entanto, no decorrer do trabalho, observou-se um excelente nivel de comprometimento,

3 No Brasil é denominada de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.
! Ela s6 nao foi utilizada durante as entrevistas com as 08 professoras, nas quais s6 foi feita a gravacéo do audio.
15 Ver Cessdo de direitos.
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participacdo e colaboragdo. Por isso, se inicialmente a motivagdo para participar da
investigacdo pudesse ser o fato de eu estar como diretora, isso logo se dissipou no processo.
Outro ponto importante é que, a0 mesmo tempo em que a minha posi¢éo hierarquica possa ter
se constituido numa vulnerabilidade para pesquisa, ela foi decisiva para que ela se efetivasse,
pois, usando da minha autonomia como dirigente, foi possivel que todo o processo que
envolveu a participacdo das docentes, ocorresse no seu horario de trabalho. Assim as aulas
foram remanejadas e o tempo dedicado ao planejamento foi ampliado, utilizando-se alguns
sébados letivos para a realizagdo das oficinas.

Na atual configuragdo definida pelo sistema, um trabalho como este ndo poderia
ter sido viabilizado, visto que os professores sé disponibilizam de trés horas semanais na sua
carga horaria para o planejamento das aulas, preparacdo das atividades didatico-pedagdgicas,
discussdo sobre o processo de aprendizagem dos alunos, discussdo de caso, correcdo de
atividades, grupo de estudo, acesso as informacBes administrativas, escrita de relatorios e
pareceres pedagogicos, etc.

Ainda na busca do como, a professora Katia Mota apresentou-me uma experiéncia
com professores vivida por ela nos Estados Unidos com base na Formacdo Reflexiva. Foi
necessaria uma aproximacdo com o tema para entender do que se tratava. A referéncia
principal foi Donald Schon (2007), idealizador da epistemologia da pratica com base na
“reflexdo-na-acdo”. Os conceitos construidos sofreram forte influéncia do filésofo Jonh
Dewey (1859-1952), que, na defesa de uma sociedade democratica, encontrou no
pragmatismo o seu aporte tedrico (APPLE & TEITELBAUM, 2001). Ele acreditava

[...] que toda a ideia, valor e instituicdo social originavam-se a partir das
circunstancias préaticas da vida humana. Nao eram nem cria¢Oes divinas,
nem tdo pouco reflectiam determinado tipo de ideal. A verdade néo
representava uma ideia a espera de ser descoberta; s6 poderia ser
concretizada na pratica (APPLE & TEITELBAUM, 2001 p.197).

Schon (2000) destaca que o sujeito enfrenta, no seu cotidiano, situagdes-problema
que necessita resolver. Geralmente, ele utiliza conhecimentos de diferentes ordens, ja
consolidados. No entanto, constantemente ele se depara com situagfes conflituosas e
inusitadas, que ndo foram previstas pelo seu cabedal de informagdo. Nesses momentos, ele
recorre ao conhecimento produzido na agdo denominado de “conhecimento tacito”. No

entanto, em situacGes extremas é necessario ultrapassar este nivel de conhecimento através da
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“reflexdo-na-acdo”®

na busca de solucdes, através da formulacéo do problema e da definigdo
de meios e instrumentos para obter o éxito. Trazendo a acdo reflexiva para o contexto

profissional do professor, ela significa

[...] extrair significados decorrentes das experiéncias advindas da agdo
concreta. O ato de pensar, caracteristico do exercicio reflexivo. Esse modelo
reflexivo esta atrelado a experiéncia pessoal e ao modo de agir do professor,
antecipando as conseqliéncias que podem ocorrer diante das opcOes
realizadas nas praticas. Nessa direcdo é o mergulho consciente no mundo da
experiéncia e das inter-relagfes pessoais com o objetivo de desvelar valores,
crengas, simbolos, relacdes afetivas, interesses pessoais € sociais
construidos ao longo do percurso profissional e pessoal (IBIAPINA, 2008,
p. 65).

Nesse sentido, a proposta da Formagdo Reflexiva se alia coerentemente com a
metodologia da pesquisa-acdo sobre o exercicio docente, visto que esta atividade exige do
profissional uma aproximacédo do seu locus de trabalho com a intencdo de compreender as
relacGes estabelecidas no contexto escolar e os conflitos produzidos, objetivando encontrar
alternativas para uma efetiva acdo educativa. Isto é, no processo ensino-aprendizagem,
existem embates gerados por choque de valores, significados, principios e formas de perceber
e apreender o mundo, representados pelas diferentes culturas dos atores sociais imbricados na
acdo educativa, na qual ndo ¢ determinada por um “manual pedagdgico” que o professor
possa recorrer, necessitando criar novos percursos e agdes educativas que atendam aos seus
educandos. Considerando a investigacdo proposta, esta contextura problematica se
potencializa pelo fato de se tratar da docéncia com surdos, exercida por profissionais nao-
surdos, representantes de duas comunidades que se distinguem, principalmente pelos aspectos
linguistico-culturais. Desse modo, a situacdo problema podera ser analisada e compreendida
com a instauracdo de um processo de reflexdo individual, coletivo e sistematico, empreendido
pelos professores sobre o seu fazer pedagodgico. Este movimento substanciard os objetivos
praticos dessa pesquisa-agao, pois “0 processo reflexivo, sistematicamente organizado com o
auxilio de acbes formativas, ajuda no desenvolvimento da consciéncia profissional,
produzindo praticas que conduzem a transformacéo da atividade docente” (IBIAPINA, 2008,

p. 70-71). Com este intuito a pergunta de partida foi delineada:

16 A Formagdo Reflexiva sera retomada no capitulo 4, focalizando a sua intercessdo com a docéncia na
diversidade.
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= Quais os posicionamentos reflexivos do professor de EJA no CAS Wilson Lins — BA
em referéncia as préticas de letramento desenvolvidas em classes de surdos,
considerando que estes sujeitos pertencem a grupos linguistico-culturais diferenciados,
e que o processo de letramento para a pessoa surda constitui-se na aquisicdo de 22

lingua?

Para responder a esta pergunta, optou-se por sessdes reflexivas das aulas das
docentes, tendo como material de analise as filmagens realizadas nas classes da EJA. Pode-se
dizer que as discussdes ocorridas nestas sessdes foram o principal material para o
levantamento de dados da pesquisa, pois, num processo de “reflexdo-na-acao”, as professoras
caracterizaram, analisaram e discutiram a sua pratica pedagogica com o educando surdo.

Ibiapina (2008, p. 97) traz uma definicdo muito pertinente sobre este tipo de estratégia:

As sessdes sdo espaco de criagdo de novas relaces entre teoria e prética,
permitindo que o professor possa compreender o gue, como, e 0 porqué de
suas acbes. E, principalmente, porque propicia condi¢cdes do docente
perceber que as opcOes tedricas afetam a pratica.

Tomando como referéncia as questdes norteadoras da pesquisa, foi necessario
organizar dois tipos de oficina. A primeira possuia uma proposta mais aberta para que
emergissem o0s posicionamentos reflexivos sobre a docéncia com surdo, com o levantamento
de pontos e questdes pelos professores. Nesse momento, prevaleceria o julgamento do grupo.
Nenhum tipo de direcionamento deveria ser feito pela pesquisadora, que, nesta circunstancia,
atuaria como mediadora, trazendo questionamentos quando achasse conveniente o0
esclarecimento de algum aspecto destacado pelas participantes e que tivesse ficado obscuro. A
intencdo em utilizar este formato de oficina foi que surgissem temas ndo pré-estabelecidos
pela pesquisadora, mas que fossem oriundos dos conhecimentos construidos no percurso
formativo das professoras e dos saberes engendrados nas suas praticas pedagdgicas.

A segunda oficina foi elaborada com o intuito de discutir especificamente o
processo de letramento do educando surdo na EJA. A investigadora traria questfes para
desencadear a discussdo, assumindo um papel mais ativo, podendo participar dos debates.
Essa oficina ndo teria a mesma configuragéo da primeira; teria todo um direcionamento para o
debate dos temas pertinentes & investigagéo.

Nas duas oficinas adotar-se-ia a presenca de 02 observadoras, que teriam o papel

de registrar o comportamento das participantes, ja que a pesquisadora se incumbiria de outras
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atividades, inclusive da filmagem de todas as sessbes das oficinas para proceder com uma
transcricdo mais precisa, considerando o nimero de seus participantes. Vale ressaltar que o
material a ser analisado nas oficinas eram os videoteipes com a edicdo das aulas das 08

professoras. Sobre esta técnica Ibiapina (2008, p. 81) explica:

A técnica de confrontacdo da imagem do professor na tela, leva-o a
examinar o seu desempenho, inclusive percebendo como 0s seus parceiros
véem a sua pratica, bem como, aumenta o seu entendimento sobre o que e
porque faz opcbes por determinadas acOes. Nesse sentido, possibilita a
concretizagdo de reflexdes criticas sobre as a¢bes desenvolvidas no contexto
da sala de aula, relacionando-as com o contexto social.

Além dessas estratégias metodoldgicas, foram utilizados mais dois recursos,
objetivando tracar o perfil e o percurso profissional do grupo de professoras na atua¢do com
surdos na EJA. Este dado é relevante para perceber a relacdo entre 0s movimentos teorico-
metodoldgicos estabelecidos no locus investigado e a formacdo profissional, considerando
que esta é constituida ndo s6 por cursos formais, mas também por saberes construidos na
pratica, em interacdo com outros profissionais. Nesse sentido, € importante identificar o lugar
epistemoldgico em que se engendraram as praticas pedagdgicas e 0s posicionamentos
reflexivos dessas professoras. Embora ndo haja uma intencionalidade, é possivel que dai
surjam indicios para se repensar a formacao do professor de surdos.

Um dos recursos foi um formulério” contendo questdes sobre a formacdo inicial e
continuada das profissionais e o tempo com a Educacdo de Surdos. Como segundo recurso,
foi utilizada a entrevista individual para esclarecer a sua inser¢cdo na docéncia com estes
sujeitos, abordando a sua pratica pedagdgica, identificando os caminhos percorridos e as
dificuldades encontradas. Na entrevista, fez-se a opg¢do de um formato semi-estruturado,
balizado pelas perguntas: a) como se tornou professora de surdos? b) O que gosta? ¢) O que

nédo gosta?

2.3 O LOCUS DA PESQUISA

Para melhor contextualizar a investigacdo é importante trazer um breve historico
do Centro de Capacitagdo de Profissionais da Educacdo e Atendimento as Pessoas com

Surdez- CAS Wilson Lins-BA, instituicdo que foi realizada a pesquisa

7 \er Apéndice B.
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O Centro esta localizado na Rua Pereira Magalhdes, em Ondina, um dos bairros
nobres de Salvador. Situa-se junto a entrada do Jardim Zooldgico. Foi institucionalizado a
partir da Portaria n® 3088 do D.O. de 15 de fevereiro de 2005 e agregado a Escola Wilson
Lins, primeira instituicdo especializada na escolarizagdo de alunos surdos da Bahia,
inaugurada em 17 de agosto de 1959. Funcionou inicialmente como Classes Especiais para
Deficientes Auditivos em salas da Fundacdo Santa Luzia, no bairro de Nazaré. Em 1968,
essas classes foram agrupadas num prédio situado a Rua Cénego Emilio Lobo, n® 9, na
Ladeira da Saude. Em seguida mudou-se para a Praca do Barbalho, n® 68; depois retornou ao
bairro de Nazaré, localizando-se a Rua da independéncia, n® 50. Em 1992, passou a funcionar
no bairro da Ondina, sendo o seu atual endereco.

A Educacdo de Jovens e Adultos funciona no turno noturno e s6 foi implantada
como modalidade de ensino nesta Unidade Escolar em 04 de outubro de 2002, através da
Portaria n° 8836 (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2005). Em seu percurso historico, a
instituicao foi palco das diferentes abordagens tedrico-metodolégicas'®, seguindo os mesmos
rumos da Educacdo de Surdos no Brasil e de outras partes do mundo. Com o advento do
Bilingliismo e com as novas demandas surgidas da politica de inclusdo para que se tornasse
referéncia na formacdo de profissionais e atendimento ao surdo, a instituicdo iniciou um
processo de reconfiguracdo educacional para atender esta atual contextura. Esta intencéo foi
traduzida no Projeto Politico Pedagdgico do Centro, elaborado em 2005.

Atualmente, a Instituicdo oferece escolaridade correspondente ao Ensino
Fundamental (1% a 4° séries) e 0 1° Tempo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), prestando
ainda outros servicos educacionais a comunidade surda, as familias dos surdos e a
profissionais da rede educacional publica e areas afins, atraves de 05 ndcleos: Nucleo de
Capacitacdo de Profissionais da Educacéo; Nucleo de Apoio Didatico Pedagdgico; Nucleo de
Tecnologias e Adaptacdo de Materiais Didaticos; Nucleo de Convivéncia e Nucleo de
Pesquisa. A instituicdo pertence a rede estadual de ensino e estd subordinada a Secretaria da
Educagéo do Estado da Bahia e ao Ministério da Educagédo - MEC, de onde emanam as suas

diretrizes (Projeto Politico Pedagdgico, 2005).

18 As abordagens teérico-metolégicas serdo abordadas no Capitulo 3.
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2.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA

E relevante, neste momento, informar ao leitor como os sujeitos da pesquisa
foram definidos. Por isso, farei uma pequena contextualizacdo dos movimentos pedagdgicos e
dos atores envolvidos.

Durante o desenvolvimento da pesquisa a equipe pedagdgica, em consonancia
com 0s novos paradigmas na area da surdez, encontrava-se em pleno movimento para a
construcdo de uma pratica pedagdgica bilingue, objetivando a inclusdo da pessoa surda.

Com esta intencdo algumas modificagcOes foram empreendidas. Umas delas foi a
implantacdo de uma oficina de Lingua Portuguesa como segunda lingua (LP2) para as classes
de 3% e 42 série do Ensino Fundamental e para os grupos da EJA, compondo uma carga
horaria de 02 horas semanais por turma. Essa iniciativa surgiu diante da necessidade de
experimentar as novas propostas de ensino de LP2 para a pessoa surda, pautadas
principalmente nos estudos de Fernandes (2005) e de Faria (2006, 2007). Neste periodo, 4
professoras participavam do trabalho com a oficina de LP2 na EJA: 02 formadas em
Pedagogia e 02 formadas em Letras com Habilitacdo em Lingua Portuguesa e Literatura.

Assim, inicialmente, o grupo de docentes colaboradoras®® da pesquisa se definiu
em 08 pessoas: as 04 que desenvolviam as oficinas de LP2 e 04 professoras da escolaridade
(embora funcionassem 05 classes, com uma profissional em cada turma, uma professora ficou
fora do estudo porque estava de licenca). No entanto, durante o trabalho de campo foram
agregadas mais duas colaboradoras que, a principio, teriam uma participacdo indireta apenas
como observadoras nas oficinas realizadas durante a pesquisa, mas que no decorrer do
processo, abandonaram o papel de observadoras e se envolveram intensamente nas
discussdes. Elas sdo professoras da propria instituicdo; uma é pedagoga, especialista na
Educagdo de Jovens e Adultos; a outra, professora de lingua portuguesa/Libras — ambas
Especialistas na Educacgédo de Surdos, com experiéncia de mais de 20 anos, nesta area. Desta
forma, foram 10 colaboradoras.

Quanto aos alunos da EJA, no presente estudo eles foram colaboradores indiretos,
visto que, na metodologia adotada, o material de analise foram apenas os dialogos das
professoras sobre o processo de ensino-aprendizagem. Ainda assim, os educandos tiveram
uma participacao intensa, pois uma das estratégias utilizadas foi a filmagem das aulas, nas

quais eles interagiram ativamente.

9 E importante ressaltar, que nao fizeram parte do processo de investigagdo educadores surdos, visto que esses
profissionais ndo pertenciam ao quadro de professores da institui¢do, no periodo da pesquisa.
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De acordo com as informagdes fornecidas nos formularios pelas 08 docentes

envolvidas na pesquisa, foram evidenciados o0s seguintes dados:

= 06 tém entre 02 a 04 anos de atuacdo com surdos, enquanto somente 02 tém 15 anos
na docéncia com estes educandos;

= 03 tém curso de Pedagogia; 01, curso Normal Superior; 02, curso de Letras; 01, de
Biologia e 01, de Filosofia;

» todas tém pos-graduacdo (especializacdo): 02 em Educacdo Especial (01 na area da
surdez e 01 na da deficiéncia visual) e 05 em Educacéo Inclusiva;

» todas tém curso basico de Libras (carga horéria entre 40 e 120 h);

= 01 tem curso de formacao continuada para intérprete em LS/LP (40h);.

= todas tém curso de aperfeicoamento com énfase na educacdo bilingue (carga horaria
entre 40 a 120h);

= 05 tém curso de aperfeicoamento de ensino de LP como L2 (40 a 80 h);

= 06 tém curso de aperfeicoamento em alfabetizacdo com enfoque no letramento®
(carga horéria 40 a 120h);

= nenhuma professora tem formagao em EJA%.
2.5 0 TRABALHO DE CAMPO

O trabalho de campo teve uma duracdo de 05 meses, tendo sido iniciado em abril
e concluido no fim de agosto de 2008. Como passo inicial, foi apresentada a proposta da
pesquisa para a equipe pedagogica na reunido de planejamento. Em seguida, foram
distribuidos os formulérios para as professoras que participariam da investigacao, solicitando-
as que devolvessem na proxima reunido semanal. Durante a devolucdo dos formularios,
aproveitou-se para fazer o agendamento das filmagens das aulas. Programou-se registrar dois
dias seqlienciais de aula, isto é, dois turnos de trabalho das professoras que atuavam na
escolaridade e uma aula das docentes que atuavam na Oficina de LP2, cuja carga horaria é de
02 h/aula, visto que este trabalho é desenvolvido com os alunos em periodos semanais. Esta
etapa seguiu conforme o planejado; apenas uma das professoras da escolaridade teve um dia

so de filmagem por motivo de doenga. Durante as aulas, algumas atividades foram registradas

0 Esta informagdo, que ndo consta no formulario, foi obtida posteriormente pela pesquisadora devido a sua
relevancia na pesquisa, através de contato verbal com cada uma delas.
21

Idem.
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através de fotos?, que neste estudo sdo apenas ilustrativas. N&o houve nenhum
direcionamento para determinar o formato ou conteido das aulas. Solicitou-se apenas que
utilizassem atividades de leitura e escrita.

Apés esta fase, procedeu-se com a edicdo do material em DVD, com a duracao
em média de 60 minutos das aulas da escolaridade e de 40 minutos das aulas realizadas nas
oficinas de LP. Para a sele¢do dos trechos mais relevantes, solicitou-se as colaboradoras que
assistissem integralmente a sua propria aula e anotassem os trechos que gostariam que fizesse
parte da edicdo. Esse foi o primeiro momento de reflexdo-na-acdo, pois as profissionais
puderam ver-se em pleno exercicio docente. De posse das anotagdes, acatei as sugestdes e fiz
a selecdo do que eu também considerei pertinente para a pesquisa.

O terceiro momento foi de realizacdo das oficinas. A primeira, denominada de
Oficina 1, foi constituida por 04 sessdes, com uma duracdo média de 3 a 4 horas cada uma.
Em cada sessdo foi apresentado o DVD das aulas de 02 professoras: 01 da escolaridade e 01
da Oficina de LP2. A dinamica foi a seguinte: apresentacdo do primeiro DVD para 0 grupo;
depois analise e discussdo da aula; em seguida 0 processo era repetido com a apresentacao da
aula da professora seguinte. A ordem das apresentacdes seguiu a ordem das filmagens das
aulas. No final do trabalho, todas foram analisadas e analisaram todas as colegas. No inicio de
cada sessdo, com o intuito de organizar a discussao, foi entregue uma ficha para que cada
participante registrasse as respostas para as questdes: a) 0 que mais gostou na aula; e b) O que
mudaria na aula? Essa foi a acdo detonadora para o debate. Paralelamente as sessdes da
Oficina 1, foram realizadas as entrevistas individuais.

Por dltimo, foi realizada a Oficina 2, composta por 02 sessbes. Para a sua
preparacédo, foram editados os DVDs utilizados na Oficina 1, objetivando reduzir a duragéo do
video e destacar situagdes pedagogicas pertinentes ao debate sobre o letramento do surdo na
EJA. Foram formatados 05 DVDs, destacando situacdes pedagdgicas para a andlise das

participantes. A Oficina 2 foi conduzida a partir dos seguintes procedimentos:

a) Leitura e discussio do texto “o que ¢ letramento?”?*, de Kate M. Chong.
b) Exibicdo do DVD 1.
¢) Formacéo de duplas e levantamento dos seguintes pontos do video a que se assistiu:

= O que mais chamou atencédo na aula?

22 \/er Apéndice A.
23 Este texto consta em Soares (2003, p. 41).
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= Como analisa as seguintes interagdes: aluno x aluno; aluno x professor;
aluno x texto?
d) Exibicdo do DVD 2.
e) Troca de duplas. Comentar a aula considerando as condicGes de letramento do aluno
surdo.
f) Exibi¢do do DVD 3.
g) Em trio, levantar pontos da aula para serem discutidos.
h) Exibicdo do DVD 4.
i) No grupo, destacar:
= Quais processos pedagdgicos estavam ocorrendo com a aluna em foco?
= Que outras estratégias pedagdgicas poderiam ser usadas para mediar 0 processo
de letramento da aluna?
j) Exibicéo do DVD 5.
k) Considerando as diferentes estratégias pedagdgicas utilizadas pelas professoras o

que a dupla considera relevante para o ensino de LP 2 para o adulto surdo?

A primeira sessdo teve a duracdo de, aproximadamente, quatro horas, e foram
discutidos os DVDs 1, 2 e 3. A segunda realizou-se em duas horas, com a analise dos DVDs 4
eb.

2.6 ACOLETA DE DADOS

Considerando a vertente da Pesquisa Qualitativa com o0s seus métodos de
investigacao e levantamento de dados de carater interpretativo, buscou-se uma compreensao do
contexto escolar estudado, articulado com 0s seus atores sociais que estdo em constante
interacdo na realizacdo de suas tarefas cotidianas e na resolucéo de conflitos. Levando em conta
ainda, que o material para analise consistia essencialmente, dos didlogos das professoras,
repletos de informacdes diversas, encontrei, desta forma, no método de Analise de Conteudo
(BARDIN, 2009, p. 31) os pilares que dariam sustentabilidade as minhas interpretac¢oes:

- a superacdo da incerteza: 0 que eu julgo ver na mensagem estara la
efectivamente contido, podendo esta “visdo” muito pessoal ser partilhada por
outros?

Por outras palavras, sera minha leitura valida e generalizavel?

- e 0 enriquecimento da leitura: se um olhar imediato, espontaneo, e ja
fecundo, ndo podera um leitura mais atenta aumentar a produtividade e a
pertinéncia? Pela descoberta de contedos e estruturas que confirmam (ou
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infirmam) o que se procura demonstrar a proposito das mensagens, ou pelo
esclarecimento de elementos de significacfes susceptiveis de conduzir a uma
descricdo de mecanismos de que a priori ndo possuiamos a compreensao.

Nesse sentido, foi fecundo o movimento investigativo na atribuicao de significados
a mensagem produzida por estes sujeitos (FRANCO, 2005). Assim, 0 processo de construcao
do “corpus de significagdo” (FRANCO, 2005, p. 15) foi definido através da

[...] imersdo viva do pesquisador no campo da pesquisa, a qual ndo esta
sujeita a regras a priori, nem a uma sequéncia rigida de momentos, sendo que
esta dirigida de forma ativa pelo pesquisador em razéo das necessidades do
modelo tedrico que desenvolve sobre o problema pesquisado (REY, 2005, p.
106).

Desta forma, a analise do conteldo procedeu sem critérios pré-determinados, que
foram sendo constituidos a partir do material simbdlico trazido pelos sujeitos em intensa
atividade reflexiva, cujo foco estd centrado na linguagem produzida por estes agentes sociais.
Desse modo,

[...] a linguagem assume um papel extremamente importante, ja que é um
instrumento indispensavel ao aprendizado da colaboracéo e da reflexividade,
uma vez que permite a expressdo do pensamento abstrato e dos
comportamentos, ajudando a provocar o salto qualitativo do sensorial ao
racional, do ndo conscientizado ao consciente (IBIAPINA, 2008, p. 55-56).

Neste percurso, a intencionalidade traduzida nas questdes norteadoras da pesquisa
delimitou o campo a ser investigado, bem como os dados que serdo submetidos a analise e a
interpretacao.

A medida que entrava em contato com o material, verificava a complexidade de se
estabelecer uma linha de raciocinio diante do universo levantado.  Percebi que somente
realizando a leitura e re-leituras do material poderia estabelecer um caminho, pois no primeiro
momento “nunca se sabe exactamente ‘por que ponta comecgar’” (BARDIN, 2009, p. 32).

Na aproximagdo com o0s elementos emergidos das observagdes em sala de aula, das
entrevistas individuais, dos formularios, e, principalmente, das oficinas realizadas, percebi a
riqueza e a diversidade de dados que poderiam substanciar diferentes pesquisas. Neste sentido,
0 material produzido (aproximadamente 45 horas de filmagem, envolvendo os registros em sala
de aula e as sessdes das oficinas) estd devidamente registrado em DVDs, transcrito e
digitalizado, estando em condic¢des de ser analisado por qualquer pesquisador, sob diferentes
vertentes que envolvam a temética da surdez e da educagdo escolar. Para atender a proposta do
estudo e ao principio da exequibilidade, considerando que a investigacdo se insere num

percurso de mestrado com duracdo regular de 02 anos, o material selecionado seguiu 0s
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principios da representatividade das informagdes sobre a pesquisa instaurada. Nesse caso, “é
preferivel reduzir o proprio universo (e, portanto, o alcance da analise) para garantir maior
relevancia, maior significado e maior consisténcia daquilo que € realmente importante destacar
e aprofundar no estudo em questdo” (FRANCO, 2005, p. 50).

A luz deste raciocinio, procedeu-se a organizagio da analise do contetido. Numa
primeira tentativa, denominada de “pré-analise” (FRANCO, 2005, p. 47), buscou-Se uma
compreensdo do material produzido através da apreciacdo geral das oficinas de reflexdo, das
entrevistas e do formulario. Constatou-se, imediatamente, que o teor de significacdo variava de
grau de relevancia. Desse modo, aumentava quando o material considerado era a interlocucao
estabelecida nas sessdes reflexivas e diminuia a medida que eram consideradas as entrevistas e
as informacgdes obtidas nos formularios. Visto que, na primeira situacdo, 0s sujeitos
expressaram no seu discurso as suas concepgdes e 0 modo de perceber o processo de
aprendizagem da leitura e escrita da pessoa surda que é o foco da pesquisa, enquanto 0s outros
instrumentos ofereciam informacdes complementares para a investigagdo, no sentido de
compor perfil e percurso profissional das docentes

Na selecdo do material gravado, os registros em sala de aula ndo foram utilizados
diretamente pela pesquisadora, mas compuseram a matéria-prima dos videoteipes analisados
pelas professoras que elencaram e discutiram o que julgaram mais pertinente na sua préatica
pedago6gica com o educando surdo, assim como na de suas colegas. Neste espaco, localizaram-
se os dados representativos para a pesquisa. Num processo de “Leitura Flutuante” (FRANCO,
2005, p 48), estabeleceram-se

[...] buscas iniciais, de intui¢des, de primeiros contatos com 0s materiais, mas
tem por objetivo sistematizar os preAmbulos a serem incorporados quando da
constituicdo de um esquema preciso para o desenvolvimento das operagdes
sucessivas e com vistas a elaboragdo de um plano de analise” (FRANCO,

2005, p 47).

Vale destacar que, nesta fase de grande atividade intelectual, a viga mestra foi
representada pela pergunta de partida que traduz o esforco da pesquisadora em captar a
criatividade daquelas professoras manifestada no seu cotidiano escolar. Assim, 0 movimento na
atribuicdo de significados foi conduzido em direcdo dos saberes destas professoras, expressos
nas suas falas. Nesse sentido, os estudos sobre o profissional docente desenvolvidos por Tardif
(2007) trouxeram importantes contribui¢fes para esta etapa da investigacdo, na perspectiva de

que
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[...] a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungéo de
transmissdo de conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com 0s quais 0 corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se
definir saber docente com um saber plural, formado pelo amélgama, mais ou
menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2007, p.36).

Dentre os saberes citado pelo autor acima, serdo enfatizados nesse estudo, 0s
saberes experienciais produzidos na acdo pedagdgica, visto que a docéncia com surdos na
perspectiva socioantropoldgica e cultural configura-se ainda num campo pouco explorado de
saber, sendo que toda criatividade produzidos na sala de aula podera contribuir nos estudos e
sistematizacdo de uma pedagogia voltada para o reconhecimento da diferenca surda. Desta

forma, pretende-se reconhecer que

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento do seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e
de saber-ser (TARDIF, 2007, p. 38-39).

Desse modo, foram assumidos os referenciais da Pesquisa-Ac¢do e 0s constructos
tedricos dos saberes docentes, numa perspectiva da Formacdo reflexiva na composicao do
quadro de analise, tomando-se como principal elemento de estudo os dialogos emergidos nas

sessOes reflexivas das Oficinas 1 e 2, considerando que

[...] os ciclos sucessivos de reflexdo critica estimulam o uso da linguagem a
partir de ac¢Oes sistematizadas de reflexividade que auxiliem os professores a
mudar a compreensdo das idéias construidas socialmente sobre o trabalho
docente e o sentido de sua propria acdo no processo sdcio-histérico de
construcdo dessas idéias, motivando a descoberta de relages contraditdrias e
a possibilidade de supera-las. Nesse sentido, as idéias sdo co-partilhadas,
contribuindo para a construcdo de pensamentos e praticas que priorizem a
dimensao criativa da profissdo e a possibilidade de sua reconstrugdo dialética
(IBIAPINA, 2008, p. 56).

2.7 A DEFINICAO DAS CATEGORIAS

Durante o processo de definicdo do quadro de analise, tomou-se como material
todos os dialogos das professoras desenvolvidos durante as oficinas, que foram transcritos,
lidos e relidos. Foram feitas também a escuta e transcricdo das entrevistas. Estes dados nédo
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foram tomados na construgdo das categorias, apenas foram usados para compor o perfil
profissional das docentes.

Desse modo, tomaram-se as transcricdes das oficinas e identificaram-se os temas
discutidos pelas professoras e com que frequéncia eles ocorriam. No entanto, os dados que ndo
tiveram grande ocorréncia, mas que demonstraram uma perspectiva diferente do problema
também foram considerados. Verificou-se que as tematicas surgidas na Oficina 1 (de carater
mais aberto, conduzido pelas questdes: 0 que mais gostou na aula? e o que mudaria na aula?) e
na Oficina 2 (de carater mais especifico, direcionado para os aspectos relacionados ao processo
de letramento do surdo) eram diversificado, mas, ainda assim, estavam inter-relacionadas na
producdo de significados relativos a praxis pedagdgica com o educando surdo. Dai que as
informacBes obtidas nestes dois espagos foram igualmente consideradas na composicdo dos
blocos de significagéo.

Diante da riqueza do universo apresentado nas discussdes foi necessario tomar
como bussola as questBes norteadoras para ndo perder o rumo do trabalho. Nesse momento,
elas transformaram-se em lentes que direcionaram o meu olhar na busca dos elementos
fundamentais na definicdo das categorias. Ap0Os esta etapa, 0s temas foram classificados de
acordo com a sua recorréncia e pertinéncia com o objeto investigado. Ao considerar 0s
didlogos, percebeu-se que a profundidade das reflexdes revelou indmeras informacdes
significativas, mas que ndo eram pertinentes com a pesquisa empreendida, como foi o caso de
temas relacionado com a posicdo e o papel politico-social do profissional docente na
contemporaneidade, dentre outros. Portanto, considerou-se apenas, 0s aspectos mais relevantes
para a investigacdo. Nesta perspectiva, emergiram quatro blocos de significacdo que geraram
quatro categorias.

O primeiro bloco esté relacionado a diferenca surda, traduzida nos processos
diferenciados de aprendizagem, calcados na experiéncia essencialmente visual destes
educandos em convergéncia com a acao docente que se mobiliza para que o processo ensino-
aprendizagem seja efetivado.

O segundo bloco de significacdo discute o0s elementos relacionados a
especificidade da relacdo entre o professor usuario da lingua oral e os educandos surdos
nativos da lingua de sinais, constituindo-se assim em dois grupos distintos que interagem
numa fronteira linguistica e cultural. Nesta interacdo estdo correlacionadas forcas de poder e
saber, representadas pelo status ocupado pela lingua oral, pela lingua de sinais e pela lingua

escrita.
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O terceiro bloco enfoca as tematicas que envolvem os aspectos préprios do
processo de ensino-aprendizagem da lectoescrita, direcionados ao sujeito surdo,
considerando as suas especificidades linguisticas/culturais e a sua potencial condi¢éo de sujeito
bilingue. Visto que este processo de aquisicao de leitura e escrita para estes alunos se constitui
na aquisicao de segunda lingua (L 2).

O quarto bloco, que destaca as facetas que envolvem o letramento do jovem e
adulto surdo na Educacdo de Jovens e Adultos, sob a perspectiva ideoldgico-social, tem
como contraponto as suas trajetérias de exclusdo, como pessoas e como integrantes de uma
coletividade historicamente oprimida. Ao mesmo tempo em que enfoca a aproximacao deste
sujeito com as praticas sociais de leitura e escrita como recurso para exercer a sua cidadania.

Assim, as categorias foram configuradas da seguinte forma:

1. Saberes docentes sobre a prética pedagdgica com a pessoa surda, considerando a sua
experiéncia, essencialmente visual e os seus processos diferenciados de aprendizagem.

2. Processos de interacdo estabelecidos na fronteira linguistica e cultural.

3. Saberes docentes relativos ao processo de ensino-aprendizagem da lectoescrita na
Educacao de Surdos.

4. Saberes docentes na perspectiva do letramento do surdo da Educacdo de Jovens e
Adultos.
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3 A EDUCACAO DE SURDOS: A RECONFIGURACAO DAS FRONTEIRAS
LINGUISTICAS E CULTURAIS NO ESPACO ESCOLAR BILINGUE

Queremos imaginar as linguas em contato
como linguas que vazam uma na outra

COX e ASSIS-PETERSON, 2007

No processo de investigacdo dos posicionamentos reflexivos do professor da EJA
em referéncia as préticas de letramento desenvolvidas em classes de surdos, é necessario
delinear os caminhos que determinaram a educacdo direcionada a estes sujeitos, bem como os
diferentes paradigmas educacionais que definiram as concepcdes e as acdes dos professores.
A principio sera apresentado um breve histérico da educacdo de surdos objetivando a
compreensdo do seu contexto na contemporaneidade. Em seguida, sera feita uma articulagéo
entre os estudos culturais e a educacdo de surdos, enfocando a construcdo das identidades,
marcadas por um lado pela deficiéncia e por outro pela experiéncia visual. Por fim, serdo
discutidas as novas demandas da educacdo destes sujeitos, ancoradas no seu potencial
bilingue e na reivindicag¢&o por uma educacdo emancipatoria, com base na interculturalidade.

Inicialmente, a educacédo foi alicercada num modelo médico/bioldgico em busca
da normalizacdo, deslocando-se para o campo sécio-antropoldgico e cultural. Esses
movimentos ocuparam arenas epistemoldgicas distintas e antagbnicas que nortearam a pratica
dos docentes. Assim, as diferentes perspectivas educacionais produzidas a partir desses
constructos teoricos delinearam a pedagogia dos professores e professoras no Brasil e em

outros paises. Sobre este aspecto, Lopes (2007, p. 85) afirma:

A escola, de surdos ou ndo, é um espaco onde o ensino se exerce de forma
intencional, a partir de um conjunto de principios selecionados que guiardo
professores e alunos, bem como todos aqueles que, direta ou indiretamente
se relacionam com ela. Toda e qualquer proposta de escola de surdos,
guando em operacdo, cria perfis aceitos para um determinado grupo em um
determinado tempo, considerando um conjunto de exigéncias sociais,
politicas e econdmicas de diferentes grupos sociais.

Na prética, o arcabouco teorico e as diferentes representacdes tecidas no espaco

escolar operam produzindo normas, conceitos, valores e comportamentos, moldando as
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relacfes entre os diferentes atores sociais. Tais principios e procedimentos se imp&em como
uma espécie de lente atraves da qual nds percebemos e analisamos a realidade e, em seguida,
fazemos escolhas. No nosso caso, mais especificamente como professores de surdos, as
nossas percepcdes sobre 0 processo ensino-aprendizagem e a nossa praxis sao determinadas
pelos diferentes posicionamentos teérico-metodoldgicos, tecidos numa rede de relagdes de
saberes e poderes. Assim, interpelamos nossos alunos e 0s posicionamos, ora como sujeitos
de saber, ora como incapazes. Por outro lado, somos também interpelados pelas diferentes
propostas pedagdgicas que conduziram e ainda conduzem a Educacdo de Surdos. Elas
também nos posicionam em diferentes posturas pedagdgicas, que podem nos aproximar de
uma pedagogia pautada na normalizacdo e homogeneizagdo dos sujeitos ou de uma pedagogia
da diferenca que promova a emancipacao dos educandos.

Para entendermos como os diferentes paradigmas na Educacdo de Surdos operam
no nosso cotidiano escolar, € necessario fazer uma andlise sécio-histérica, bem como politico-
cultural, sobre as diversas concepcfes sobre como o surdo aprende e quais as formas de
ensina-lo. Outro aspecto que serd abordado € a Educacdo Bilinglie e a sua vinculagcdo com o
processo de letramento do surdo, num ambiente intercultural de afrouxamento de fronteiras
linguisticas. Durante este percurso, serdo trazidos para a interlocucdo os autores: Goldefeld
(1997), Kleiman (2008), Moura (2000), Perlin (2006), Sacks (2005), Soares (2003), Skliar
(1998, 2005), Souza (1996), Thoma (2006) e Lopes (2007).

3.1 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO DE SURDOS

Inicialmente, é importante esclarecer que as narrativas produzidas sobre a Histdria
da Educacédo de Surdos, geralmente, seguem o ponto de vista das pessoas ndo-surdas. Os
documentos oficiais usados como fonte de pesquisa e a literatura utilizada, na sua maioria,
no foram construidos por surdos. E por isso que um dos aspectos da luta surda consiste em
construir a historia ndo-narrada pelos seus sujeitos. Desta forma, o breve histdrico que sera
apresentado, ainda guarda o silenciamento?* dos seus principais autores/atores.

A Educacdo de Surdos foi marcada por rupturas conceituais que estavam
relacionadas as diferentes visdes que o homem tinha de si e da sociedade. Na Idade Antiga, a
crenca era que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem era realizado somente

através da fala. Conforme Aristételes, a condigdo humana sé era atribuida as pessoas que

2 Sijlenciamento aqui toma o sentido da negacéo do discurso surdo sobre as suas diferentes identidades/culturas
e o direito de escolher o que julgam ser melhor para as suas vidas.
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desenvolvessem a linguagem e o pensamento (MOURA, 2000). Neste sentido, ndo era
reconhecida a humanidade dos surdos, pois com o bloqueio da audi¢do, ndo adquiriam lingua
oral, requisito essencial, naquele contexto, para que alguém possuisse 0 reconhecimento da
condicdo humana. Sem isso, 0s surdos ndo eram “educaveis”. Até a Idade Média esta idéia
ainda persistiu: “A igreja catdlica [...] acreditava que as suas almas nao poderiam ser
consideradas imortais, porque eles ndo podiam falar os sacramentos” (MOURA, 2000, p.16).

Enquanto a sociedade ndo reconhecia 0s surdos como sujeitos de linguagem e de
conhecimento, todos aqueles que nasciam com bloqueio na audi¢do viviam como selvagens.
Para compor uma imagem sobre esta perversa condicdo desumana® trago aqui 0 comentario
de Sacks (2005):

A situacdo das pessoas com surdez pré-linguistica antes de 1750 era de fato
uma calamidade: incapazes de desenvolver a fala, e portanto “mudos”,
incapazes de comunicar-se livremente até mesmo com seus pais e
familiares, restritos a alguns sinais e gestos rudimentares, isolados, exceto
nas grandes cidades, até mesmo da comunidade de pessoas com 0 mesmo
problema, privados de alfabetizag&o e instrugéo, de todo o conhecimento do
mundo, for¢ados a fazer os trabalhos mais despreziveis, vivendo sozinhos,
muitas vezes a beira da miséria, considerados pela lei e pela sociedade
como pouco mais do que imbecis — a sorte dos surdos era evidentemente
medonha. (p. 27)

Somente nos fins do século XVI, a visdo sobre a inabilidade do surdo para a
aprendizagem mudou, sobretudo a partir das idéias de Girolamo Cardano (1501-1578) “que
aboliu o conceito de que o surdo ndo podia ser ensinado” (THOMA, 2006, p.11). Com a
finalidade de conquistar os direitos legais que até entdo lhe eram negados (SOUZA, 1996),
buscou-se na educacdo a saida para manter as herancas daqueles que, por ventura, nasceram

surdos. Dessa forma,

era necessario que os filhos surdos dos nobres aprendessem a falar, ler,
escrever, fazer contas, rezar, assistir a missa e confessar mediante o uso da
palavra oralizada. A palavra falada conferia a visibilidade necessaria a um
nobre que servia de modelo a outros por sua educacéo e posi¢do (LOPES,
2007, p.41).

Com esse proposito, 0 monge benedetino Ponce de Ledn (1510-1584) tornou-se o

primeiro professor de surdos, nos moldes da educacdo preceptoral. Os seus métodos tinham

% Embora estejamos vivendo no século XXI, quando a palavra de ordem é inclusdo, muitas pessoas surdas
ainda vivem em condic¢Ges desumanas, pelo fato de ndo ser inseridas no mundo da linguagem. Esta constatacéo
foi feita por mim, no inicio deste ano de 2009, quando recebemos no CAS Wilson Lins a visita de um homem de
33 anos, acompanhado por seu irmdo, que vivia no interior e nunca tinha tido contato com a lingua de sinais,
nem estudado.
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respaldo na epistemologia que vigorava na época, pautada no reconhecimento da escrita, e

ndo mais na fala, o caminho para o verdadeiro conhecimento. Nesse sentido,

a reflexdo filosofica confundia-se com a busca das marcas, dos signos
ocultos e cravados em cada ser a partir dos quais as coisas falavam entre si e
aos homens. O signo pertencia a coisa, 0 universo, ele préprio era um texto
composto pela linguagem de cada elemento que compunha (SOUZA,
1996, p. 147).

E importante enfatizar que, nesse periodo, a escrita ja se constituia num simbolo
de poder. Segundo Lodi (2005), a Igreja a utilizava como forma de hierarquizacdo dos
sujeitos, classificando como grupo privilegiado as pessoas que dominavam o seu codigo e de
incapazes todos aqueles que eram analfabetos. Desta maneira, ela detinha o conhecimento e
controlava o grupo que deveria ter acesso ou ndo a ele. Assim: “Pelo poder da escrita, cabia-
Ihe a manutencdo do contetdo ideoldgico dominante, ja que possuia o controle do consumo e
da produgdo de grande parte do conhecimento disponivel” (LODI, 2005, p. 412).

A partir desta conjuntura, a acdo pedagdgica de Ponce de Leon estava voltada,
principalmente, para a escrita; em segundo plano dedicava-se a oraliza¢do dos seus alunos.
Com a finalidade de propiciar o acesso a leitura e a escrita, desenvolveu o alfabeto manual,
recurso utilizado até hoje na Educacdo de Surdos. Com o sucesso do trabalho do monge,
muitas familias recorreram aos seus métodos, havendo uma pequena concentracdo de surdos
no mesmo espaco. Isto possibilitou uma forma propria de comunicacdo daquele grupo, a
respeito do que observa Lopes (2007, p. 42): “Mesmo que tais gestos ndo sejam apontados na
literatura como uma lingua surda, eles podem e marcam um lugar surdo.”

Como Ponce de Leon ndo havia feito registros do seu trabalho, mesmo com a sua
morte, as familias de surdos dedicaram-se em preservar 0s seus conhecimentos, através dos
testemunhos de seus filhos. Mais tarde, em 1620, Juan Pablo Bonet apropria-se dos métodos
de Ponce de Leon e publica um livro®® expondo idéias sobre a forma mais adequada de
ensinar as pessoas com surdez, tendo como base o uso da escrita digital, acompanhada pela
oralizagdo. Assim, “seria mais facil para o Surdo aprender a ler, se cada som da fala fosse
representada por uma forma visivel invariavel. Esta forma poderia ser uma configuracdo de
mé&o ou uma letra escrita” (MOURA, 2000, p. 18).

Até este periodo apenas 0s sujeitos surdos abastados tinham acesso a educagéo.

Somente em 1760, com o inicio do trabalho de Charles-Michel de L’Epée com surdos, essa

%0 livro chamava-se “Reducion de las letres y arte para ensenar a hablar los mudos”. Para saber mais sobre a
Historia da Educacdo de Surdos consultar: Moores (1987), Lane (1989), Higgins (1990) e Skliar (1996).
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realidade se modificou. Ele inaugurou a primeira escola publica do mundo voltada para esta
populagéo, possibilitando a inser¢do de surdos pobres no processo de ensino-aprendizagem. A
sua iniciativa foi um marco na transicdo da educacéo individual, que até entdo determinava o
ensino de surdos, para a educacdo coletiva. Os méritos desse educador vdo além da
construcdo de uma escola democrética para aquela comunidade. Ele foi o primeiro a
reconhecer a lingua de sinais, como instrumento lingulistico genuino do surdo, ainda que
considerasse insuficiente para ser usada como metodo de ensino. Desta forma, ele
desenvolveu um sistema denominado de Sinais Metddicos (MOURA, 2000), que consistia,
dito de forma resumida, na utilizacdo dos sinais da lingua gestual na estrutura da lingua
francesa, associando sinais e terminacOes, inventados por ele, para marcar aspectos
gramaticais que se apresentavam na lingua oral e que ndo ocorriam na lingua de sinais. O

educador lancava méo de diferentes estratégias e recursos para desenvolver o seu método:

a repeticdo e a memorizagdo eram partes necessarias do processo de
ensino: a mente deveria ser fartamente impregnada por idéias. Quando o
objeto ndo era acessivel, o desenho poderia representd-lo na associacao
entre o objeto [desenhado], o sinal [gestual ou escrito] e a idéia. Quando
desenhos ndo revelassem com clareza a idéia que a palavra representava, a
dramatizacdo era utilizada (SOUZA, 1996, p.174).

O tipo de educagdo adotado por L’Epée refletiu de forma positiva na comunidade
surda. Um dos aspectos importantes foi a grande concentracdo destas pessoas no mesmo
espaco educacional, favorecendo, assim, a consolidacao da lingua de sinais francesa, que deu
inicio a construcdo de um discreto discurso surdo em favor da sua diferenca surda (LOPES,
2007).

Com a morte de L’Epée, em 1789, Sicard, adepto das suas idéias, assume a
direcdo do entdo Instituto Nacional de Surdo-Mudos. Durante a gestdo desses dois
educadores, ocorreram mudancas significativas na vida dos sujeitos que possuiam bloqueio
auditivo e ndo conseguiam desenvolver a linguagem oral. Eles ja ndo ocupavam o lugar da
incapacidade, atraves do uso da lingua de sinais no espaco escolar, foi possivel a estes sujeitos
construir conhecimentos e obter prestigio na sociedade. Assim, as formas das relacdes de
saber/poder mantidas pelas pessoas surdas e ndo-surdas se re-configuravam?’. Sobre este

aspecto, Sacks (2005, p. 34) afirma:

27 Com o advento da Filosofia Oralista, que sera abordada mais adiante, houve um declinio nas condicdes scio-
educacionais dos surdos. Isso perdura até os nossos dias — aqui em Salvador, por exemplo, poucas pessoas surdas
ocupam posi¢des profissionais de prestigio; a maioria exerce fungdes que ndo exigem maiores qualificagdes,
como, por exemplo, a de empacotadores de supermercados.
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Este periodo que agora se afigura como uma espécie de era dourada na
historia dos surdos marcou o rapido estabelecimento de escolas para surdos,
geralmente mantidas por professores surdos, em todo mundo civilizado, a
emergéncia dos surdos da obscuridade e da negligéncia, sua emancipacéo e
aquisicao de cidadania e seu rapido surgimento em posicdes de importancia
e responsabilidade — escritores surdos, engenheiros surdos, filésofos surdos,
intelectuais surdos, antes inconcebiveis, subitamente eram possiveis.

Mas havia outros estudiosos contrarios as idéias de L’Epée que desenvolveram
pesquisas com base oralista; dentre eles, destacou-se o médico lItard. Ele alcancou notoriedade
guando investigou o desenvolvimento da linguagem de Victor, o0 menino selvagem de
Aveyron. Sem muito éxito em comprovar as idéias que compartilhava com o fildsofo
Condilac, que dizia que o caminho para o conhecimento humano consistia na exploracdo das
sensacOes atraves dos sentidos, buscou na educagdo com surdos, formas de comprovar as suas
teorias. Com base neste pressuposto tedrico, assumiu, juntamente com a comunidade
cientifica, a posicéo de que a surdez era uma doenca e, como enfermos, os surdos deveriam
ser tratados. Dedicou esforgos justamente com a estimulagdo da parte do corpo lesionado, 0
ouvido. Desta forma, desenvolveu praticas de normalizacdo que extrapolaram as violéncias

simbolicas. Sobre estas a¢cdes, Moura (2000, p. 25) relata:

Para realizar os seus estudos, ele dissecou cadaveres de surdos e tentou
varios procedimentos: aplicar cargas elétricas nos ouvidos dos surdos, usar
sanguessugas para provocar sangramentos, furar as membranas timpanicas
de alunos (sendo que um deles morreu por este motivo)[...].

Na Alemanha, Samuel Heinick também desenvolve uma abordagem pedagogica
nos moldes da praticada por Itard, sendo considerado o inventor da Filosofia Oralista. Assim
como L’Epée, inaugura uma escola publica para surdos, no entanto com a abolicdo total da
lingua de sinais.

Em 1816, o americano Thomas Gallaudet viaja para Europa em busca de modelos
educacionais dirigidos a pessoa surda para implantar no seu pais. Inicialmente procura os
alemées para obter informag6es sobre o oralismo, mas ndo tem éxito (era comum entre 0s
profissionais que atuavam com surdos guardar em segredo os seus metodos de ensino para
monopolizar o seu uso e assim obter prestigio social e vantagem financeira)®®. Como segunda

tentativa, procura o Instituto inaugurado por L’Epée, 14 conhece Laurent Clerc, professor

%8 E interessante perceber que a maioria dos autores pesquisados neste trabalho traz essa informagdo. Fica
evidente o carater de mercantilizagdo que advém da proposicdo de uma pedagogia especializada para pessoas
surdas.
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surdo de inteligéncia notéavel, e o convida para os EUA no intuito de implantar uma escola de
surdos com bases gestualistas.

Por tras desse cenario sécio-educacional, fortemente influenciado por filésofos da
época como Condilac e Degerando, que versavam sobre questdes que envolviam o
desenvolvimento do conhecimento humano e a linguagem, um contexto politico-econémico
engendrava as relagdes sociais e moldava as instituigdes. Assim, as sociedades modernas, no
processo de seu fortalecimento como estado-nacdo, perseguiam a unificacdo através da
construcdo da identidade nacional. Desta forma, as linguas nacionais tiveram primazia sobre
as linguas dos grupos minoritarios. Paralelo a este movimento, com 0s avancos cientificos,
respaldado no Evolucionismo de Darwin, buscou-se uma eugenia dos povos, no qual
determinados grupos e sua lingua/cultura eram classificados como superiores e outros, como
primitivos. O povo surdo foi alvo deste tipo de discriminacao, sendo proibido ndo sé de usar a
lingua de sinais, mas até mesmo de casarem entre si (MOURA, 2000).

Este processo € explicado por Lodi (2005), com base em Bakhtin (1934-1935),
como um deslocamento de forcas centripetas constituido por um bloco de unificacdo em
torno de uma determinada lingua de prestigio em oposi¢édo as diversas linguagens sociais. De
acordo com a autora “essas forcas sdo determinadas institucionalmente como uma forma de
perpetuacdo da ideologia dominante e, dessa forma, buscam anular toda e qualquer diferenca
linguistico-social existente.” (p. 415)

Com esse panorama, as abordagens pedagdgicas oralistas tomaram forca,
enguanto as gestualistas foram sendo reprimidas. A pressao em torno das instituicdes em se
converterem a Filosofia Oralista teve a sua culminancia quando o cientista Alexander Graham
Bell saiu em defesa do ensino oral. Usando o seu prestigio e poder, convenceu 0s grupos a
adotarem, no mundo inteiro, uma educacéo oralista. Assim, no ano de 1880, em Miléo, houve
um congresso que proibiu o uso da lingua natural dos surdos e impds o uso da lingua oral. Os
professores de surdos ndo tiveram direito ao voto. Desse modo, o rumo tomado pela Educacgéo
de Surdos foi “[...] condizente com o espirito da época, seu arrogante senso da ciéncia como
poder, de comandar a natureza e nunca se dobrar a ela” (SACKS, 2005, p.40).

Mas os surdos ndo ficaram passivos diante dos acontecimentos. Eles se
organizaram, em Paris, no ano de 1889, contra o oralismo no “1° Congresso Internacional dos
Surdos” e elegeram o método de Abbé de L’Epée como mais apropriado para a sua
aprendizagem, pois utilizava a lingua de sinais e a fala. Nos anos de 1893 e 1896 realizaram o
2° (Chicago - EUA) e o0 3° Congressos (Genebra - Suica) e insistiram no método combinado

de L’Epée. Em 1900, novamente em Paris, aconteceu o “4° Congresso dos Surdos”,
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juntamente com o dos ouvintes, denominado de “4° Congresso Internacional de Educacdo e
Bem-Estar do Surdo”. Os oralistas proibiram que as reunides fossem em conjunto. Eles nao
toleravam a presenca dos surdos. Os dois grupos tiveram decisfes divergentes: os educadores
ouvintes optaram pelo oralismo, enquanto os surdos mantiveram a sua posi¢do em favor do
método combinado (MOURA, 2000).

De acordo com Lodi (2005), com base ainda em Bakhtin (1934-1935), este
movimento contra-hegemdnico em defesa da lingua de sinais desencadeado pelo povo surdo
constitui-se nas forcas centrifugas em reacdo as forcas centripetas de unificacdo da lingua,
através da qual é imposto um “processo de desunificacdo e descentralizacdo [...]. Num
conflito permanente, essas duas forcas participam da natureza dialoégica da linguagem.”
(LODI, 2005, p. 415) Desta forma, o embate entre a lingua de sinais e a lingua oral é
instaurado, objetivando a conquista do territorio, tanto por uma lingua como pela outra. Este
processo sempre ocorre quando esta envolvido o plurilinguismo.

No Brasil, a educagdo de surdos foi marcada com a vinda do professor francés
Edward Huet, convidado pelo imperador D. Pedro Il para desenvolver um trabalho
pedagdgico com estes educandos. A sua atuacdo foi iniciada com duas criancas surdas
(GOLDFELD, 1997). Em 1857 ¢é fundado o Imperial Instituto de Surdos Mudos onde a
educacdo com este grupo é institucionalizada. Embora ndo haja dados histéricos, deduz-se
que a énfase pedagogica escolhida pelo professor surdo tenha sido o uso da lingua de sinais e
da escrita, a mesma adotada por Laurent Clerc, ja que ele havia sido seu aluno no Instituto de
Paris (MOURA, 2000). Huet foi o responsavel pela introducdo da lingua de sinais francesa
aqui no Brasil. Com o crescimento da instituicdo e com o aumento do nimero de alunos,
vindos de diversas localidades do pais, a lingua de sinais brasileira e a cultura surda foram se
consolidando. Sob a influéncia da Europa, a metodologia de ensino adotada deslocava-se
entre o uso de sinais e a fala articulada. Em 1897 intensificou-se o ensino da lingua oral, mas
somente entre 1903-1907, com a administracdo do Dr. Jodo Brasil Silvado, foi legitimada esta
metodologia no Instituto. De acordo com Moura (2000, p. 84), “O método de ensino era
baseado nos que se achavam mais em voga em outros paises, por fornecerem resultados mais
perfeitos”. E notodria a falta de engajamento dos educadores brasileiros em pesquisa nesta
area, diferentemente das trajetorias dos professores europeus precursores da educacdo de

surdos, como destaca Souza (1996, p. 178):

Nos seculos XVII e XVIII os mestres, eles proprios, pesquisadores,
produtores e detentores de um saber que punham & prova através da prética
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pedagogica. No século XX, os professores “aprendem” por manuais que,
via de regra, apenas orientam como fazer sem que seja explicitada a base
epistemoldgica oculta ou subjacente as técnicas sugeridas. O professor &,
entdo, convertido em “instrumento de ensino” que apenas reproduz um
programa escolar de cuja elaboracdo muito pouco participa. A ele cabe
executa-lo. N&o era assim no tempo de Sicard.

Esta tradicdo herdada por nds educadores, de sermos meros executores de métodos e
técnicas no trabalho com surdos, resultou numa atuacdo inconsistente na qual ndo conseguiamos
alcancar os objetivos almejados. Lembro-me de que, na década de 80, passdvamos por cursos de
aperfeicoamento que basicamente abordavam as técnicas de colocacdo dos fonemas e de estimulagdo
auditiva. Desconheciamos até mesmo o0 processo de aquisicdo da linguagem e os autores que

teorizavam sobre esta tematica.

3.2 A EDUCACAO DE SURDOS E A CONCEPCAO MEDICA/BIOLOGICA

O Oralismo constituiu-se como o principal modelo da Concepgéo
Médica/Bioldgica de representacdo da surdez. Consolidou-se nas escolas do mundo inteiro,
intensificando as praticas corretivas. A énfase do processo educacional nesta visao percebe a
surdez ndo como diferenga, mas como “falta”. O trabalho pedagdgico é focado na
normalizacdo dos sujeitos, tendo como referéncia a pessoa nao surda, seguindo assim a logica
racional universalizante e de homogeneizacdo dos individuos que se impunha a partir da

norma que tem como padrdo a lingua oral. Assim, Lopes (2007, p. 58) afirma:

Os surdos eram vistos como incapazes de comunicacdo e, portanto,
incapazes de pensamento — condigdes atribuidas ao humano. O acesso a
relacdo comunicativa com o outro, pela descrenca em sua capacidade
humana, era-lhe negado. E facil compreender que dai resultou o
entendimento de que a condicdo de animalidade colocada para os surdos
relegava-os a posicoes de anormalidade.

Nesta perspectiva, a surdez deve ser curada e 0 alvo da acdo ndo € o sujeito da
aprendizagem — o educando surdo —, mas sdo os residuos auditivos e o aparelho
fonoarticulatério que devem ser treinados. Assim, o papel do professor é de mero terapeuta da
fala. As referéncias surgidas desse conjunto de valores e significados foram impressos nos
curriculos da maioria das instituigdes educacionais que traduziam “um conjunto de
representacdes dos ouvintes, a partir do qual o surdo esta obrigado a olhar-se e a narrar-se
como se fosse ouvinte” (SKLIAR, 1998, p. 15). Como consequéncia dessa configuragéo

etnocéntrica do homem e da humanidade, a educacéo direcionada aos povos surdos foi um
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mecanismo de opressao e assujeitamento, no qual a lingua de sinais foi negada, assim como
0S processos Visuais de aprendizagem deste grupo linguistico-cultural. Sobre essa

representacdo da surdez, Carlos Skliar (1998, p. 7) revela:

Foram mais de cem anos de praticas enceguecidas, pela tentativa de
correcdo, normalizacdo e pela violéncia institucional; instituicdes especiais
que foram reguladas tanto pela caridade e pela beneficéncia, quanto pela
cultura social vigente que requeria uma capacidade de controlar, separar,
negar a existéncia da comunidade surda, da lingua de sinais, das identidades
surdas e das experiéncias visuais, que determinam o conjunto de diferengas
dos surdos em relacdo a qualquer grupo de sujeitos.

A partir do posicionamento dos sujeitos com enfoque na normalizacdo, foi
instituida a Educacdo Especial, que guarda o modo de perceber a deficiéncia através das
lentes do modelo médico, o qual marcou profundamente os corpos, a mente, a subjetividade e
alma dos sujeitos com o0 estigma da incapacidade e incompeténcia. As mesmas marcas
sofridas pelos meninos e meninas, homens e mulheres que passam pelo sistema regular de
ensino de nosso pais, o qual privilegia nos seus curriculos, métodos e processos de avaliacdo
com énfase nas dimensdes de saberes/culturas/linguagens/corpos dos grupos dominantes, em
detrimento dos saberes/culturas/linguagens/corpos de varios outros grupos, resultando num
perverso processo de exclusdo socio-educacional.

O resultado desse modelo “clinico-terapéutico®” foi um declinio acentuado das
condicdes sdcio-educacionais da maioria da populacdo surda. A tentativa dessa proposta em
reabilitar a pessoa surda, minimizando o quanto possivel os danos causados pela surdez,
aproximando-o do modelo ouvinte, ndo teve éxito. Os altos indices de evasdo e repeténcia
escolar ocupados pelos surdos forcaram os educadores a rever a sua posi¢cdo em relacdo ao
oralismo. Outro aspecto que pressionou o posicionamento dos profissionais foram 0s avancos
das pesquisas direcionadas as linguas de sinais, pois até os fins de 1950 essas linguas eram
consideradas como mimica. Quando William Stokoe teve contato com a instituicdo
educacional americana para surdos, Gallaudet College encantou-se com a riqueza lingistica
da lingua de sinais, iniciando assim os seus estudos. Em 1960 publicou “Sign Language

Structure” (SACKS, 2005). De acordo com Sacks (2005, p. 89),

2 «por modelo clinico-terapéutico considero toda opinido e toda prética que anteponha valores e determinacdes
acerca do tipo e nivel da deficiéncia, sobrepondo a idéia da construcédo do sujeito como pessoa integral, apesar de
e com a sua deficiéncia especifica” p. 10. (SKLIAR, 1997a)
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Stokoe convenceu-se de que os sinais ndo eram figuras, e sim complexos
simbolos abstratos com uma estrutura interna complexa. Foi entdo, o
primeiro a buscar uma estrutura, analisar os sinais, disseca-los, procurar as
partes constituintes.

O cientista verificou que as linguas de sinais possuiam todos 0s universais, niveis
lingliisticos e funcBes que as linguas orais possuiam, portanto poderiam ser reconhecidas
como um sistema linguistico completo (MOURA, 2000). Com esta mudanga no discurso
cientifico, paralelo ao reconhecimento da surdez como diferenca, e ndo mais como
deficiéncia, ocorreu uma mudanca de postura em relacdo as linguas de sinais, que ja ndo eram
vistas como prejudicial a reabilitacdo da pessoa surda. Nessa nova perspectiva, surgiu a
Comunicacéo Total.

A nova abordagem pedagdgica surgiu como filosofia e ndo como metodo. Adotou-se
todas as formas de comunicacédo, objetivando a aquisi¢do da lingua majoritéria, que, no caso

do Brasil, é o Portugués. Desta forma,

[...] tem como principal preocupagdo 0s processos comunicativos entre
surdos e surdos e entre surdos e ouvintes. Esta Filosofia também se
preocupa com a aprendizagem da lingua oral pela crianca surda, mas
acredita que os aspectos cognitivos, emocionais e sociais ndo devem ser
deixados de lado em prol do aprendizado exclusivo da lingua oral. Por esse
motivo [...] defende a utilizacdo de recursos espagos-visuais como
facilitadores da comunicacédo (GOLDFELD, 1997, p.35).

E evidente a mudanca de concepgéo sobre a surdez e a pessoa surda representada
pela Comunicacdo Total; mas, ao manter o foco pedagdgico na lingua dominante (a dos
ouvintes) em detrimento da lingua de sinais com o uso do bimodalismo™®, as criticas se
acirraram contra este modelo educacional em direcdo ao reconhecimento da lingua espaco-
visual como primeira lingua dos surdos.

Como parte da reconfiguracdo da Educacdo de Surdos no nosso pais, oS
movimentos contra o ouvintismo foram intensificados com a organizagdo dos surdos mais

politizados em associa¢Bes para reivindicarem os seus direitos linguisticos e educacionais.

% No caso da Educacdo de Surdos, bimodalismo é o uso concomitante de duas modalidades (oral e gestual) da
lingua majoritaria, no Brasil denominado de Portugués Sinalizado. O seu uso propiciou 0 surgimento de uma
lingua artificial (pidgin), na qual utilizava-se o vocabulario (Iéxico) da lingua de sinais na estrutura da Lingua
Portuguesa, com a incorporagao de elementos sinalizados que existiam na lingua oral e nao estavam presentes na
lingua gestual. As comunidades surdas e os linguistas rejeitaram esta forma de comunicacao alegando que néo se
constituia num instrumento lingdistico legitimo para o desenvolvimento da linguagem e do pensamento. Para
saber mais sobre a Filosofia da Comunicacdo Total, ler Ciccone (1990).
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Assim, “0s surdos lutam e resistem aos modelos dos saberes e a propria ordem dos discursos
oficiais” (LOPES, 2007, p.52). Com esta intengdo, entre o periodo de 1923 ¢ 1929, foi
fundada a Associacao Brasileira de Surdos. No ano de 1971, surgiu a Federacdo Brasileira de
Surdos. Em 1977, a Federacdo Nacional de Educacéo e Integracdo dos Deficientes Auditivos
(FENEIDA) foi fundada por ouvintes, pois ainda julgava-se que a pessoa surda nédo tinha
capacidade para dirigir a instituicdo. Somente em 1987, com a eleicdo de Ana Regina
Campello, que coordenava a Comissdo de Luta pelos Direitos dos Surdos para a Presidéncia
da Federacdo Nacional de Educacao Integracdo dos Surdos (FENEIS), a entidade foi dirigida
apenas por cidad&os surdos®! (SOUZA, 1996).

3.3 A EDUCACAO DE SURDOS E A CONCEPCAO SOCIOANTROPOLOGICA E
CULTURAL

A visdo Socio-antropolégica da surdez compartilha com a visdo cultural, a
concepcao de que o surdo ndo é um deficiente e reconhece que a surdez é uma marca
constitutiva que o diferencia de outras pessoas. Esta idéia respalda-se na crenca de que este
sujeito pertence a uma minoria linglistica e cultural diferenciada, produzida a partir da
“experiéncia visual”®:. Nesta perspectiva, torna-se insurgente a necessidade da apropriacéo de
uma lingua gesto-visual para se ter acesso a linguagem, ao conhecimento e interagir com o
mundo. Sob este prisma, a Educacdo de Surdos é retirada do contexto da Educacdo Especial e
colocada no campo do reconhecimento social, cultural e politico da surdez, o qual percebe a
pessoa que nao ouve como Surda e ndo mais como “deficiente auditiva”.

Diante de um novo arranjo conceitual desencadeado pelos movimentos ja
abordados, agrega-se ao discurso contra-hegeménico sobre a Educacdo de Surdos o0s
posicionamentos gerados pelo Multiculturalismo. Esta vertente tedrica tem os seus pilares
fincados na Pedagogia Critica que, entre outras questdes, discute as relagdes de poder/saber
construidas nos espacos socio-culturais, as quais sdo organizadas pela logica da diferenca e
ndo da igualdade. Nesse sentido, os rumos da Educacéo de Surdos precisam ir além da lingua

priorizada no espaco escolar; é necessario, conforme Peter McLaren (2000, p. 96),

3! Estas informacdes foram obtidas pela autora mediante uma consulta aos relatdrios anuais da FENEIS.

%2 Perlin e Miranda (2003, Apud: STROBEL, op. cit.) explicam o significado da expressdo ‘experiéncia visual’
como: “a utiliza¢do da visdo, em (substituicdo total a audicdo), como meio de comunicagdo. Desta experiéncia
visual surge a cultura surda representada pela lingua de sinais, pelo modo diferente de ser, de se expressar, de
conhecer 0 mundo, de entrar nas artes, no conhecimento cientifico e académico”. (p. 39)
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[...] oferecer condicGes para se interrogar a institucionalizacdo da igualdade
formal baseada nos imperativos premiados do mundo anglo, masculino e
branco. Precisa também criar espacos que facilitem a investigacdo sobre
como as instituicbes dominantes devem ser transformadas para que ndo
sirvam simplesmente como canais para uma diferengca motivada com
relacdo a vitimacdo, a estética euroimperial, a depredacdo da dependéncia
econdmica e cultural e & producdo de relagdes assimétricas de poder e
privilégio.

Trazendo para o contexto da educacdo de surdos, € preciso que um novo
paradigma seja sintonizado com a problematizacdo das formas de producédo das diferencas e
identidades e gque seja engendrado a partir do compromisso de romper com as representagdes
geradas pelo discurso clinico/terapéutico da surdez/pessoa surda sustentado nas instituicdes
educacionais.

Nesta perspectiva, a Pedagogia da Diferenca se mostra como possibilidade. Com
base nas contribui¢cbes da teoria cultural, de inspiracdo pos-estruturalista, essa abordagem
trata a identidade e a diferenca como questfes de politica. Sob esse enfoque, T. Silva (2000, p.
100) conclama:

Uma politica pedagdgica e curricular da identidade e da diferenca tem a
obrigacdo de ir além das benevolentes declaracdes de boa vontade para com
a diferenca. Ela tem que colocar no seu centro uma teoria que permita nio
simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a identidade, mas
questiona-las.

Nesse enfoque, é possivel “superar a visdo homogeneizante e esteriotipada”
(Dayrell, 2001, p.140) do espaco socio-cultural da escola e dos seus sujeitos sociais a partir do
reconhecimento das suas diferencas relativas ao género, raca, origem social, religido,
linguagem/lingua e cultura e outras.

Desse modo, € necessario pensar a escola sob a visdo heterogeneizante das
diferengas. Nesse sentido, imediatamente entra em discusséo a construgdo das identidades
sociais, pois na origem das identidades estdo sempre as diferencas. Sobre esta relagdo
fundante entre a identidade e a diferenca, Tomaz Tadeu da Silva (2000, p. 79) afirma: “A
mesmidade (ou a identidade) porta sempre o traco da outridade (ou da diferenca).” Desta
forma, numa marcagdo da identidade relacionada a experiéncia essencialmente visual, ao
dizer que uma pessoa e surda, ao mesmo tempo se esta dizendo que esta pessoa ndo é ouvinte.
Mas com isso ndo podemos cair na cilada do discurso dicotdmico, no qual classificamos os
sujeitos em oposicdes binarias que se polarizam, marcando uma superioridade de uma

identidade sobre a outra. Outro aspecto merecedor de esclarecimento é o fato de que, ao se
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considerar a identidade surda, ndo se quer dizer que ela seja Unica, e que a pessoa que €
marcada pela experiéncia visual seja atravessada apenas por esta diferenca.

Em relacdo ao discurso pedagogico produzido na educacdo de surdos, a acao
concentrou-se na cura da deficiéncia, tendo como base o tipo e os graus de surdez; o foco ndo
€ 0 sujeito concreto, datado e localizado num contexto sécio-cultural. Desse modo, as pessoas
surdas foram coisificadas e categorizadas em grupos a serem normalizados, na tentativa de
“anular” ou “amenizar” os efeitos da deficiéncia. Segundo T. Silva (2000, p.81), a
classificacdo dos sujeitos faz parte do processo de identificacdo inerente a construcdo da
identidade e da diferenga, no qual os diversos grupos disputam “outros recursos simbdlicos e
materiais da sociedade” numa relagdo de poder. Assim, na construgdo da diferenciagdo, um
determinado grupo tem o poder de definir as identidades e o outro tem as suas identidades
heterodefinidas, mantendo-se oposic¢Bes binarias, onde uma das posicOes é legitimada como

norma. Sobre este aspecto, T. Silva (2000, p. 83) explica:

A normalizagdo é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se
manifesta no campo da identidade e da diferenga. Normalizar significa
eleger — arbitrariamente- uma identidade especifica como parametro em
relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas.
Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas
positivas possiveis, em relacdo as quais as outras identidades s6 podem ser
avaliadas de forma negativa.

Essas construcdes de identidades encontram-se privilegiadas no espaco do
discurso, pois nele séo elaborados os significados e as representacOes. Nessa perspectiva,
Moita Lopes (2002, p. 34) explica:

[...] a construgdo da identidade social é vista como estando sempre em
processo, pois é dependente da realizacdo discursiva em circunstancias
particulares: os significados que os participantes ddo a si mesmo e aos
outros engajados no discurso.

Assim, a forma como as pessoas sdo interpeladas no discurso traduz a
representacdo que o outro faz daqueles sujeitos e revela o seu posicionamento em relagdo ao
poder que assume naquele contexto. Dai, o estabelecimento das diferencas e das identidades é
vinculado a relacdo de poder, constituida entre os atores sociais, naquele e em outros
territorios, tais como a familia, a escola, a rua, o trabalho etc. Por isso, a escola se constitui
num espaco potencial de formacdo e conformacéo de identidades, muitas vezes negativas e

embutidas da baixa estima da incompeténcia e do fracasso escolar pelo modo como os alunos
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sdo desconsiderados na sua cultura e saberes. Nesse sentido, Moita Lopes (2002, p. 38)
argumenta que: “0s significados gerados em sala de aula tém mais crédito social do que em
outros contextos, particularmente devido o papel de autoridade que os professores
desempenham na constru¢édo dos significados”.

Na visdo homogeneizante da escola, as diferencas sdo negadas e as identidades
sdo essencializadas e fixadas. Infelizmente, essa é a concepcéo de educagdo que predomina
nas instituicbes educacionais brasileiras de um modo geral, principalmente nas escolas
publicas, que abrigam as pessoas de diferentes grupos socio-culturais, onde o fosso entre a
cultura/saberes escolares e a cultura/saberes dos sujeitos torna-se mais profundo.

Por isso, a Educagdo de Surdos e de outros grupos que se diferenciam da norma
precisa ser pensada e ressignificada sob o prisma politico e cultural, no qual as relagcdes de
saberes e poderes possam ser re-configuradas. Nesse enfoque, ha espaco para que as
identidades e diferencas ndo sejam cristalizadas; elas podem ser transgredidas deslocando-se
do lugar da incompeténcia e da incapacidade para reivindicar o lugar do saber.

Nesse sentido, pensar uma educacdo emancipatdria para aqueles que se
diferenciam, entre outras marcas, por uma experiéncia cultural do olhar, requer compreender
que a construcdo da realidade néo se constitui numa unidade de crengas, valores, significados
e desejos, que mostra apenas o caminho de ndés mesmos. Uma educagdo que se proponha
desconstruir formas de subordinacdo e assujeitamento necessita questionar a direcdo tomada
pelas praticas pedagdgicas e 0s posicionamentos que os discursos assumem, traduzindo
apenas as formas de se estar no mundo de determinados grupos sécio-culturais. E que ndo
traduzem estes “outros”. Uma educagdo que assuma o sentido e o significado de liberdade

engendrado pela praxis precisa trazer os questionamentos que Skliar (2003, p. 23) levanta:

Existe, portanto, uma mudanga educativa que nos possibilite afirmar que se
trata, desta vez, de outra coisa ou que ndo se trata somente de uma metéafora
desgastada da nossa propria e egocéntrica mesmidade? E onde fica o outro
irredutivel, misterioso, inominavel, nem incluido, nem excluido, que ndo é
regido pela nossa autorizagdo, nem pelo nosso reconhecimento para ser
aquilo que ja é e/ou aquilo que esta sendo e/ou aquilo que podera ser? E
onde fica, além de tudo a relacdo deles com 0s outros — ndo s6 conosco, nao
sO entre eles? E por altimo: qual é a heranga, qual é o testamento que esta
em nossos corpos e em nossa lingua que nos obriga a entender a pergunta
educativa, a pergunta sobre a educacdo, numa Unica direcdo possivel,
através de uma flecha que sempre (e que sO) indica a direcdo de nos
mesmos?
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Assumindo a posicdo de Skliar, é tempo de desconstruir o0 modelo de educagéo
que estigmatizou e subestimou a experiéncia surda num movimento de olhar para a nossa
praxis e nos indagar o quanto ela nos traduz e o quanto o outro, nesse caso 0 sujeito surdo,
esta representado. E esta uma das possibilidades que nos apresentam com o deslocamento da
concepgdo médica/bioldgica para a concepgdo socio-antropolégica e cultural da surdez/da
pessoa surda.

Como resultado deste deslocamento tedrico da Educacdo de Surdos, surgiu um
novo campo epistemologico forjado pelos Estudos de Surdos que empreenderam diferentes
pesquisas sob o viés antropoldgico. Inicialmente, a sistematizagdo cientifica no Brasil foi
realizada de forma pontual em alguns estados. Somente em 1996 ela tomou maiores
proporcoes, através dos estudos realizados no Nucleo de Pesquisa em Politicas de Educacéo
para Surdos (NUPPES) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, liderado pelo
professor visitante, o argentino Carlos Skliar. Este grupo se agregou a outros que ja
desenvolviam pesquisa no campo dos Estudos Culturais, dos quais pesquisadores como Veiga

Neto e Tomaz Tadeu da Silva ja faziam parte. Assim, Lopes (2007, p. 33) observa:

Partidarios da idéia que a surdez é uma invencao cultural, eles introduziram
em suas pesquisas e producfes textuais novas reflexdes sobre identidade,
diferenca, comunidade e diversidade. Com isso, reposicionaram a surdez,
deixando para trds os discursos clinicos e reabilitadores que, ha bastante
tempo, tém sido dominantes nas representacdes sobre a surdez.

Abro um paréntese para relatar as minhas primeiras aproximacdes e impressoes
com essas producles cientificas. Como ja havia referido no segundo capitulo, este contato
ocorreu no ano de 1998, quando participei do “Curso de Especializa¢do em Educagio
Especial na area da Deficiéncia Auditiva”, promovido pela Secretaria de Educagdo do Estado
da Bahia, com a chancela da UNEB. O discurso politico-pedagdgico produzido no Curso
estava marcado pelo discurso oficial da Incluséo, representado pela legislagéo vigente e pelo
posicionamento do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Os contetidos das disciplinas
ainda abrigavam o enfoque médico/bioldgico da deficiéncia no campo da Educacdo Especial.
A vertente tedrica teve como principal aporte a psicologia e 0s processos de constru¢do do
conhecimento da pessoa com deficiéncia. Quando o enfoque centrava-se na diversidade, era
revelada uma sustentacdo tedrica pautada no Multiculturalismo Humanista, a qual era
estabelecida mediante uma norma de perspectiva a partir dos grupos dominantes e,
consequentemente, todos aqueles que se diferenciavam do padrdo estabelecido eram
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considerados divergentes. O foco da discussdo ndo se centrava nas formas de producdo das
diferengas e das identidades. Desta forma, a leitura dos livros A Surdez: um olhar sobre as
diferencas e Educacéo e Exclusédo: Abordagens Socio-antropoldgicas em Educacao Especial,
ambos organizados por Skliar (1998, 1997a e 1997b), provocou-me um impacto e um
descentramento tedrico que me permitiram perceber os processos diferenciados de
aprendizagem do educando surdo e crer no seu potencial linglistico-intelectual. A partir desse
momento, tinha argumentos e instrumentos teodricos suficientes para ressignificar a minha
pratica pedagogica e assumir os embates politico-ideoldgicos contra a educacdo oficial
proposta nos moldes da pedagogia reabilitadora.

Voltando a constituicdo de uma nova epistemologia no campo da surdez, em
termos educacionais, a tendéncia aponta para o bilinguismo como expressdo da luta surda,
através dos tempos, pelo direito do uso da lingua minoritaria sinalizada, mesmo que
desprestigiada pela sociedade; mesmo que na clandestinidade como forma de transgresséo da
imposicdo ouvintista da lingua oral. Nesse sentido, uma Educagdo Bilingue para surdos se
apresenta como possibilidade de se materializar uma outra forma de ser e estar na escola.

A partir desse enfoque, a educacdo desses sujeitos foi colocada no campo das
questBes linguisticas e culturais, apontando assim para uma abordagem pedagdgica que
defende, principalmente, “o direito dos sujeitos que possuem uma lingua minoritaria a ser
educados nessa lingua” (SKLIAR, 1997b, p.45). O resultado desse movimento foi uma
reconfiguracdo na politica educacional do pais, liderada pelos movimentos surdos
(QUADROS, 2006) e composta por profissionais, familiares e, principalmente, militantes e
intelectuais surdos. A possibilidade de uma politica linguistica para o povo surdo concretizou-
se através do Decreto n°® 5.626 (22/12/2005), que regulamentou a Lei de Libras n® 10.436
(24/04/2002), a qual reconhece a lingua de sinais “como meio legal de comunicagdo e
expressdo” das comunidades surdas (Art. 1°). Além do reconhecimento da lingua, o Decreto
dispde sobre diversas acdes que objetivam a insercdo social deste grupo linguistico e cultural
com a indicagdo de uma Educacdo Bilingue.

De acordo com Maher (2007) a mobilizacdo em torno das politicas linguisticas
bilingues no nosso pais ndo esta concentrada apenas nas comunidades surdas. Ela atinge
outros grupos minoritarios (as comunidades indigenas e comunidades de imigrantes),
presentes no territorio escolar que reivindicam o direito de serem educados em sua lingua
materna (L1). A autora enfatiza que o bilinguismo assume diferentes representacdes de acordo
com as linguas que estdo envolvidas no processo. Isto é, se o bilinguismo em foco aborda

linguas que assumem posicdo de prestigio social (como é o caso do inglés ou de outras
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linguas européias), ele é afirmado e incentivado; porém, quando se trata de linguas ligadas aos
grupos de minoria, ele é tido como uma questdo problemética para a educacdo (MAHER,
2007, p. 69). Outro aspecto que nos chama a atencédo € que o tipo de bilinguismo adotado nos
sistemas educacionais brasileiros podera ser determinante ou ndo para a construcdo da
competéncia linguistica, tanto na primeira como na segunda lingua. Nesse sentido, Maher
(2007) destaca trés modelos de bilinguismo que adotam diferentes posturas diante da lingua
minoritaria: o primeiro, denominado de Modelo Assimilacionista de Submerséo, que consiste
no apagamento da L1 com a sua substituicdo pela lingua majoritaria. No caso brasileiro, esta
lingua é o portugués, transformando o sujeito em monolinglie da lingua de prestigio; o
segundo é o Modelo Assimilacionista de Transicao, que utiliza a lingua materna nos primeiros
anos de escolarizacdo como instrumento para atingir a segunda lingua (L2), sendo
gradativamente, extinta do espaco escolar com a énfase apenas na L2. Esses dois modelos
estdo fundamentados no bilinguismo subtrativo, que intenciona sempre a extin¢do da lingua
da comunidade com a ocupacdo da lingua de poder. O ultimo é o Modelo de Enriquecimento
Linguistico, que oferece um enfoque diferenciado dos modelos anteriores. Com base no
bilinguismo aditivo, este modelo investe tanto na L1 como na L2, ou seja, as duas linguas
ocupam o mesmo status socio-cultural nas préaticas pedagdgicas (MAHER, 2007, p. 70-72).

Dessa maneira, é importante enfatizar que a adocdo do bilinguismo por si s6 nao
garante uma educacdo emancipatdria para o0s surdos ou para qualquer outro grupo de minoria.
E necessario estar atento para a concepcdo politico-ideolégica do tipo de bilinguismo
assumido pelos sistemas educacionais. Sobre esta questdo, Fernandes (2009, p. 33) nos alerta:
“Incluir a lingua, silenciar os surdos; incluir os surdos, silenciar sua lingua; incluir os surdos e
sua lingua e continuar representa-los na ordem do discurso da deficiéncia evidencia os limites
e as contradicdes entre 0 que quer e 0 que pode essa lingua.”

Nesse sentido, a abordagem pedagdgica bilingue proposta para o surdo orienta o

seu acesso, 0 mais precocemente possivel,®

da sua lingua natural (a de sinais) como primeira
lingua - L1 e a lingua oficial do seu pais como segunda lingua - L2. E importante ressaltar que
o Bilinguismo proposto para as pessoas surdas guarda especificidade que o diferencia dos
demais. Primeiro, porque se trata de linguas de modalidades diferentes: a de sinais é de
modalidade gesto-visual, enquanto que a lingua majoritaria € de modalidade oral-auditiva.

Segundo, porque o processo de alfabetizacdo ocorre na L2, e ndo na L1, na lingua de sinais,

% 0 termo “precocemente possivel” ¢ usado pelo fato de que a maioria das criangas surdas nasce na familia de
ouvintes que utilizam a lingua oral. De modo geral, somente as criangas surdas que nascem em familias de pais
surdos tém o contato com a lingua de sinais desde o0 nascimento.
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embora ja haja, aqui no Brasil, propostas pedagdgicas que usam a escrita de sinais (Sign
Writing)**. Terceiro, porque é de fundamental importancia a participagdo de educadores
surdos nativos da lingua de sinais para serem referéncias para 0s mais jovens no processo de
aquisicdo natural da lingua (através da interacdo) e na possibilidade da construcdo da
identidade positiva em relacdo a surdez, isto &, construida a partir das potencialidades e, nao,
da incapacidade e anormalidade, reforcada pela referéncia Unica do sujeito ouvinte.

Conforme o modelo bilingue adotado, opta-se pela modalidade oral da L2 (atraves
de processos artificiais de aquisi¢do da lingua que envolvem o aproveitamento dos residuos
auditivos e o trabalho fonoaudiol6gico) e/ou escrita (através da aquisicdo de leitura e escrita
da lingua majoritaria, como parte do processo de letramento). Alguns estudiosos (surdos e
ouvintes) ndo concordam com o trabalho pedagdgico centrado na aquisicdo da L2 na
modalidade oral. Eles recomendam a aquisicdo da L2 na modalidade escrita, com o
argumento de que o foco na lingua oral se constitui num neo-oralismo.

Neste estudo, enfatiza-se o bilingtiismo direcionado ao surdo que apresenta a
teoria sdcio-interacionista como um dos pilares epistemologico, que tem Vygotsky e Bakhtin
como 0S seus principais representantes. A partir desta concep¢do, compreende-se que 0
sujeito se constitui nas relagdes sociais tecidas num espacgo socio-histdrico e cultural a partir
de um processo dialético de construgdo e re-construcao de si e da sociedade. Considera, ainda,
que, no processo de desenvolvimento humano, a linguagem assume um lugar central, sendo
concebida como instrumento de pensamento e constituidora da subjetividade, ndo podendo ser
reduzida apenas a um instrumento de comunicacdo. De acordo com essa concep¢do de
linguagem, é preciso que a pessoa aprenda a fazer uso da lingua, assumindo o seu lugar no
processo dialogico para se expressar e construir conhecimento na perspectiva de transformar a
sua propria histéria (GOLDFELD, 1997). Nesta perspectiva, a dialogia € concebida, nas
palavras de Souza (1996, p. 45), “como o elemento constitutivo da linguagem e do proprio

sujeito. A autora ainda explica, tomando como base os constructos de Bakhtin, que

se o ser se deforma, no confronto com o outro, se refaz pelo/no uso da
palavra: instaura-se a dialética do ser pela dialética do signo. A linguagem,
assim, se processa no movimento entre a estabilidade (de expresséo, formas
e significados) e a criacdo intersubjetiva, instaurada pela/na dialogia (p.45).

A partir desta compreensdo, a lingua de sinais assume um papel central nas

relacGes interativas do sujeito surdo porque somente através dela, ele podera entrar no jogo

%4 Sobre o sistema de escrita da lingua de sinais ver Stumpf (2004).
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dialégico para estabelecer a associagdo entre linguagem e pensamento; neste sentido,
configura-se como uma ferramenta linguistica legitima para aqueles que vivem uma
experiéncia essencialmente visual. Isto significa um salto conceitual que re-organiza toda a
énfase educacional direcionada a estes sujeitos, pois permite sair do enfoque no qual o
processo de desenvolvimento de linguagem escolar centrava-se na lingua oral, através de um
processo mecanico de uso da lingua, respaldado apenas nos seus aspectos fonoldgicos e
gramaticais, sem que possa assumir o status de signo linglistico (SOUZA, 1996). Nesta
perspectiva, o processo de leitura e escrita dependia diretamente do desenvolvimento da
lingua oral. Como este processo ndo se efetivava, a maioria dos surdos ndo se inseria no
mundo letrado. Este é o outro pilar da Educagdo Bilingle: a aquisi¢cdo da segunda lingua (L2)

através do processo de letramento da pessoa surda.

3.4 EDUCACAO BILINGUE E LETRAMENTO: A INTERCULTURALIDADE ENTRE A
LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS E A LINGUA PORTUGUESA

Como ja foi dito, a lingua oral tem ocupado lugar de privilégio nas praticas
pedagdgicas que envolvem surdos, ndo se diferenciando das metodologias empregadas com
o0s ndo-surdos. E importante notar que esta préaxis sempre foi vista de forma naturalizada pela
maioria dos profissionais, constituindo-se num dos equivocos mais perversos contra as
comunidades surdas. Durante muito tempo (mais de cem anos!) ela ndo foi questionada, sendo
considerada como verdade absoluta, tanto na area da educacgdo quanto na saude.

Mas este equivoco tem alguns desdobramentos no processo de letramento do
surdo que precisam ser analisados. O primeiro se relaciona a0 momento em que a lingua de
sinais era vista como mimica, ou mesmo quando foi reconhecida como lingua, mas n&o tinha
espaco na sala de aula, pois o ensino era monolingie. Nessa abordagem, so existe a lingua
materna e todo o processo de ensino de leitura e escrita tem como base a lingua oral, suas
regras e normas, bem como os processos de consciéncia fonologica. Sobre a predominancia

da lingua oral nos sistemas de ensino, Fernandes (2009, p. 32) analisa:

E inegavel que a marginalizacdo de criangas, jovens e adultos surdos é
vivenciada de muitas formas no contexto escolar: a comunicacdo €
predominantemente oral, as aulas sdo faladas, as trocas de experiéncia
baseiam-se na oralidade, a tradicdo oral-auditiva sustenta as préaticas
folcloricas e rituais da escola; a audicdo e o canto do Hino Nacional, as
dancas tipicas das festas escolares, a declamacdo de poesias, as rimas,
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parlendas e trava-linguas, as piadas, o horario dos contos e histdrias
infantis, os sinos e campainhas entre as aulas e o recreio...

Neste contexto monolingue oral, a aquisi¢do de leitura e escrita para as pessoas
nédo-surdas transcorria com os conflitos e dificuldades que s&o inerentes a este processo, mas,
para o educando surdo, o processo de aquisi¢do da lecto-escrita se configurava numa barreira
intransponivel, visto que ele ndo possui 0s instrumentos que sdo exigidos nestas condigoes.
Somente uma minoria — que contava com o aparato profissional do fonoaudidlogo,
psicopedagogo e professor particular — obtinha algum éxito. Para todos os outros, o resultado
depois de anos de escolarizacao era o fracasso escolar e o analfabetismo. Sobre esta condi¢do

de desigualdade, novamente Fernandes (2005a, p. 9) pondera:

E imenso o abismo que separa o universo de vivéncias e simbolizacdes
entre uma crianga surda e outra ndo surda, na infancia. Em que lugares se
escondem as suas hipoteses, categorizagdes, pressupostos e deducdes?
Como podem estas criangas, ao chegar a escola, compartilhar das mesmas
praticas pensadas para aquelas que tém no portugués sua lingua materna?

O segundo desdobramento esta vinculado ao significado atribuido aos surdos nao-
oralizados e ndo-letrados: eles eram considerados como intelectualmente incompetentes. Esta
visdo esta relacionada ao modelo de letramento auténomo, abordado por Kleiman (2008), no
qual a sua agdo ocorre no ambito individual e ndo no social, tendo uma das suas vertentes
balizada no desenvolvimento cognitivo. Esta vertente parte do “pressuposto da existéncia de
um grande divisor entre grupos ou povos que usam a escrita, € aqueles que ndo usam”
(KLEIMAN, 2008, p.22), atribuindo a divisdo estabelecida entre os grupos de letrados e néo-
letrados como “povos primitivos x avangados, pré-1dgicos x légicos, tradicionais X modernos,
pensamento mitico x pensamento moderno” (KLEIMAN, 2008, p.22). Esta idéia se
cristalizou ao longo da Histéria da Educacdo de Surdos. Nesse sentido, as comunidades
surdas eram classificadas negativamente, enquanto as pessoas que utilizavam a lingua oral
eram tomadas como norma, ocupando uma posi¢do de prestigio. Portanto, os ndo letrados
carregavam a marca da incompeténcia, produzindo o estigma e o preconceito, “chegando até
criar duas espécies distintas: 0s que sabem ler e escrever e 0s que ndo sabem” (KLEIMAN,
2008 p.27).

O outro desdobramento esta relacionado aos processos de avaliagdo. Toda a
producdo escrita da pessoa surda sempre esteve comparada a producgdo dos ndo-surdos, isto &,
a producgdo dos nativos da lingua. Assim, a acdo do aluno que se aventura no uso da lingua
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escrita, equiparando-se a uma producdo de usuario estrangeiro, é desqualificada e barrada com
a censura daqueles que detém o conhecimento, isto €, dominam a lingua oral e a lingua
escrita. Desta forma, se estabelece a premissa constituida no modelo do letramento auténomo:
sdo analfabetos porque sdo surdos!

Na perspectiva da Educagdo Bilinglie, é necessario rever estas posturas e tomar
como referéncia também o modelo ideoldgico do letramento, pois permite a ampliacdo do
olhar sobre o processo de ensino-aprendizagem da leitura e escrita do surdo, pois, segundo
Kleiman (2008, p.38), com base em Street (1984, 1993), “todas as préaticas de letramento séo
aspectos ndo sé da cultura, mas também das estruturas de poder na sociedade”. Portanto, o
educador que se compromete com 0 processo de letramento destes sujeitos precisa estar atento
a estas questoes.

Outro fator importante a ser considerado é a dimensdo social do letramento
(SOARES, 2003), que vai além das habilidades individuais da leitura e da escrita, mas
abrange as “préaticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em
seu contexto social” (p. 72). A partir desta compreensao, surge a possibilidade de o surdo se
letrar, pois este processo ndo se resume as habilidades de codificar e decodificar a lingua oral
(BOTELHO, 2002). Ele envolve préticas discursivas, através do processo dialégico no qual o
ato de ler ou escrever tem uma intencdo e funcdo social. Nesse enfoque, entende-se que o
surdo para assumir a condi¢do de letramento ndo precisa falar, mas que este processo pode ser
mediado pela lingua de sinais. Desta forma, ao se apropriar da escrita da L2, ele estard
conquistando um dos pilares para assumir a sua condi¢édo bilingue.

Entretanto, é importante ressaltar que a construcdo da competéncia linguistica na
L2 dependera do tipo de acdo pedagdgica que o educando serd submetido. Sobre este aspecto,
Lodi (2005) afirma que o trabalho pedagdgico com linguas deve ter uma dimenséo dialdgica,
pois, para a aquisicdo da L2, € primordial que o processo acontega num contexto de uso da

lingua como forma de interacao social, sempre com a mediacéo da L1. Dessa maneira,

[...] o ensino eficaz de uma lingua estrangeira € aquele que o aprendiz
vivencia essa lingua por meio de sua inser¢do num contexto e em situacdes
concretas. Esse aprendizado tem na L! a base para a compreensdo e
significacdo dos processos socioculturais, histéricos e ideoldgicos que
perpassam a L2 (LODI, 2005, p. 420).

A autora destaca ainda que, para o ensino de lingua estrangeira, € necessario
lancar m@o de metodologias especificas, distintas das que séo utilizadas no ensino da lingua

materna e que, de uma forma geral, sdo as que ainda estdo sendo direcionadas ao educando
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surdo. Desta maneira, ela enfatiza duas abordagens definidas por Moraes (1996): “a analise
contrastiva e a analise de erros” (LODI, 2005, p. 421). A primeira abordagem consiste em o
sujeito utilizar o seu cabedal linguistico da L1 e aplica-lo a L2, enquanto que a segunda esta
baseada nos tipos de erros produzidos pelo interlocutor, durante a apropriacéo da L2 que séo

classificados como

erros decorrentes do efeito de interlingua ou interferéncia (que
correspondem aos apresentados na abordagem anterior) e erros que ocorrem
no lidar com a prépria lingua — intralinglisticos —, determinando a presenga
de simplificacOes e de generalizagdes das regras gramaticais, realizadas de
forma anéloga a de criangas em processo de aquisi¢do da L1 (p. 421).

Outro aspecto relevante na aquisicio da L2 diz respeito aos processos
metalinguisticos® efetivados pela pessoa surda. Nesse sentido, é necessario que o docente
compreenda as opera¢es mentais que o sujeito realiza na apropriacdo da segunda lingua para
realizar intervencOes pertinentes durante a aprendizagem do seu aluno. Sobre o uso deste
processo metalinguistico no ensino de L2, Begrow (2009, P. 200-1), num estudo inédito com
um surdo adulto, usudrio da Libras, conceituou quatro tipos que denominou de
Metalinguagem Tipo 1 — MT1 (reflex6es feitas com a lingua de sinais sobre a prépria LS);
Metalinguagem Tipo 2 — MT2 (reflexGes mais substanciais e abrangentes, atingindo todos os
niveis linglisticos da LS, com um movimento discreto em direcdo a L2); Metalinguagem
Tipo3 — MT3 (uso da L1 para refletir sobre a L2) e Metalinguagem Tipo 4 — MT4 (autonomia
linguistica do aprendiz, demonstrando capacidade em refletir, compreender e usar a L2 em
contexto dialégico). A autora afirma que, a partir do conhecimento sobre as analises
metalinguisticas realizadas pela pessoa surda, durante o processo de aquisicdo da L2, o
professor podera ser um mediador eficiente no ensino da lingua portuguesa com a utilizacao
de atividades significativas, sob uma perspectiva dialdgica.

Portanto, para que o educando surdo conquiste a sua condicdo bilingue é
imperioso que o sistema escolar ofereca um corpo docente qualificado e um ambiente
plurilinguistico, o que implica em estabelecer uma interag&o horizontalizada entre as linguas
que estdo em jogo, com 0 seu uso concreto, nas diferentes situacGes de convivéncia social,
através de metodologias especificas de ensino de L2.

Outro ponto que merece ser abordado é que, em se tratando de diferentes linguas e
grupos sociolinguisticos distintos, estamos falando de culturas que estdo se inter-

relacionando. Isso ndo quer dizer que seja uma “simples justaposicdo de culturas” (MAHER,

% S30 processos nos quais se utiliza a lingua para refletir sobre a prépria lingua.
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2007, p.89). As diferentes culturas e identidades “esbarram, tropecam uma nas outras o tempo
todo, modificando-se e influenciando-se continuamente, o que torna a escola contemporanea
ndo o lugar de “biculturalismo”, mas de interculturalidades” (MAHER, 2007, p.89). Entende-
se, entdo, que, num espaco escolar que abriga educandos surdos e professores ndo surdos com
a proposta de assumir verdadeiramente uma Educagdo Bilingue com base no letramento, é
fundamental que este processo ocorra no espaco intercultural, onde as fronteiras se deslogquem
e a negociacdo seja o foco dos esforcos dos diferentes agentes sociais. Nessa perspectiva, a
I6gica pedagdgica precisa ser regida pelas diferentes culturas traduzidas nas inGmeras
identidades e diferengas. Sobre esta questéo Perlin (2006, p. 78) afirma:

O intercultural como processo humano, estabelece rotas culturais no sentido
de trocas, entre grupos. Nao é um movimento de hibridacdo ou de estar na
separagao entre as culturas, o intercultural € um processo, um movimento a
presenca da alteridade, da diferenca. Todos vivemos ao lado de sujeitos
préximos a nés, mas que diferem culturalmente, ou em questdes de
identidades.

A partir desse entendimento, o sistema educacional poderd iniciar um processo de
reconfiguracdo dos seus curriculos, praticas pedagogicas, tempo e espago escolares para que
haja a interlocucdo entre as diferentes formas de viver e perceber o mundo. Talvez este seja o

primeiro passo para uma educacdo com base na alteridade e ndo na desigualdade.
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4 EDUCAR NA DIFERENCA: A FORMACAO REFLEXIVA DO PROFESSOR NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Quando a diversidade interroga a formacdo docente.

Diniz-Pereira e Ledo, 2008.

Para tratar da docéncia na Educacdo de Jovens e Adultos, numa perspectiva da
Formacao Reflexiva voltada para a diversidade, é preciso contextualizar o territério no qual a
EJA foi engendrada, focalizar os sujeitos que ocupam este territorio e evidenciar a formacédo
docente como ponto estratégico na reconfiguracdo do panorama educacional para a insercdo
dos diferentes. Para tanto, no presente capitulo, serdo apresentados, inicialmente, o panorama
da educacdo contemporanea e as suas novas demandas. Nesse sentido, sera oportuna uma
breve contextualizacdo historica da principal instituicdo de ensino formal, a escola. Além
disso, buscar-se-a analisar 0s seus objetivos nos diferentes paradigmas sociais e 0 modo como
atua, constituindo-se numa agéncia de regulacédo e controle do tipo de sujeitos que intenciona
formar. E importante, também, discutir os aspectos politico-econdmicos e culturais que
teceram o contexto educacional, marcado fortemente pelo fendbmeno da globalizagéo e pelos
movimentos culturais contra-hegeménicos. Para ampliar esta reflexdo, € necessario
estabelecer um paralelo entre a presenca material da diferenca no espaco escolar e as
propostas da Educacao Inclusiva, numa perspectiva de promover um ensino de qualidade para
TODOS os sujeitos. Por fim, serdo enfocadas a educagdo popular e a formacéo reflexiva
como possibilidades para ressignificar o fazer pedagdgico, numa perspectiva de promover

uma educacéo de qualidade, que acolha os sujeitos diversos.

4.1 EDUCACAO CONTEMPORANEA: (IN)COMPATIBILIZAGCAO ENTRE A DOCENCIA
E A DIFERENCA

Segundo Gadotti (2004), a origem e a organizacdo da escola estdo vinculadas ao
modo de producdo econémica. Ela ndo se fazia necessaria na forma de vida primitiva; surgiu
somente quando a sociedade se estruturou em torno da divisdo social do trabalho, definido,
inicialmente, pelo “modo de produgdo escravagista” (GADOTTI, 2004, p. 230), que, no
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principio, foi determinado pela hierarquizacdo dos sujeitos sob o jugo da forca bruta, sendo
substituido por critérios socio-histéricos mais refinados de marcacdo de poder. Nesta
configuracdo, o sacerdote exercia o papel central no processo educativo. Sobre esta
perspectiva, Gadotti (2005, p. 230) declara:

Nesse momento, surge o professor: aquele que é encarregado, na divisédo do
trabalho, de conduzir a crianca para a idade adulta, mediante rituais de
iniciacdo, cerimonias religiosas, por meio do ensino de habilidades
manuais, da expresséo corporal e do desenvolvimento das artes e da cultura.

Sob o principio escravagista, a escola era destinada aos homens livres, 0s quais
eram formados pelo professor para exercerem o dominio sobre os seus subalternos, através do
poder da oratoria. Este modelo tem como referéncia as praticas pedagdgicas das cidades de
Atenas e Esparta. Embora a concepcéo de ambas fosse centrada numa educacéo integral, elas
se distinguiram pelo fato de a primeira enfatizar os aspectos intelectuais, enquanto a segunda
priorizava habilidades corporais. Quando a organizacdo social foi se tornando mais complexa
nas suas relacbes socioculturais e econémicas, a escola foi adotando regras e normas mais
rigidas.

Com a ascensdo do “modo de producdo feudal” (GADOTTI, 2004, p. 231), a
Igreja transforma a instituicdo escolar em um aparelho ideoldgico e assume o poder do
Estado, através da imposicdo dos principios da religido catolica e dos seus interesses. Nesse
sentido, “todos deveriam se submeter a uma s6 forma de pensar. Os diferentes eram
perseguidos e tratados como hereges. [...] A diferenca era punida e estigmatizada”
(GADOTTI, 2004, p.232).

No século XV, com a expansdo da burguesia e a influéncia das ideias iluministas,
contestou-se a educacdo dogmatica em favor da educacdo laica. O modelo de escola ja ndo
mais atendia ao paradigma socioecondémico que apresentava uma forte influéncia do modo de
producdo capitalista. Com a Revolucdo Francesa (1789-1795) e o principio de liberdade, a
defesa era pelo ensino publico, gratuito e universal. Assim, a “burguesia revolucionaria
investiu no projeto da escola porque tinha interesse em utiliza-la como veiculo de divulgacéo
do seu modo de pensar e como instrumento de formagdo de mé&o de obra para impulsionar o
seu projeto econdmico” (GADOTTI, 2004, p. 233).

Entre os seculos XVIII e XIX, houve um crescimento substancial de unidades
escolares sob o dominio do Estado. A concepcao de escola delineou-se a partir dos principios

educacionais das classes dominantes que perseguiam o mesmo proposito: “erguer a nova
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sociedade burguesa e capitalista” (GADOTTI, 2004, p. 234). Nesse sentido, a instituicdo
escolar funcionou como principal agéncia para a concretizagdo do projeto moderno burgués.
Assim, o papel dos sistemas de ensino foi o de moldar o pensamento e o jeito de viver de
todos os homens e mulheres, tendo como principais pilares a organizacao social capitalista e 0
positivismo cientifico. Nesse contexto educacional, fortalecido pelo discurso da
democratizagdo escolar, a agdo educativa concentrou-se na homogeneizagdo das pessoas,
cristalizando um curriculo conservador e tradicional, que traduz uma visao unilateral dos

sujeitos e da cultura. Sobre este aspecto, T. da Silva (2007, p. 115) comenta:

O curriculo existente é a propria encarnagdo das caracteristicas modernas.
Ele é linear, seqliencial, estatico. Sua epistemologia é realista e objetivista.
Ele é linear e segmentado. O curriculo existente estd baseado numa
separagdo rigida de entre “alta” e “baixa” cultura. Ele segue fielmente o
script das grandes narrativas da ciéncia, do trabalho capitalista e do estado-
nacao.

Sob esse enfoque, verifica-se o esforco do conhecimento institucionalizado em
disciplinar os corpos e as mentes, na tentativa de normalizagdo dos sujeitos. Desta forma,
observa-se a incompatibilidade entre o saber e a cultura privilegiados na escola e os
referenciais simbdlicos trazidos pela maioria dos grupos que la convivem. Assim, Bourdieu
(1992) questiona:

[...] a neutralidade da escola e do conhecimento escolar, argumentando que
0 que essa instituicdo representa e cobra dos alunos sdo, basicamente, os
gostos, as crengas, as posturas e os valores dos grupos dominantes,
dissimuladamente apresentados como cultura universal. (apud Nogueira &
Nogueira, 2002, p.18-19).

Desse modo, os sistemas de ensino organizaram-se a partir de um conjunto de
conhecimento, concepgdes, ideias e comportamentos que tomavam como referéncia
significados e representacdes sociais, culturais e epistemologicas dos grupos privilegiados,
que assumiram esses Vvalores como universais. Assim, foram eleitos determinados
conhecimentos e definidos pilares educacionais que foram aplicados ao curriculo, ao ensino,
aos processos seletivos e avaliativos, transformando os que se diferenciavam da norma em

desiguais. Sobre estes padrdes, Arroyo (2008, p. 17) comenta:

[...] concepcdes, principios e diretrizes sdo tomados como padrdes Unicos de
classificacdo dos individuos e dos coletivos, de povos, racas, classes, etnias,
géneros ou geracOes, a tendéncia sera hierarquiza-los e polariza-los. Fazer
da diversidade desigualdades em funcéo desses padrfes Unicos.
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Numa relacdo de poder, o saber e a cultura das classes dominantes sdo legitimados,
enquanto criancgas, jovens e adultos das classes populares elevam os indices de evasdo e
repeténcia escolar e se constroem a partir da identidade da incapacidade. Nesse contexto, a
incapacidade € produzida a partir dos referenciais escolares exclusivos, revelando um jogo
perverso de deslocar a ineficiéncia da escola para a diversidade dos sujeitos. Nesse sentido,
Arroyo (2008, p. 17) denuncia:

Aplicando esse padrdo Unico, o sistema ao longo do percurso (até antes
negando ou dificultando o acesso) vai introjetando na cultura social e nos
proprios coletivos diversos o sentimento de que realmente sdo desiguais nos
padrdes que legitimam o sistema e a universidade: a racionalidade, o
conhecimento, o trabalho, 0 mérito e a qualidade.

Sobre esta tendéncia, a escola mascara as suas agdes excludentes sobre os alunos
diferentes. Neste sentido, Gadotti (2004, p. 279) chama a atencdo sobre o significado da
utilizacdo dos mecanismos utilizados pelos sistemas de ensino para combater o problema do

fracasso escolar, da evaséo e repeténcia:

As respostas dadas pelos governos tém variado, da promogdo automatica,
divisao por ciclos, a freqiéncia por tempo integral. Essas respostas supdem
uma compreensdo do problema que joga a responsabilidade na chamada
clientela, nos alunos, na sua condi¢do econdmica, principalmente. A escola
procuraria corrigir os defeitos da demanda escolar, sem se questionar a si
mesma. Ela tentaria promover a igualdade de chances, facilitando a
ascensdo escolar aos menos favorecidos, por meio de mecanismos formais e
burocréticos, permitindo a reprovagdo apenas em algumas séries ou fazendo
com que a crianca permaneca 0 maior tempo possivel na escola. Essas
solucBes supdem que o problema esta no aluno, e ndo, na escola.

Desta forma, verifica-se que as desigualdades sociais produzidas, principalmente
por um sistema capitalista que promove o desenvolvimento econémico assimétrico dos paises,
a distribuicdo desigual de bens e o empoderamento das nag¢Ges e dos grupos dominantes, sdo
acirradas pela escola Unica com padrdes elitistas, racistas e sexistas.

Apbs discutir os mecanismos utilizados pela instituicdo escolar na formacdo e
regulacdo do tipo de homens e mulheres para efetivar o projeto politico-econdmico dos
grupos majoritarios, é necessario refletir sobre as contradigdes sociais reproduzidas no
territério escolar e discutir alguns elementos que estdo compondo outra dindmica social que

repercute no ambito cultural e educacional.
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Conforme estudos no campo da sociologia, autores como Lyotard (2002) e
Giddens (1991) descrevem a contemporaneidade como um contexto de experiéncia humana
sob um novo enfoque socioeconémico e cultural, marcado pela condi¢éo singular do saber e
da ciéncia, desencadeada pelo avanco tecnoldgico e pelo acesso as informacfes, 0s quais
reconfiguram as dimensdes tempo/espaco e transformam as relagdes institucionais e pessoais.
Segundo Candau et al (2008 a, p. 13),

em um mundo marcado pela fluidez de fronteiras, quer no sentido
econdmico, quer no sentido cultural, onde tempo e espago Ss&o
redimensionados pela divulgacdo crescente dos recursos tecnolégicos,
configura-se um novo cenario cujo pano de fundo pode ser representado por
um emaranhado de fios urdidos em uma teia que tende a se tornar cada vez
mais onipresente.

Esta “teia” pode ser compreendida sob a perspectiva do fenébmeno da
globalizacdo, que, nas palavras de Giddens (1991, p. 69), proporciona “a intensifica¢do das
relagbes sociais em escala mundial, que ligam localidades distantes de tal maneira que
acontecimentos locais sdo modelados por eventos ocorrendo a muitas milhas de distancia e
vice-versa”. Neste enfoque, o local estad permanentemente conectado com o global, ambos
influenciando-se mutuamente. E a experiéncia ndo se limita apenas a comunidade
local/temporal, mas “alarga-se” no espago/tempo global. Neste novo arranjo sociocultural,
qgue comporta os diferentes universos, emergem outras representacdes e outros significados
que geram conflitos e tensBes entre 0s grupos que lutam para prevalecer seus interesses e 0
seu modelo de sociedade. Neste sentido, Candau et al (2008 a, p. 16) afirmam: “tempo e
espaco se redimensionam, ora aproximando realidades e encurtando distancias, ora tornando
evidentes as profundas diferencas de um cenério repleto de contradigbes e profundas
desigualdades.”

Para atender a esta nova organizagdo socioeconémica globalizada, os sistemas de
ensino dos paises estdo sendo motivados a formar uma mao-de-obra cujo perfil atenda as
novas demandas do mercado, restringindo, significativamente, as suas atribuigdes

educacionais. Em relacgdo a isso, Candau et al (2008 a, p. 23) sentenciam:

Para uma visdo economicista e tecnicista, a escola deve estar
fundamentalmente subordinada as exigéncias do mercado de uma sociedade
capitalista, entendida agora ndo mais apenas nos limites de sua fronteira
nacionais, mas em sua dimensdo planetaria. Para outros, a escola ndo pode
se limitar exclusivamente ao papel de fornecedora de méao-de-obra
qualificada, trazendo para o debate a necessidade de valorizar outras de suas
fungdes e papéis que extrapolam a dimensdo econémica.
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Nessa perspectiva, € necessario estar atento para os projetos politico-pedagdgicos
que estdo impregnados de uma visdo elitista, pragmatica e utilitarista da educacdo; que
tendem a selecionar aqueles que atendem ao perfil do projeto politico-econémico vigente e
excluir todos os outros que encarnam as marcas do desvio, da margem, do periférico, do
popular, enfim, do diferente. Faz-se necessario ainda trazer para o debate uma das principais
funcdes da escola, que é a de oferecer uma educacdo de qualidade para todo cidadé&o,
independentemente de suas diferengas sociais, econdémicas e culturais.

Para avancarmos nesta discussdo, € necessario ultrapassar a analise sobre a
complexa missdo social de promover uma educacdo de qualidade para Todos, através do
deslocamento de uma perspectiva individual do processo, centrada no sujeito, e investir numa
perspectiva social, coletiva e politica, focada nos sistemas de ensino. Dentre as diferentes
vertentes educacionais que surgem nesta arena, serd abordada a proposta da Educacéo
Inclusiva, que, no sentido amplo, favorece a reflexdo sobre as politicas publicas para a
consolidacdo de uma educacdo igualitaria, enquanto no seu sentido restrito tem provocado
equivocos e radicalismos, numa compreensdo monolitica e etnocéntrica do processo ensino-
aprendizagem.

O discurso sobre a Educacdo Inclusiva teve a sua origem ideolégica com a
organizacdo dos Estados/NacGes na busca da construcdo da justica social, através do
reconhecimento dos direitos fundamentais para uma existéncia humanizada e digna dos
sujeitos. Desta acdo, foi construida e consolidada a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948), que, entre os diversos direitos da pessoa, assegura o da educacdo. Mais
tarde, em 1990, este direito foi referendado através da Declaracdo Mundial sobre Educacao
para Todos. De acordo com Gadotti (2004), este documento, construido em Jomtien, na
Tailandia, significou um avanco qualitativo na concep¢do de educacdo a partir do
entendimento de que ela deverd estar vinculada as necessidades fundamentais de
aprendizagem do sujeito, remetendo, assim, para a defesa de uma escolaridade basica que vai
além do processo de alfabetizacdo. Neste enfoque, surgem dois principios que se coadunam
com a énfase educacional inclusiva. S&o eles: equidade e autonomia. Estes principios sdo
discutidos por Gadotti*® (2004, p. 290-291):

Promover a equidade significa dar a oportunidade a todos de alcangar e
manter um nivel aceitdvel de aprendizagem. Isso significa, igualmente,

% Embora esta citacdo seja muito extensa, merece ser compartilhada, pois, no meu ponto de vista, traduz o
verdadeiro sentido de inclusdo educacional. Os grifos sdo meus.
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melhorar a qualidade de educagdo oferecida hoje e eliminar todos os
estereotipos e preconceitos de cor, raga, género e costumes, etc. Por isso, 0
conceito de autonomia é indispensavel como complemento da equidade.
Afirmar a autonomia da escola significa afirmar que ndo existem duas
escolas iguais. Cada escola é o resultado do desenvolvimento de suas
préprias contradicGes. Toda tentativa de uniformizacdo desse processo
significa diminuicdo da qualidade da escola.

Outro documento que concorreu para a construgdo da concepcdo da Educacgéo
Inclusiva foi a Declaracdo de Salamanca (1994), que traga principios e metas para serem
implantados pelos paises signatarios, na consolidacdo de uma educacdo de qualidade para
todas as pessoas, principalmente para as que apresentam necessidades educativas especiais,
num conceito de escola integradora. Mesmo representando um marco politico para garantir 0s
direitos educacionais da pessoa com deficiéncia, o termo “Educacdo Inclusiva” ndo se
materializou no corpo deste documento. No entanto, a Carta de Salamanca serviu de
referéncia para subsidiar a construcdo de uma extensa legislacdo voltada para as pessoas com
necessidades educativas especiais do mundo inteiro. No Brasil, por exemplo, serviu de base
para a formatacdo do Capitulo V, da Lei Nacional de Diretrizes e Bases n°® 9394/1996, que
trata da Modalidade de Educacdo Especial e, mais recentemente, balizou a Lei N°.
10.845/2004 que institui o Programa de Complementacdo ao Atendimento Educacional
Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia.

Foi somente na Convencao sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU,
2006), cujo acordo foi assinado pelo Brasil em 30 de marco de 2007, entrando em vigor,
através do seu protocolo Facultativo de 3 de maio de 2008, que a Educacdo Inclusiva,
teoricamente, foi assumida pela nagéo brasileira.

Desta forma, o governo brasileiro incorporou o discurso da inclusdo ao seu
discurso oficial. No entanto, ao transitar como educadora no campo da Educagéo Especial,
consultando bibliografia e documentos de outros paises, parece-me que esta terminologia,
inclusdo, ecoou bem mais forte no territdrio brasileiro do que na Europa ou em nossos
vizinhos latinos. Todavia esta intensidade ndo foi de igual proporcdo no que se refere a
implantacdo de politicas publicas que viabilizem a transformacdo do excludente contexto
educacional brasileiro.

Observa-se 0 incessante apelo para que as escolas, principalmente com o esforgo
dos professores, despreparados e desassistidos, incluam os sujeitos, independentemente de
suas diferencas sociais, linguisticas, culturais, étnicas, intelectuais e/ou sensoriais em escolas

regulares. Por outro lado, verifica-se que esta discusséo se restringe ao campo da Educacdo
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Especial, isto é, o debate, quando existe, envolve apenas as instituices e os profissionais que
atuam com as Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (PNEEs). Outro aspecto esta
relacionado a estrutura educacional precaria e a concepcdo de educacdo equivocada, pois,
quando os “diferentes” adentram o espago escolar, chocam-se com barreiras fisicas,
comunicativas, culturais, pedagogicas e curriculares. O que traduz o completo desrespeito a
alteridade e a legislacdo vigente. Um exemplo explicito é a condicdo de exclusdo vivenciada
pela maioria dos surdos brasileiros®” dentro da propria escola regular, que se intitula inclusiva,
na medida em que ndo tém os seus direitos linguisticos e culturais e processos diferenciados
de aprendizagem respeitados, ja defendidos na legislacdo brasileira®. Esta situacéo é flagrante
— numa andlise superficial — quando eles se deparam com um curriculo monolingue e
monocultural, com a inexisténcia de professores bilingues, de lingua de sinais e
intérpretes/tradutores de Libras/Portugués e a falta de material didatico-pedagogico especifico
para atender suas demandas especificas.

Portanto, na prética, sob a prerrogativa da lei, 0 caminho da educac&o inclusiva na
nagdo brasileira, principalmente na Bahia, tem sido a imposi¢do da “mera contigiiidade fisica
dos diferentes com os ditos normais (como se a normalidade fosse uma situacdo material de
fato e como se pudesse ser entendida como uma realidade monolitica)” (SOUZA & GOES,
1999, p.163). Nesse sentido, incentiva-se a entrada na escola de todos aqueles sujeitos que
apresentam diferencas, mantendo-se 0s mesmos curriculos, a baixa qualidade de ensino, as
instalacBes precarias e inadequadas, a desvalorizacdo do professor e, principalmente, a mesma
concepcao homogeneizante da educacéo.

Sob esta visdo, as diferencas tornam-se invisiveis e as identidades sdo
naturalizadas e fixadas numa logica cuja referéncia € o sujeito normal, isto é, 0 homem
branco, heterossexual, ocidental, com corpo sem lesbes, de classe média etc. Infelizmente,
esta é a concepc¢do que predomina na maioria das escolas publicas brasileiras.

Diante do exposto, surge a questdo: como pensar uma educacao inclusiva, isto e,
uma educacdo para a equidade, mantendo uma visdo tdo homogeneizante da escola e dos
sujeitos que nela convivem?

Sem a intencdo de aprofundar esta questdo tdo complexa e abrangente, €

necessario ultrapassar os limites do momento historico, marcado pelo fendémeno da

3 A maioria das pessoas surdas que vivem na Bahia esta em maior desvantagem, se comparada a situacio delas
a realidade de outros estados brasileiros, visto que até a presente data, a Lei de Libras ainda nao foi
regulamentada no nosso Estado, exceto em alguns municipios baianos que se anteciparam, regulamentando a lei
em nivel municipal e garantindo uma estrutura educacional mais digna para a pessoa surda.

% Lei de Libras 10.436 (2002) e o Decreto 5.626 (2005).
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globalizagdo e sua tendéncia a homogeneizacdo cultural, buscando o enfoque educacional
multicultural, onde os espacos sociais sdo organizados pela Idgica da diferenca e ndo da
igualdade. Nesse sentido, Gadotti (2004, p. 280-281) chama a aten¢éo para uma das condigdes

fundamentais na consolidacdo de uma educacéo para a equidade que:

[...] s6 pode ser atingida quando as classes populares entrarem e
permanecerem numa escola que lhes interessa. Igual para todos néo
significa uniformidade monocultural. Educacéo para todos significa acesso
de todos a educagdo, independentemente de sua posicdo social ou
econbmica, acesso a um conjunto de habilidades bésicas que permitam a
cada um desenvolver-se plenamente, levando em conta o que é proprio de
cada cultura.

Portanto, para que a politica da Educacdo para Todos seja viabilizada na nagédo
brasileira € necessario que a Escola Publica assuma um patamar de destague na sua
reconstrucdo e valorizacdo, sob os principios de uma pedagogia que tem como eixo a
dialogicidade, na qual sejam incorporados, na sua pratica, o questionamento das diferencas,
bem como a desestabilizacdo, a transgressdo e a subversdo das identidades conformadas pela
escola e pela sociedade, em direcdo a liberdade e multiplicidade de idéias, crencas, valores,
tradicGes, significados, simbolos e sonhos.

Este movimento é possivel, pois o espaco escolar encerra movimentos e forcas
contrarias que expressam os conflitos e as contradi¢cdes da sociedade e dos diferentes grupos
gue interagem no seu territorio. Em outras palavras, isso quer dizer que, embora ela seja um
instrumento de reproducdo de concepcdes, valores e comportamentos, a escola €, a0 mesmo
tempo, um terreno fértil para a desestabilizacdo do que ja foi instaurado, abrindo possibilidade
para a ressignificagdo do que esta posto. Nesse sentido, com base em Marilena Chaui (1986),
Gadotti (2004, p. 227) afirma que

[...] a presenca de contradicOes na escola capitalista, motivo pelo qual ela
pode ser agente na luta de classes, portanto, pode ser popular e
transformadora, mesmo no interior do Estado burgués. Entende por esta
forca contraditdria na escola, por exemplo, a presenca critica da cultura
popular manifesta mediante a pratica de vida dos que resistem a inculcagdo
cultural da escola capitalista.

Nessa abordagem, enfatiza-se o processo dialético entre a reproducgéo do velho e a
possibilidade da construcdo do novo. E ai reside a possibilidade de transformacéo, pois nada

esté posto, nada esta determinado. Embora a instituicdo escolar tenha surgido com movimento
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de manter a ordem na rede de relagOes entre os atores sociais, algo escapa e o contexto pode
ser ressignificado. A subversdo da ordem podera estar expressa na forma como o0s sujeitos se
posicionam frente ao curriculo imposto pela escola, na tentativa de projetar uma educacédo
emancipatdria, voltada para todos os grupos marginalizados: os deficientes, os pobres, os
negros, os indios, os ciganos, os surdos, 0s homossexuais, enfim, todos aqueles que tém a sua
identidade, corpo, lingua e/ou cultura negados, sob o jugo do discurso oficial da
democratizacdo da escola, da Educacdo Especial ou da Educacgéo Inclusiva que se apbiam na
normalizacdo e homogeneizacao dos sujeitos.

Portanto, ao nos deparamos com a fragmentacdo social e as contradi¢cbes do
ensino, verificamos que o modelo de escola calcado na visdo moderna de educacdo ja ndo
mais atende aos grupos que interagem no complexo mosaico sociocultural de significados,
sentidos, valores e perspectivas. Desta forma, urge a necessidade de erigir um novo modelo de
escola. Nesse sentido, as contribuigdes da abordagem multicultural da educagdo alargam o
nosso olhar de professores e professoras sobre a instituicdo escolar.

Para Dayrell (2001), € necessario desconstruir a concepcdo de escola e de
curriculo a partir da “6tica da cultura” (p.137), que permite compreender esta instituicdo como
um espaco sociocultural, no qual diversos grupos interagem e estabelecem uma relacdo de
saberes e poderes. Esta analise respalda-se na Antropologia Interpretativa de Geertz (1989),
que permite focar o olhar para o cotidiano (que, neste caso, € o escolar) que se constitui num
territério onde é engendrada a trama das relacBes sociais dos atores que la convivem, na
tentativa de compreender os sentidos e os significados que estes sujeitos constroem de si e do
mundo, pois sé assumindo um olhar complexo sobre a sociedade e as suas instituicdes é que
se torna viavel deparar-se com um universo paradoxal de possibilidades para a transformacéo
social. Desse modo,

pensar a educacdo escolarizada a partir da perspectiva ou dimenséo cultural
implica, por sua vez, fazer face a um dos seus maiores desafios da
atualidade, que consiste em buscar modalidades de praticas pedagdgicas
que possibilitem a convergéncia de dois movimentos em curso e a primeira
vista bastante contraditérios [...]: de um lado, a afirmagdo de um processo
de globalizacdo, de mundializacdo tanto em termos econémicos como
culturais de maneira cada vez mais irreversivel; de outro, as explosdes, no
plano mundial, de movimentos identitarios sejam eles de cunho nacionalista
e/ou étnico-culturais (CANDAU et al, 2008a, p. 25).

Segundo Candau et al (20084, p. 25), estes movimentos identitarios e culturais, que
produziram uma educacdo de cunho multicultural, tiveram origem nos Estados Unidos, na

Europa e na Ameérica Latina. Embora eles tenham se diferenciado na sua contextualizacao
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historica e na definicdo de suas propostas, eles se identificam na busca de alternativas perante
a complexidade dos conflitos gestados por grupos de imigrantes e/ou de
escravizados/colonizados que, ao lutar por condices sociais de igualdade e liberdade para
viver de acordo com as suas raizes culturais, reivindicam o seu lugar no territorio em que
vivem e 0 acesso aos bens sociais, materiais e culturais, monopolizados pelos grupos
dominantes. Desse modo, a luta é para que as diferengas socioculturais ndo se constituam em
desigualdades. Sobre a origem e as bases politico-ideologicas deste movimento, Gadotti
(2004, p. 283-284) afirma:

Ele teve inicio com a criacdo e a organizagdo de movimentos chamados
minoritarios que questionavam a hegemonia do pensamento branco,
masculino e ocidental. E um movimento contra a discriminag&o racial ou
sexual e a discriminacdo contra os imigrantes. A explosao de reivindicagtes
das minorias étnicas, o recrudescimento da xenofobia, a radicalizacdo dos
lobbies minoritarios s&o demonstra¢es desse movimento cultural [...].

Este fendmeno, denominado de multiculturalismo, ganhou forcga, principalmente
nas duas Ultimas décadas do século XX e se intensificou no periodo de transicdo para o século
XXI. Nesse sentido, houve uma pressdo para a construcdo de politicas voltadas para a

conquista dos direitos. Desta forma,

todos esses grupos reivindicam a criagdo de “a¢des afirmativas”, ou seja,
acOes, propostas politicas que visam responder as exigéncias dos grupos
reivindicatorios, no sentido de acabar, estancar, minorar situacdes de algum
nivel de desigualdade, de negacdo dos direitos, preconceito, racismo, num
determinado contexto. Tais a¢des evidenciam um certo nivel de articulacéo
da sociedade civil e quanto maior for sua articulagdo, maior vai ser a
conquista real dos direitos. (CANDAU et al, 2008 b, p.39)

Nesta perspectiva, a Pedagogia da Diferenca é um dos caminhos alternativos para
a consolidacdo de uma educacdo emancipatoria, pois ela articula as contribui¢des do modelo
social da deficiéncia, do feminismo e da teoria cultural de inspiragdo pos-estruturalista, da
qual nomes como Paulo Freire, Peter McLaren, Henry A. Giroux e Tomaz Tadeu da Silva e

outros séo defensores. Sobre esta perspectiva cultural da educagéo, Mota (2004, p. 20) afirma:

A abordagem multiculturalista pretende, assim, recontextualizar o papel
politico da escola, discutindo a adogcdo de novos curriculos
multirreferenciais que wvenham a incorporar discursos historicamente
silenciados e a desprezar aqueles potencialmente silenciadores. Em outras
palavras, a pedagogia multicultural acredita na valorizacdo da voz do
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sujeito/professor e na do sujeito/estudante, assim como no desenvolvimento
da sensibilidade de escuta as multiplas outras vozes, desconstruindo a
polarizacdo dos saberes e assumindo, através da pratica dialdgica, uma
perspectiva de construgdo do conhecimento de forma dialética e
multidimensional.

Nesta Gtica, a agdo do professor exerce um papel fundamental na construcéo desta
outra educacdo. Uma educacdo que favoreca a compreensdo da construcdo histdrica e social
das desigualdades e problematize as relacbes de poder e opressdo que determinados grupos
exercem sobre outros. Neste trabalho intelectual e eminentemente politico-ideoldgico, a
intencdo do profissional docente precisa ser o de enriquecer o debate politico-pedagdgico e,
quanto “[...] a contradicdo inerente as coisas, a sociedade, a natureza, o educador acrescenta a
consciéncia da contradi¢do. Portanto, sua tarefa é a de quem incomoda, de quem evidencia e
trabalha o conflito, ndo o conflito pelo conflito, mas o conflito para a sua superacédo dialética”
(GADOTTI, 2004, p. 72).

Neste sentido, é imperioso o comprometimento do profissional docente com uma
pedagogia sintonizada com a politica cultural, aliada a diferenca e declaradamente, contra as

desigualdades.

4.2 EDUCAR NA DIFERENCA E A FORMACAO REFLEXIVA

Toda esta discussdo sobre diversidade cultural, constru¢do soécio-histérica da
diferenca e producdo das desigualdades associadas ao processo de escolarizacdo e ao fracasso
escolar ficou, durante muito tempo, externa aos espac¢os dialégicos dos educadores brasileiros.
Esta tematica s6 assumiu destaque oficialmente quando ela foi introduzida na agenda
educacional brasileira como tema transversal nos Pardmetros Curriculares, em 1997 (MOTA,
2004, p.16). Até entdo, esta questdo era tratada timidamente, com poucas excecdes®. O
debate sobre as causas dos elevados niveis de repeténcia e evasdo escolares se concentrou,
basicamente, nos proprios sujeitos vitimados pelo processo de exclusédo social e escolar. Nesta
perspectiva, os alunos e a acdo educativa foram psicologizados. Sobre esta questdo, Candau et
al (2008c, p. 66) afirmam: “A psicologia foi inicialmente introduzida nos estudos

educacionais como uma base necessaria para entender as chamadas necessidades especiais, as

% Segundo Gadotti (2004, p.277), Paulo Freire, ja no final da década de 50, incorpora ao seu discurso o debate
politico-cultural. Ele declara que o pedagogo “constrdi a sua pedagogia, o seu método, como é conhecido, num
itinerario que vai da cultura popular a cultura erudita e letrada, passando pela formagao da consciéncia critica.”
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dificuldades de aprendizagem, as caracteristicas individuais, os ritmos e os estilos cognitivos
etc.”

Para entender e ilustrar a tendéncia dos profissionais da educacdo em localizar a
questdo da diversidade cultural e da diferenca no campo da psicologia, € oportuno trazer a
discussdo provocada por L. da Silva (2007), no seu artigo “Do Horror a Diferenga: uma
aproximagdo com o conto ‘O Alienista’ de Machado de Assis”. Nesse texto, a autora faz uma
relacdo entre o conto machadiano e o0 movimento da sociedade moderna em compreender e
interpretar a diferenca através da lente da ciéncia positivista, desconsiderando completamente
a complexidade do contexto sécio-historico na sua producdo. O resultado é a categorizacao e
a classificacdo dos sujeitos, aniquilando a sua presenca diversa, o que intensifica agdes de
preconceito, discriminacdo, segregacdo e exclusdo. Com relagdo a isso, L. Silva (2007, p. 128)
declara:

O esclarecimento como desencantamento do mundo seguiu uma trilha
determinada pela intengdo explicita de rompimento da natureza, de
dominagdo do mundo. Tal metamorfose fez-se pela objetividade que a tudo
busca assemelhar, induzindo a estranheza irracional. O cientificismo dai
decorrente enrijece seu objeto na busca de apoderar-se dele para classificar,
nomear, calcular até torna-lo nulo, a custo de suprimir também o sujeito que
intenciona conhecer, e que, desta forma, vé-se desprovido da possibilidade
de discriminar/diferenciar.

Portanto, existe uma explicita negacdo das diferencas presentes no territorio
escolar, ancorada no paradigma médico/biolégico com respaldo na psicologia, que intenta
normalizar os sujeitos através de uma abordagem clinico-terapéutica e que busca a correcao
dos “disturbios” individuais dos alunos. Outra pratica de naturalizagdo das diferencas ¢ a
tendéncia de se implantar Programas de Educacdo Compensatoria que estdo alicercados na
Teoria da Privacao Cultural. Segundo Candau et al (2008c, p. 68), ela pressupde que

os(as) alunos(as) dos grupos minoritarios fracassam porque eles/elas
possuem um déficit cultural, ou seja, estas criangas nao tiveram no ambiente
familiar ou grupo de origem a devida preparacdo para freqlientar com
eficiéncia a escola. O objetivo, entdo, é superar, compensar as deficiéncias
cognitivas e a privagdo cultural que as criangas sofreram no ambiente
familiar.

T. Silva (2000) explica que esta visdo naturalizada sobre as diferengas e as
identidades pode se constituir em trés posicGes: a) uma posi¢do pedagogica liberal sobre as
multiplas culturas, compreendendo que “a ‘natureza’ humana tem uma variedade de formas

legitimas de se expressar culturalmente e todas devem ser respeitadas e toleradas™; b) uma
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“atitude terapéutica”, que considera que as diversas manifestagdes inadequadas frente a
diferenga como “a discriminagdo e o preconceito sdo atitudes psicologicas inapropriadas e
devem receber um tratamento que as corrija”; C) uma posicao interposta entre a primeira e a
segunda, que considera “uma visao superficial e distante das diferentes culturas. Aqui, o outro
aparece sob a rubrica do curioso e do exdtico”. No entanto, constata-se que estas trés
abordagens traduzem uma posicdo ingénua e essencialista das diferencas e das identidades,
desconectadas de sua producdo social e historica, as quais foram forjadas nas relacdes de
poder e saber. (T. SILVA, 2000, p. 97-99)

Diante do exposto, percebe-se que a formacao do professor apresenta uma lacuna
no que se refere aos estudos vinculados a teoria critica da educacdo, que possibilita outra
compreensdo da dinamica escolar. Observa-se uma tendéncia de a pedagogia ser constituida a

partir da perspectiva das ciéncias positivistas. Nesta Gtica, ela €

fortemente influenciada pela psicologia comportamental e cognitiva
predominante, a teoria da educacdo tem sido formulada em torno de um
discurso e de um conjunto de praticas que enfatizam os aspectos imediatos,
mensuraveis e metodolégicos da aprendizagem. Essas perspectivas excluem
questdes relativas a natureza de poder, da ideologia e da cultura e a forma
como estas funcionam para gerar nocdes especificas do social e para
produzir determinados tipos de experiéncia para o estudante. (HENRIQUES
et al. 1984, apud GIROUX & MCLAREN, 2006, p. 133)

Sacristan (2004) nos alerta para a hegemonia desta racionalidade cientifica, que,
além de determinar a forma como intervimos no mundo, define os conteddos que serdo
utilizados nesta intervencdo. Assim, conteddo e forma sdo arraigados as nossas Visoes,
concepcdes, valores e crencas. E tudo aquilo que néo corresponde a esta forma de pensar e
sentir torna-se invisivel, estranho, marginal ou intoleravel. Desta forma, o mundo e os sujeitos
assumem um estado monolitico. Considerando este processo de inculca¢do na formacdo do
profissional docente, o resultado é uma acdo pedagdgica, no minimo rigida, tendenciosa e
unilateral. Nesse sentido, “essa epistemologia, uma vez assumida como uma espécie de
mentalidade pedagogica, tem conexdo com determinadas preferéncias por certos meétodos,
estilos pedagogicos e formas de controle” (SACRISTAN, 2004, p.100-101).

Este perfil pedagdgico é compreendido quando nos damos conta de que nds,
docentes, fomos e estamos sendo formados pelo mesmo curriculo unitario, racionalista,
monolitico e inflexivel a que todas as criancas, jovens, adultos e idosos estdo sendo
submetidos. Nesta mesma ldgica linear, o discurso da formacéo esta voltado para um perfil de

professor que seja capaz de atuar na educagdo basica e educar todos os cidadaos,
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independente de suas diferencas, seguindo o principio do curriculo hegemoénico universal.

Arroyo (2008, p. 12) explica muito bem esta contradicéo:

Parte-se sempre da idéia de organizar um curriculo que os capacite para
lecionar em qualquer escola, seja da cidade ou do campo, das periferias
urbanas, seja para indigenas ou jovens e adultos. Os coletivos diversos
seriam vistos como destinatarios de Ultima hora de um projeto comum de
educacdo béasica, consequentemente projeto Unico de docéncia e de
formacdo. A diversidade tende a ser secundarizada. O que é visto como
universal, comum e Unico é determinante.

Nesta perspectiva, os programas de formagdo docente sdo construidos seguindo
um modelo Unico de concepcdo de homem, escola, sociedade e cultura, nos quais 0s
educadores sdo estimulados e, na melhor das hipdteses, preparados para efetuarem algumas
adaptacdes curriculares e “arranjos” pedagdgicos, numa tentativa de encaixar todos 0s sujeitos
numa mesma forma. Metaforicamente, poderemos fazer uma analogia destes programas
educacionais com a lenda de Procrustes*’, na medida em que consideram o aluno como uma
entidade abstrata e Unica, exterminando suas vivéncias particulares, historias singulares,
perspectivas proprias de mundo, desejos e sonhos. Como contraproposta, Giroux e McLaren
(2006) sugerem uma construcdo de programas de formacdo no territorio epistemologico da
pedagogia critica que possibilite uma interlocucdo com a politica cultural. Eles afirmam que

de fato, uma politica cultural requer o desenvolvimento de uma pedagogia
atenta as histdrias, aos sonhos e as experiéncias que tais alunos trazem para
escola. E somente comecando por essas formas subjetivas que 0s
educadores criticos poderdo desenvolver uma linguagem e um conjunto de
praticas que confirmem, acolham e desafiem formas contraditorias de
capital cultural. (p. 146)

Outro aspecto apontado por Arroyo (2008, p. 13), na constituicdo dos programas
de licenciatura e pedagogia voltados para os diversos, é a urgéncia de associar a histéria da
construcdo das desigualdades a dimensdo social, politica, cultural e pedagdgica da formacéo

docente. Ainda em relacgdo a isso, o autor afirma:

40 . . . x PR .

Procrustes é um personagem da mitologia grega que faz alusdo aos critérios Unicos adotados pela sociedade.
A lenda conta que ele era um gigante cruel, que, ao receber os viajantes em sua casa, oferecia o seu leito para
gue pudessem repousar. Mas com a condi¢do de que eles ocupassem o tamanho exato da cama. Se porventura
eles ultrapassassem o seu tamanho, tinham suas cabecas ou pés cortados. Se a sua altura ndo estivesse em
conformidade com o comprimento do leito, eles eram esticados até que coubessem. Nesta tentativa de adaptar
todos a sua cama, assassinava todos os viajantes. (http://pt.wikipedia.org/wiki/Procusto)
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As narrativas e as analises desses programas sugerem que o caminho mais
fecundo para equacionar, interrogar qual docéncia, qual educacdo basica,
qual formacdo, quais curriculos e qual organizacdo, quais tempos e espacos,
etc. Tal caminho supde assumir que a histdria da producdo dos diversos em
desiguais questiona paradigmas, perfis, concepcGes de docéncia, de
educacéo e formacao.

Neste enfoque, € importante perceber que a consolidagdo da pedagogia da
diferenga s6 podera ser engendrada numa contextura epistemolégica contra-hegemonica, que
possibilite 0 encontro com os proprios atores sociais que estdo posicionados como diversos. E
preciso estabelecer um espaco dialégico com todos 0s que estdo reivindicando, explicita ou
implicitamente, outra escola. S&o aqueles que estdo se manifestando de forma mais consciente
e organizada nos conselhos escolares ou movimentos sociais; e sdo todos 0s outros que estio
se posicionando de forma cadtica quando transitam nos corredores da escola e ndo adentram a
sala de aula, ou, quando entram, constituem-se em figuras alheias ao processo pedagogico;
sdo 0s que decidem abandona-la, ou, ainda, aqueles que vandalizam o seu territorio e agridem
0s seus ocupantes. Todos eles desejam que a escola seja reinventada. Por isso, Arroyo (2008,
p. 32) nos convoca para a repolitizagdo na diversidade:

A radicalidade politica ndo chega tanto do pensamento critico, mas dos
préprios coletivos diversos e desiguais carregando as novas e velhas tensdes
politicas de nossa formacdo social. Ndo se trata apenas de incluir
pensamento critico nos curriculos e nas disciplinas, mas de reconhecer a
presenca e as indagacdes que vém de militantes e liderancas de movimentos
sociais, dos povos diversos segregados em nossa histdria social, politica,
econdmica e pedagdgica. Esses, com a sua diversidade-desigualdade
expostas, abrem a pedagogia e a licenciatura a novas inquietagdes politicas.

Novoa (1999) nos oferece uma importante contribuicdo para que possamos refletir
sobre a contextura de uma nova plataforma profissional na area da educacdo, que esteja
voltada, entre outras coisas, para as demandas dos diversos no que se refere a cultura, as
identidades, aos saberes e processos diferenciados de aprendizagem. O autor analisa o papel do
professor em funcdo das novas exigéncias da sociedade contemporanea e considera a sua
formagdo como alvo estratégico na reconfiguracdo socio-educacional. Ele critica a tendéncia
dicotdmica das instituicdes formadoras em concentrar 0s seus programas numa abordagem
académica ou abordagem pratica, e enfatiza a necessidade de se adotar uma concepcéao que foca
a profissionalizacdo docente balizada na praxis, na qual a universidade e a escola s&o co-
participes do processo de mudanca. Dando continuidade as suas consideragdes, o autor afirma

que os curriculos se caracterizam pela oposi¢do de abordagens devido a flutuacdo na énfase
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metodologica, disciplinar e cientifica, construindo conhecimentos estanques. Ele concorda com
o argumento de Mark Holmes (1991, p.65 apud, NOVOA, 1999, p.28) sobre a inclinagio da
pedagogia contemporanea em assumir tendéncia tecnocratica e terapéutica, o que concorre
para uma devastacdo educacional. Finalmente, N6voa (1999) propde a reafirmacdo do
profissional docente sobre as bases do seu fazer pedagdgico em interacdo com os avangos das
ciéncias, em funcdo dos cidaddos que compartilham o espaco escolar ou ainda estdo externos a
ele, sempre vinculados ao dever ético com a construcdo da igualdade social. Desta forma, ele
declara:

A producdo de uma cultura profissional dos professores é um trabalho longo,
realizado no interior e no exterior da profissdo, que obriga a intensas
interagOes e partilhas. O novo profissionalismo docente tem de basear-se em
regras éticas, nomeadamente no que diz respeito a relagdo com os restantes
actores educativos, e na prestagdo de servicos de qualidade. A deontologia
docente tem mesmo que integrar uma componente pedagdgica, ha medida em
que ndo é eticamente aceitavel a adopcao de estratégias de discriminagdo ou
de teorias de consagracédo das desigualdades sociais. (p. 29)

No entanto, é preciso que o docente se desloque do lugar de mero executor de
programas e reprodutor de métodos e técnicas, que lhe fora imposto ao longo da historia, e
incorpore o papel do profissional intelectual. Este propdsito sé podera ser atingido se ele
estabelecer um contato consciente e sensivel com o seu cotidiano, através da postura critico-
reflexiva da pratica, a qual o habilita a pensar, repensar e intervir politicamente na sociedade,
no seu trabalho, na sua propria vida, movido por uma “curiosidade epistemologica” na

superacao da “curiosidade ingénua” conclamada por Freire (2005, p. 39), que afirma:

[...] na formacdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio discurso
tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento” epistemologico da
pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo.
Quanto melhor faca esta operacdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica
em andlise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da
ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo
como estou sendo e percebo a ou as razfes de ser de porgue estou sendo
assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado
de curiosidade ingénua para o da curiosidade epistemoldgica.

Esta postura critico-reflexiva sobre a pratica pedagdgica, proposta por Freire (2005)
tem uma aproximacédo com as idéias de Schon (2000), que enfatizou o carater pratico-reflexivo
na formacdo profissional. Na década de 70, no século passado, este estudioso questionou a

tendéncia das instituicbes de ensino superior a oferecer uma educacéo profissional com base
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nos conhecimentos cientificos e na racionalidade técnica incorporados a um curriculo
normativo que mantém um distanciamento entre a pesquisa e a atividade profissional.

Schon (2000), inspirado por John Dewey (1859-1952), realizou experiéncias na
Escola de Arquitetura (EUA) com atelié de projetos arquitetdnicos e defendeu a formacao
continua do profissional “pratico-reflexivo”, alicercada no processo de ‘“reflexdo-na-a¢éo”,
possibilitada pelo confronto entre a teoria e a pratica. Nesta perspectiva, o ato reflexivo podera
ser realizado em diferentes momentos da acdo: antes, depois e/ou durante a sua execucdo. Este
processo, realizado individual ou coletivamente, possibilita resolver problemas in loco, dos
quais emergem novos conhecimentos. Ele esclarece que o profissional, ao estar diante de uma
situacdo conflituosa, muitas vezes Unica, ndo se vale apenas dos seus conhecimentos cientificos
e do conjunto de técnicas por ele aprendidos na sua formacdo. Em ocasies inusitadas, eles
serdo insuficientes ou inapropriados na busca de solugdes para determinados problemas. Neste
momento, ele elabora uma reflexdo com base, principalmente, nos conhecimentos de ordem

prética e reelabora o seu fazer. Sobre este aspecto o autor diz:

[...] o caso Unico transcende as categorias da teoria e da técnica existentes, o
profissional ndo pode tratd-lo como um problema instrumental a ser
resolvido pela aplicacdo de uma das regras de seu estoque de conhecimento
profissional. O caso ndo estd no manual. Se ele quiser tratad-lo de forma
competente, deve fazé-lo através de um tipo de improvisacao, inventando e
testando estratégias situacionais que ele préprio produz (SCHON, 2000,
p.17).

Tardif (2007), em consonancia com as idéias de Schon (2000), discute os
diferentes saberes elaborados pelos professores e enfatiza aqueles que sdo engendrados ao
longo de sua formagdo e no exercicio da profissdo docente. Reconhece que estes saberes sdo
plurais, construidos e compartilhados por diferentes grupos ao longo da historia e se articulam
numa améalgama referencial para as suas acdes. Ele os classifica em quatro dimensfes. A
primeira denominada de saberes da formacgéo profissional que estdo relacionados ao campo
das ciéncias, inclusive aos da area da educagdo, 0s quais constituiram as teorias e praticas
pedagogicas. Eles estdo vinculados as “instituigdes de formagdo de professores (escolas
normais ou faculdades de ciéncias de educagdo)” (TARDIF, 2007, p.36). Na segunda
dimensao, concentram-se os disciplinares, oriundos dos diferentes campos de conhecimento e
que foram selecionados pelos grupos hegemdnicos da tradicao cultural e racionalista. A outra
dimenséo refere-se aos saberes curriculares que constituem os programas e “correspondem

aos discursos, objetivos, contedos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar
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categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da
cultura erudita e formacdo para a cultura erudita” (TARDIF, 2007, p.38). A quarta dimenséo,
que Tardif (2007, p. 38-39) considera a mais relevante, sdo os saberes experienciais ou

praticos, que estdo diretamente vinculados ao fazer docente:

[...] os proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua
profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer
e de saber-se ser.

Zeichner (1993) € outro expoente da concepcdo de professor como pratico-
reflexivo. Ele enfatiza a reflexdo como prética social que se constitui numa poderosa
ferramenta para a problematizacdo dos conflitos e desigualdades sociais, extremamente
pertinente a problematizacdo das préaticas de sala de aula. Ele ressalta a importancia de o
professor produzir conhecimento a partir da reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico e que a
academia precisa se voltar para este saber, na busca de alternativas para as contingéncias
educacionais. Sobre este aspecto, Mota e Oliveira (2009) concordam com o posicionamento

dos autores reflexivos citados, elas reconhecem que,

em grande parte, os programas curriculares que sdo desenvolvidos na
universidade ndo contribuem para a formagdo inicial de um educador
devidamente preparado para enfrentar os desafios da sala de aula; por outro
lado, as pesquisas académicas dificilmente encontram possibilidades
concretas de serem revertidas em programas de acdo educacional, por
guestdes varias tais como o distanciamento real entre o0 ensino superior e o
ensino fundamental e a dificuldade de se intervir mais efetivamente nas
politicas publicas de educacdo implantadas por 6rgdos oficiais 0s quais se
caracterizam, em grande parte, por uma cultura técnico-administrativa
centralizadora, burocratica e pouco flexivel (p.4).

Outro elemento que Zeichner (1993) trata nos seus estudos, relevante nesta
discussao, é o processo formativo dos professores para a diversidade cultural. Ele afirma que
uma das principais questdes contemporaneas para a formacao do profissional de educacgéo é a
“necessidade de ajudar todos os professores a adquirirem as atitudes, os saberes e as
capacidades essenciais para o desenvolvimento de um trabalho eficiente junto de uma
populagdo estudantil variada.” (ZEICHNER,1993, p. 73). No entanto, este ainda ndo ¢ um tema

devidamente incorporado e trabalhado pelos programas de ensino voltados para os docentes.
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Ele chama a atencéo para o estabelecimento de pontes interculturais entre os professores e 0s
alunos, a casa, a escola e a sociedade.

Nesse sentido, uma formacéo para a diversidade cultural passa pelo alargamento do
olhar docente para as questbes das singularidades produzidas nas diferentes culturas e
contextos sociais. A partir da compreensdo das diferencas dos seus alunos, como elas sdo
produzidas na sociedade e como sdo articuladas na escola, as possibilidades se abrem e a
intencdo docente podera tomar um caminho para que se invista em um trabalho pedagdgico que
tenha como principio ético a crenca de que todos podem aprender. Sobre este aspecto, Zeichner
(1993, p. 85) afirma:

O primeiro elemento comum de muitas opinides contemporaneas a respeito
da eficiéncia dos professores junto de alunos oriundos de minorias étnicas e
lingliisticas é o facto de os professores acreditarem que todos os alunos
podem ser bem sucedidos e comunicarem esta conviccdo aos seus alunos.
Igualmente importante é o empenho pessoal com que os professores
trabalham para conseguir o éxito dos seus alunos, especialmente os pobres,
de cor, que ndo conseguem progredir nos estudos.

Nesse sentido, a formacéo reflexiva do professor se configura numa interessante
alternativa para ressignificacdo do seu fazer pedagdgico. Isto porque, ao adotar uma postura de
educador critico-reflexivo, poderd tornar-se um investigador de sua propria praxis; buscar
caminhos diferenciados no estabelecimento do processo de ensino-aprendizagem,
principalmente junto aqueles que se constituem na sua outridade e contribuir para a construcéo

de conhecimentos cientificos e pedagdgicos voltados para a inclusdo educacional dos diversos.

4.3 A DOCENCIA NA EJA: AFORMACAO REFLEXIVA E A DIVERSIDADE

Inicialmente, a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — n&o estava vinculada aos
sistemas de ensino. Ela surgiu a sua revelia, tendo como elemento fundante a educacao
popular e 0s movimentos sociais que estavam articulados com a luta pelos direitos basicos
do cidadao; direitos estes negados por uma sociedade classista. Nesse sentido, o discurso
politico-ideoldgico questionava a politica econdémica que produzia um fosso entre 0s grupos
privilegiados e as classes populares, impondo aos homens e mulheres do povo uma condicéo
de assujeitamento, exploracdo e marginalizacdo. A pedagogia surgida deste confronto,
fortemente influenciada por Freire, privilegiava os saberes e as culturas dos subalternos e
defendia a sua inser¢do no conhecimento, nas culturas universais e a sua emancipagao
politica como sujeitos de direitos. Segundo Gadotti e Torres (1992, apud GADOTTI, 2004),
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este foi também um grande legado a pratica educativa para a nacgao brasileira e para outros

paises. Desta forma, eles afirmam:

A nocdo de aprender a partir do conhecimento do sujeito popular, a nogédo
de ensinar a partir dos temas geradores, a educacdo como ato de
conhecimento e de transformacdo social, a politicidade da educacéo, sdo
apenas alguns legados da educacdo popular a pedagogia critica universal
(p. 308).

Apesar da grande repercussdo deste modelo de educacdo em alguns paises, aqui
no Brasil a EJA ainda se constitui num “campo ainda ndo consolidado nas areas da pesquisa,
de politicas publicas e diretrizes educacionais, da formacdo de educadores e intervencdes
pedagogicas” (ARROYO, 2007, p. 19). Mas, mesmo nesta conjuntura, a forca do discurso
politico dos seus militantes e a inovacdo das praticas pedagdgicas voltadas para os homens e
mulheres desprestigiados, a EJA aos poucos foi se afirmando no panorama educacional

nacional. Nesse sentido, Mota e Oliveira (2009, p. 2) declaram:

A EJA resiste, entdo, no meio de tensdes entre a informalidade, gerada nos
projetos pedagdgicos de movimentos sociais e de educacdo popular, e a
institucionalizacdo de um sistema regular de ensino que, historicamente,
vem negando o direito da educacgdo aos cidaddos provenientes das camadas
sociais mais carentes.

Segundo Gadotti (2004) e Arroyo (2007), o direito a educacdo dos homens e
mulheres brasileiros, que historicamente foi cerceado, continuou ainda sendo negligenciado
na Constituicdo de 1988, visto que a educacdo basica foi definida como direito das pessoas
entre 07 a 14 anos de idade. Desta forma, o Estado ndo tinha obrigatoriedade de oferecer
ensino as criangas pré-escolares e aos jovens e adultos. Somente na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (n° 9394/96), a EJA ¢é definida como modalidade de ensino, oferecendo
respaldo legal ao direito a educacdo para os jovens e adultos. No entanto, a forca da lei ndo
promoveu grandes mudancgas na educacdo voltada para estes sujeitos. De acordo com Soares

(2005, p. 124), o descaso dos 6rgéos oficiais foi traduzido em politicas que promoveram

[...] a alocacéo de cada vez menos recursos para a implementacdo de uma
politica da EJA; em seguida, o prosseguimento do trabalho com pessoal néo
profissional; o conseqliente oferecimento de servicos de baixa qualidade; a
ndo obtencdo de resultados esperados e, finalmente, a perpetuacdo de um
circulo vicioso que impede que a EJA seja valorizada.
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Outros aspectos ndo tém favorecido a garantia de uma educacdo de qualidade
voltada para as reais necessidades de sobrevivéncia e as condi¢cBes dos jovens e adultos
trabalhadores. Um deles é o fato de a EJA ser caracterizada como uma educacdo
compensatdria ou de supléncia, no sentido de oferecer uma segunda “oportunidade” para
aqueles que “fracassaram” ou que nao tiveram acesso a escola no tempo regular. Este enfoque
exp0de a visdo restrita e simplista dos sistemas educacionais sobre as desigualdades sociais e
0s processos de desumanizacdo e exclusdo aos quais estes sujeitos estdo submetidos,
remetendo a falsa idéia de que estes homens e mulheres tiveram a “oportunidade” de se
escolarizarem, mas “escolheram” ndo fazé-lo. Sobre este aspecto, Arroyo (2007, p. 23)

afirma:

A EJA somente sera reconfigurada se esse olhar for revisto. Se o direito a
educacdo ultrapassar a oferta de uma segunda oportunidade de
escolarizacdo, ou na medida em que esses milhdes de jovens-adultos forem
vistos para além dessas caréncias. Um novo olhar devera ser construido, que
os reconhega como jovens e adultos em tempos e percursos de jovens e
adultos. Percursos sociais onde se revelam os limites e as possibilidades de
serem reconhecidos como sujeitos dos direitos humanos. Visto nessa
pluralidade de direitos, se destacam ainda mais as possibilidades e limites
da garantia de seu direito a educacao.

O autor citado ainda nos chama a atencdo, ressaltando que, para haver 0s avangos
necessarios no campo da EJA e nos outros setores educacionais, eles devem estar vinculados
aos movimentos sociais que lutam pela garantia do direito a educagdo para todos os cidaddos,

na medida em que eles

pressionam pelo reconhecimento da infancia, dos portadores de
necessidades, dos trabalhadores, dos jovens-adultos como coletivos de
direitos e ndo de favores e supléncia. Assumir essas pressdes coletivas
implicara assumir outra configuragdo publica para a educagdo infantil,
educacdo especial, educacdo profissionalizante e, também, educacdo de
jovens e adultos (ARROYO, 2007, p.29).

Nesse sentido, a educacdo voltada para a juventude, os adultos e os idosos estéa
articulada com a luta dos diversos que nao se veem contemplados nos sistemas escolares
quanto as suas diferencas e processos proprios de aprendizagem. Sob esta relacdo intrinseca

da EJA com a diversidade, Arroyo (2007, p. 31) esclarece:

De fato, a abertura a diversidade tem sido um traco da historia da EJA.
Diversidade de educandos: adolescentes, jovens, adultos em vérias idades;
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diversidade de niveis de escolarizacdo, de trajetorias escolares e sobretudo
trajetérias humanas; diversidade de métodos, didaticas e propostas
educativas; diversidade de organizacdo do trabalho, dos tempos e espacos;
diversidades de intengdes politicas, sociais e pedagdgicas...

Desta forma, “os alunos da EJA passam a ser compreendidos e apreendidos como
sujeitos socioculturais. Visdo que implica a superacdo de uma visdo homogeneizante e
estereotipada da nogédo de aluno, conferindo-lhe um outro significado” (GIOVANETTI, 2007,
p. 250). Neste sentido, a autora destaca a historicidade destes sujeitos que imprime marcas
sociais, culturais e politicas que devem ser interpretadas pelo professor e acolhidas no
processo pedagogico.

Neste contexto de reconfiguracdo da EJA, que esta voltada para a promocgédo de
uma educacdo de qualidade e emancipatoria para 0os mdaltiplos sujeitos que ela abriga, é
imperioso o reconhecimento destas diferencas e necessidades especificas dos educandos, bem
como o investimento em profissionais da educacdo sensiveis para esta diversidade e
comprometidos com a transformacdo social. Nesta perspectiva, Giovanetti (2007, p. 253)

aponta para a Educacéo Popular como um dos pilares para a formacéo docente:

Ao dedicarmos aos processos de formagdo de educandos da EJA, é
imprescindivel o aprofundamento do debate em torno de questfes fundantes
de uma educacdo das camadas populares; ou seja, € necessario mantermos
no horizonte duas questdes-chave: o questionamento e a indignacao frente
uma estrutura social marcada pela desigualdade social e a crenga na
possibilidade de contribuirmos para o processo de mudanca social, questdes
estruturantes do debate educacional préprio da educacao popular.

Outro pilar estruturante para a profissionalizacdo do educador, cujo perfil esteja
imbricado com uma postura ética, critica e politica, aliada com a competéncia profissional, e
que o presente estudo destaca, € a formacdo reflexiva. Neste sentido, ela possibilita uma
atitude critica e reflexiva do seu fazer pedagdgico e favorece a aproximagdo com o seu l6cus
de trabalho e com os sujeitos que ali convivem, bem como a compreensdo dos conflitos
gerados dos diferentes posicionamentos, valores, visao de mundo, crencas, representacdes e
processos de aprendizagem que emergem durante a agdo pedagogica. Diante deste contexto,
marcado pela imprevisibilidade, a possibilidade de se estabelecer um espaco para as reflexdes
mutuas do fazer pedagogico constitui-se numa oportunidade de aprendizagem e refrigério das

angustias e inquietacdes docentes. Nesta perspectiva, Zeichner (1993, p.111) afirma:

Dada esta incerteza e a natureza provavelmente duradoura do processo de
aprendizagem dos professores associados & aprendizagem do ensino
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intercultural, uma das coisas mais importantes que podemos fazer [...] €,
possivelmente, utilizar uma abordagem que permita aos professores falarem
e pensarem em conjunto sobre os varios tipos de problemas relacionados
com a diversidade cultural que encontram e sobre a maneira como tentam
resolvé-los.

Este caminho apontado por Zeichner (1993) podera ser uma alternativa para o
professor reformular ou reafirmar os seus saberes tecidos a partir do seu fazer pedagdgico, em
parceria com o0s seus companheiros de trabalho, na tentativa de construir uma pedagogia que
acolha os homens e mulheres que ainda ndo experienciaram o direito e o prazer do

conhecimento escolar.



89

5 IMAGENS E REFLEXOES SOBRE A ACAO DOCENTE COM SURDOS NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: DISCUSSAO DOS DADOS

Navegar é Preciso

Navegadores antigos tinham uma frase gloriosa:
"Navegar € preciso; viver ndo é preciso".

Quero para mim o espirito [d]esta frase,

transformada a forma para a casar como eu sou:

Viver ndo é necessario; 0 que € necessario € criar.

Né&o conto gozar a minha vida; nem em gozé-la penso.

S6 quero torna-la grande,

ainda que para isso tenha de ser o meu corpo e a (minha alma) a lenha desse fogo.
S6 quero torna-la de toda a humanidade;

ainda que para isso tenha de a perder como minha.

Cada vez mais assim penso.

Cada vez mais ponho da esséncia animica do meu sangue
0 proposito impessoal de engrandecer a patria e contribuir
para a evolugdo da humanidade.

Fernando Pessoa*!

A analise de dados é quando, finalmente, a pesquisa toma sentido e significado. No

inicio do processo, diante do universo de informacdes, a sensacdo € de completo caos. No

entanto, quando se busca o norte, 0 uso da bussola é pertinente, assim como numa situacéo de

investigacdo a pergunta de partida é o farol que indica o que se procura. Por isso, neste instante,

a evoco para nao perder o rumo:

Quais os posicionamentos reflexivos do professor de EJA no CAS Wilson Lins — BA
em referéncia as praticas de letramento desenvolvidas em classes de surdos,
considerando que estes sujeitos pertencem a grupos linguistico-culturais diferenciados,

e que o processo de letramento para a pessoa surda constitui-se na aquisicdo de 22

A partir desse questionamento, os dados foram coletados e analisados. Embora este

processo tenha sido bem definido com a utilizagdo do “caldo” de informagdes obtido nas 06

! http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/jp000001.pdf
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sessOes reflexivas das Oficinas 1 e 2, houve outros elementos que foram tratados como dados,
levantados atraves do formulério e entrevista individual. Embora tais informagdes ndo tenham
sido coletadas com o objetivo de responder especificamente a esta questdo, elas serviram para

conhecer um pouco 0s sujeitos que apresentariam esses “posicionamentos reflexivos”, pois,

como diz Leonardo Boff (1998, p. 9),

a cabeca pensa a partir de onde os pés pisam. Para compreender, é essencial
conhecer o lugar social de quem olha. Vale dizer: como alguém vive, com
guem convive, que experiéncias tem, em que trabalha, que desejos alimenta,
como assume os dramas da vida e de morte e que esperangas 0 animam. 1sso
faz da compreensdo sempre uma interpretacao.

Por isso, num estudo como esse, é fundamental informar-se: quem séo os sujeitos
envolvidos na investigacdo? Qual a sua formacao profissional? Como se tornaram professores
de surdo? A intencdo ndo € fazer um tracado de historia de vida ou do percurso da formacao, ou
qualquer outro estudo mais aprofundado; é apenas tracar um perfil profissional, sem maiores
pretensbes, mas que serd de grande valia para compreender 0s seus posicionamentos sobre as
suas praticas pedagogicas.

Outro aspecto que carece de explicacdo foi a decisdo de ndo utilizar os nomes dos
sujeitos da pesquisa. Nesse sentido, foram utilizadas as denominagdes “Professora” (associando
a numeracdo de 1 a 8, considerando a quantidade de docentes da EJA que participaram da
investigacdo) e “Observadora 01” e “Observadora 02” (para identificar as duas profissionais
que atuaram nas oficinas como observadoras, mas que no decorrer do processo tiveram uma
participacdo ativa nos debates). Para demarcar as minhas intervengdes durante as sessfes
reflexivas foi adotada a terminologia “Mediadora”.

Apos esta informagdo, serd empreendida nesse momento, a discussdo sobre oS
dados obtidos nos formulérios e nas entrevistas individuais, com o intuito de tracar o perfil
profissional das 08 professoras que tiveram as suas aulas filmadas. Durante a analise das
informagdes geradas nestes instrumentos far-se-a, na medida do possivel, uma articulagdo entre
0 material coletado e o contexto educacional em que ele estd inserido. Em seguida serdo

apresentadas as analises das categorias, cujo foco foram as reflexdes nas oficinas.

5.1 O PERFIL PROFISSIONAL DOS SUJEITOS

No momento, torna-se pertinente um discreto delineamento do perfil profissional

destas professoras que atuam com surdos adultos na EJA. A abordagem objetivou uma
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sondagem superficial sobre as concep¢Oes, experiéncias, saberes, crengas e impressdes sobre o
fazer pedagdgico do grupo. Nesse caso, conhecer um pouco das trajetorias que compuseram a
formacéo profissional destas mulheres que buscam no seu cotidiano construir caminhos para a
atuacdo pedagdgica com esta comunidade, imprime uma certa identidade a pesquisa. Desse

modo, nesta sessao, serdo discutidos os dados coletados nos formularios.

5.1.1 Analise dos Formularios

Tomando como base quadro apresentado na sesséo 2.4 (p. 33), que demonstra o
tempo que as docentes atuam com o surdo e a trajetoria da sua formacdo profissional, neste
momento estes dados serdo articulados de uma forma bem geral, com o contexto pedagogico
estudado. Inicialmente, observa-se que, no que se refere a qualificacdo para desenvolver uma
educacao bilingue, as trajetdrias se assemelham, mas, em relacdo ao tempo em que atuam com
0 sujeito surdo, existe uma variagdo entre 02 a 15 anos. Considerando que ha 15 anos as
politicas educacionais que vigoravam eram as que estavam respaldadas no Oralismo e na
Comunicacdo Total e que, mais recentemente, o foco é no Bilinguismo, chama a atencéo o
fato de que, mesmo havendo um espaco de tempo consideravel de docéncia entre as
professoras, os paradigmas ultrapassaram o tempo e se articulam na instituicdo educacional,
reproduzindo concepgdes e modelos metodolégicos.

Outro dado relevante é que todas as professoras tém curso basico de Libras; mas,
conforme os depoimentos, esta formacdo ndo é suficiente para assegurar a proficiéncia na
lingua, muito menos o conhecimento necessario para fazer a articulacdo entre a LS e a LP,
durante o ensino da leitura e escrita. Esta situacdo tem sido revertida por alguns profissionais
que tém tentado preencher esta lacuna, procurando uma interlocu¢do com comunidade surda,
0 que tem dado bons resultados. Ainda assim, o docente que tem a funcdo de ensinar L2
precisa de um estudo linguistico sistematico e aprofundado nas duas linguas.

Outro aspecto relevante, que esta relacionado ainda com o dado anterior, diz
respeito a identificagdo do professor com os seus alunos. Isso foi revelado no dominio da
lingua de sinais e na sua inser¢do na comunidade surda. Esta identificacdo ndo estd
diretamente relacionada ao tempo de docéncia com o sujeito surdo, mas passa pelo
alargamento do olhar do educador para questdes das singularidades de seus alunos, como
sujeitos construidos em culturas diferenciadas.

Ainda sobre a area da linguagem, verifica-se que, embora tenha havido um

investimento em curso neste campo de conhecimento, isto ndo tem garantido uma atuacéo
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eficaz no ensino da lingua. Percebe-se, assim, que a formacdo ndo se restringe apenas a
frequéncia em cursos, mas que também € necessario tempo e espago para que se possa
estabelecer uma articulacdo entre os conhecimentos novos e o0 exercicio pedagdgico.

Mas a informacdo que mais chama a atencdo € o fato de que nenhuma das
professoras tenham tido uma formacdo em EJA. Esta é uma lacuna incidente no percurso
profissional docente que atinge o pais como um todo. De acordo com L. Soares (2005, p. 129)
o II Congresso de Educagao de Adultos (1958) ja apontava para “auséncia de uma formagao
especifica para o professorado, assim como a falta de métodos e conteudos pensados

particularmente para a educagdo de adultos”. Mais adiante o autor afirma que

é recorrente, ainda na atualidade, a auséncia de politica especifica para a
formacdo, inicial e em servico, do professor que atuard com esse tipo de
populacdo. A falta de atencdo a essas especificidades tem levado muitos
profissionais & mera transposicédo, para jovens e adultos, das atividades que
desempenam no ensino regular com criancas e adolescentes (SOARES,
2005, p. 131).

Embora esta amostra de 08 professoras seja infima, ela é significativa no contexto
estudado, apontando para que a formacdo profissional neste seguimento de educagdo é uma
questdo que passa despercebida no contexto maior da Educacdo de Surdos, em que se prioriza
apenas a marca de identidade surda e se menosprezam outras diferencas que, se ndo forem
acolhidas nos processos de ensino-aprendizagem, podem resultar em fracasso escolar desses

sujeitos.

5.1.2 Entrevistas Individuais

Para o esclarecimento do leitor, a proposta em trazer as informacdes obtidas com as
entrevistas individuais tem a intencdo de realizar uma rapida apreciagdo dos elementos
relativos as trajetorias profissionais, enfocando as impressdes do grupo de professoras em
relacdo a sua atuacdo com surdos. Esta exposicdo ndo seguira 0 mesmo formato analitico
direcionado as Oficinas Reflexivas, que requer uma discussdo aprofundada das questdes. Desta
forma, adotar-se-a uma exposicdo sintética dos relatos docentes, enfocando a insercdo na
Educacdo de Surdos; as expectativas e experiéncias em atuar com estes sujeitos; as barreiras
encontradas e dificuldades e aos percursos formativos e aspectos surgidos a partir das questdes
que balizaram a entrevista semi-estruturada (Como se tornou professora de surdos? O que

gosta? O que ndo gosta?). A medida que estes elementos forem sendo discutidos, alguns
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trechos das entrevistas serdo intercalados, objetivando estabelecer a sua relacdo com o que esta
sendo apresentado.

= Ainsercdo na Educacédo de Surdos

A maioria das docentes envolvidas na investigagdo ndo tinha a pretensdo de
trabalhar na Educacdo de Surdos. A insercdo nesta area foi consequéncia da trajetdria
profissional como professoras da Secretaria de Educacdo, uma vez que, ao pleitearem uma
vaga, era-lhes oferecido o espaco escolar em que atuavam com essa comunidade. Por
conseguinte, ndo havia qualquer preparo para exercerem a atividade docente com esses
educandos. No entanto, algumas ja vislumbravam exercer a docéncia na Educacdo Especial,
ndo especificamente na area da surdez. Outras foram atraidas pela lingua de sinais. O
diferencial entre as que ja pleiteavam esta atividade docente e aquelas que entraram por acaso,
consiste em que, 0 primeiro grupo procurou uma preparacdo profissional, fazendo pelo menos
um curso de Libras; enquanto que as outras ndo tinham um menor conhecimento sobre que era

a pessoa surda e qual o seu universo linguistico e cultural. Vejamos os depoimentos.

- Quase que por um acaso (risos). Eu passei no concurso do Estado... A minha classificacdo nédo
foi uma das primeiras, foi mais pra baixo; quando eu cheguei 14, ndo tinha mais vagas pra escolas
regulares: ou surdo ou cego. Ai eu tive que escolher, sem conhecer a realidade, que na faculdade a
gente ndo conhecia! Imaginei, assim: Bom, pelo menos o surdo vé a vida, vé as cores, da pra eu

trabalhar! Eu vou pra de surdo! E ai fui. (Professora 1)

- Nao foi assim... uma escolha. Eu estava na escola que municipalizou e a Secretaria de
Educacao disse que os profissionais de nivel superior ndo ficariam mais naquela escola, né. Chegando
14, a pessoa la do setor [...] deu a opgéo de trabalhar no CAS Wilson Lins. Ai, na primeira vez que ela
deu essa sugestao, eu estava até com uma colega [...]: “mas como que a gente vai para essa escola?
Porque a gente nunca trabalhou com surdos, nem dominamos Libras”. Ai ela disse que la era um
centro de capacitacdo de profissionais e atendimento as pessoas com surdez e vocés vao aprender la.
Ai eu fiquei meio preocupada, né? Mas como ela disse isso, entdo vamos 14, foi quando a gente chegou
aqui inicialmente, a gente até entende, houve um pouco de resisténcia, que veio logo essa pergunta, se
dominava Libras ou ndo? Ai foi quando dissemos que ndo dominamos ndo, agora estamos prontas para

aprender porgue a gente vai aprender aqui. (Professora 7)
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- De certa forma néo foi nada planejado, néo era algo, alias essa area da educacéo de surdos
para mim era nova, desconhecida, até 0 momento em que eu estava naquele processo da Secretaria de
Educacao de ser considerada, como é que se chama?... Excedente. [...] me falou dessa escola, eu
achei muito interessante, porque trabalhar na area de educacgéo especial para mim sempre foi assim,
é... algo me despertava interesse. Entdo no momento em que eu cheguei na Secretaria e me disseram
que tinha uma vaga no CAS, era uma escola de primeira a quarta, e me disseram que o problema é
gue era uma escola de educacdo de surdos. Eu nédo vi aquilo como grande dificuldade... N&o sei se
pelo meu desconhecimento da area, entendeu? Entdo, ai surgiu a oportunidade e eu encarei como um

desafio. (Professora 8)

- Foi logo no inicio da minha entrada ao estado, fui concursada e fui trabalhar numa escola
especializada, uma escola especial na Ribeira*. L4 tinha varios deficientes, mas o foco era mais pra
Sindrome de Down, mas recebia outros deficientes, inclusive tinha alunos surdos também. Eu ndo
tinha curso, nenhuma especializagdo, ai o estado me forneceu um curso, me convidou para fazer
porque eu ja estava numa escola especial e um Unico curso que na época surgiu foi o de deficiéncia

auditiva, ai eu fui e fiz. (Professora 5)

- Eu ja tinha um desejo grande de trabalhar com assim, classe especial, né. Quando eu fui logo
ser professora do Estado, a primeira escola que eu trabalhei foi com uma turma de alunos especiais,
agora era deficiéncia mental. Mas eu ndo tinha formacéo eu néo tinha feito Adicionais, entdo foi
assim tudo uma experiéncia nova, né? Sempre tive esse desejo e o desejo foi crescendo... Foi quando
tive a oportunidade porque a escola foi municipalizada, entdo eu tinha colocado na minha cabega que
se eu fosse para qualquer outra escola eu iria para uma escola que tivesse classes especiais. Foi
entdo que a colega [...] me falou: “ vai se preparando, vocé ndo tem o curso de linguas de sinais,
vocé procure fazer porque provavelmente vai ter uma vaga na escola onde eu estou e 14 é escola de
surdos ”. Eu fiz um curso particular, porque eu tinha vontade de aprender a lingua e também com esse

objetivo de futuramente é trabalhar com os surdos. (Professora 4)

- Eu assisto os cultos aos domingos na igreja da [...], eu assisti a intérprete, interagindo com os
surdos, ai eu achei assim, bonito, quando eu me aposentar eu vou evangelizar. Conversei com uma
colega que também é dessa igreja, ela até estava aqui ja alguns meses, ela disse: “quer trabalhar la
no CAS, ndao? Porque interagindo vocé vai desenvolver melhor a lingua. Eu acho t&o dificil, sera que
eu consigo?” Ela disse: “consegue,, porgue a gente so vai aprender mesmo se a gente interagir, vocé

faz um curso com [...], e 14 a Secretaria vai lhe proporcionar outros cursos. E ai pronto, é o primeiro

“2 Bairro de Salvador.
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passo para vocé entrar 14”. Eu fiz esse curso, comprei um livro de Testemunha de Jeova e fiquei

treinando em casa, né? Treinei bastante mesmo! (Professora 6)

- E achei interessante, por conta da proépria lingua portuguesa, educagdo de surdos, por causa
da Libras que também tomei conhecimento nessa época, porque ndo sabia. Achava que era somente 0
alfabeto, né? Datilolégico. E... Surgiu o curso na Secretaria, de Libras. E ai, fiz curso. Achei
interessante! E ai.... Vim aqui na escola. (Professora 3)

= As expectativas e experiéncias em atuar com educandos surdos:

De acordo com os depoimentos das profissionais, as suas primeiras experiéncias
pedag6gicas com surdos revelaram representagdes completamente distantes do universo
destes sujeitos, pois estavam balizadas em suas préprias referéncias de pessoas ouvintes e nas
suas trajetdrias no trabalho docente com os seus iguais, pelo menos no que se refere a
identidade linguistica. Isso resultou em alguns equivocos e estranhamentos. Logo nos
primeiros contatos, as representacbes comecaram a ser desconstruidas. Perceberam que s6 o
curso basico de Libras ndo lhes garantia a competéncia profissional para atuar com o
educando surdo e que a formacdo adequada nesta area exige outros conhecimentos.
Perceberam ainda que, além da formacdo, seria necessario um deslocamento de saberes e
poderes para que houvesse uma aproximacgéo dos dois mundos. Este movimento foi expresso
na constatacao de que o planejamento nédo se adequava e que o foco precisava ser revisto. A

partir da tomada de consciéncia a busca se inicia.

- J& fui pra sala de aula, logo no primeiro dia, e... Ai eu fui pedindo a um colega e outra como é
que fazia. Tinha ja algumas pessoas que tinha apostila de LIBRAS. Os alunos ja adultos assim, uma
idade como se fosse a EJA hoje! E ai algumas coisas eu mostrava a gravura, eles me diziam o sinal e

ai eu fui andando, até tomar os cursos, aos poucos... (Professora 1)

- Uns dois dias, depois eu acho que eu cheguei (ha escola), faltou um professor... “— voceé fica
na sala de aula?” “Fico”. Ai, perguntei antes né! Se o professor tinha deixado alguma coisa, porque
eu ndo sabia nada né, de LIBRAS. Eu so tinha tomado esse curso, ainda ndo... Olhei em casa, Bom
dia! Boa tarde! Boa noite! Antes de vir. E ai, fulana disse assim: “Ndo, ndo deixou ndo! Mas faz
assim: coloque a separacdo de silaba no quadro. (Risos) Separar silabas! Eu disse: Ah, ta! Ali,

coloquei, fiz com algumas palavras com eles, com dificuldade de me comunicar! Fui procurando
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botar palavras mais faceis, que eu soubesse o sinal e tudo. E... Nao tinha nem como explicar
separacdo de silabas. Depois, que eu tomei conhecimento, (risos) a Gltima coisa que eu deveria fazer!
Nao é? Mas... E... Realmente é uma coisa que vocé se encanta vocé depois Ihe prende muito! E uma
coisa nova pra mim, vocé quer sempre mais! Vocé quer descobrir uma maneira... Que eles aprendam

mais! (Professora 3)

- Bom, foi em 2007 que eu comecei... Foi muito complicado! Porque eu ndo sabia a lingua de
sinais. Entdo eu fui pra sala de aula, ainda embora a gente fale, ndo é? Na teoria que o professor, ele
ndo é detentor do saber... Mas a gente ainda traz esses resquicios de onipoténcia e onipresenga em
relacdo ao saber, sim! Eu ndo vou ser hipdcrita de dizer que eu ndo tinha esse olhar ou até que eu
ainda néo tenho esse olhar em alguns momentos. Porque eu acho que vocé ndo muda de crenca, de
visdo, de percepcdo de coisas, de conceituar principalmente de uma hora pra outra! Ent&o, foi
complicado na medida em que eu vi que eu ter que exercitar o deslocamento de poder, na sala de
aula! E isso faz com que eu reflita a minha visdo ndo sé diante da minha profissdo, mas diante da
minha vida com o outro que é diferente de mim! Ent&o, foi muito isso 0 meu exercicio no primeiro ano
ao trabalhar com eles! E perceber que eu precisava deles, pra me ajudar a dar aula pra eles mesmos!

(Professora 2)

- Primeiro o frio na barriga, porque é tudo diferente. Eu estava acostumada a alfabetizar
ouvintes. Entdo para mim foi uma novidade, eu tive que reformular todo o meu trabalho porque,
inclusive, eu ja tinha separado em casa assim varias atividades, varias coisas que eu podia trazer pra
aqui. Eu elaborei todo um planejamento para poder estar aqui e eu ndo tinha feito nenhum curso
especifico para educacao de surdos, somente para aprender a lingua de sinais; entdo quando eu
cheguei aqui e me deparei de fato com o planejamento com aquilo que eu podia trazer para esse
aluno surdo, realmente eu comecei a ver que tinha coisas que eu tinha que mudar, porque eu nao
podia mais olhar o meu aluno na perspectiva do aluno ouvinte. Eu teria que dar uma nova formatacéo
ao meu trabalho e isso realmente eu tive que buscar, quebrar a cabeca. Foi tudo muito de forma
experimental, meu trabalho foi basicamente assim, eu ndo trouxe nada pronto e acredito que até hoje
a gente estar sempre buscando o melhor porque no final ndo tem nada pronto, vocé ndo tem uma
receita, mas eu hoje logico, que a minha visao estd muito mais ampla eu j& sei mais como direcionar

0 meu trabalho do que logo quando eu cheguei. (Professora 4)

= Barreiras e dificuldades encontradas

Os relatos evidenciaram inumeros obstaculos e dificuldades referentes as questdes

curriculares e metodoldgicas; ao material didatico-pedagdgico; aos processos de avaliagdo; as
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condicBes socioeducacionais dos discentes; a ndo proficiéncia em Libras; a falta de éxito no
ensino da escrita; ao tempo insuficiente para estudo, planejamento e preparagédo de material
didatico-pedagdgico. Isso mostra o quanto ainda precisa ser feito para que a educacédo voltada
para estes sujeitos consiga atingir um bom nivel de qualidade, garantindo assim, uma efetiva
aprendizagem. Nesse sentido, € fundamental a reconfiguracdo estrutural e curricular dos
sistemas educacionais, das concepcdes pedagogicas, das representacdes sobre a pessoa surda e
da formacéo profissional. Elas enfatizaram que esta formacdo ndo pode se restringir a alguns
cursos; que a necessidade esta centrada na formacao continuada e na efetivacdo de estudos na

tentativa de se produzir um circulo de conhecimento.

- Eu tenho tido algumas decepcGes porque eu percebo que, na comunicagao, a gente esta indo
bem; eu consigo transmitir, né? Passar os ensinamentos, trocar com eles, mas minha dificuldade toda
é na escrita, isso é que tem me deixado bastante triste, porque nao tenho conseguido, sabe? Nao tenho

conseguido assim, mesmo na lingua dele. (Professora 6)

- Eu vou enumerar assim, algumas dificuldades, por exemplo: é a questdo que os alunos nao
disponibilizam de muito tempo para o estudo. Tem uns que trabalham entdo o tempo fica muito
reduzido, pois eles s6 estudam na sala de aula. Eu percebo que séo poucos os alunos que tem assim,
um acompanhamento fora desse ambiente, entdo isso prejudica o crescimento do aluno, esse é um dos
fatores. Outra coisa, 0s alunos adultos, eles tem um pouco mais de comodismo em buscar, eles
esperam um pouco mais que € uma diferenca que eu percebo do diurno, do ensino fundamental
porque as criangas ja tém mais aquela curiosidade assim, mais agucada e 0s jovens e adultos ja sao
mais assim... Eles ficam na posi¢do mais de esperar. Talvez pela cultura que eles vivenciaram, pelo
processo da filosofia oralista. Outro fator é o tempo em sala de aula mesmo, que eu acho bem curto
porque no noturno a hora passa muito rapido. Entdo sdo esses trés fatores que eu mais observo

(Professora 4)

-As vezes vocé se afasta da pesquisa, do estudo que é tdo necessario. Entdo eu preciso me
organizar mais pra garantir um tempo para dedicar ao estudo; talvez se n6s conseguirmos aqui ter
um momento de estudo mesmo, formagéo de grupo de estudo, né? Fosse bom porque, nem o tempo té
dando para gente fazer isso e eu acho que devemos garantir esse momento para o estudo de

aprofundamentos como foi feito na oficina eu acho que € fundamental. (Professora 8)

- Eu acho que a gente precisa de muito tempo para preparar o material; é necessario o dominio
da Libras como a gente esta vendo nas oficinas, né? E que a gente vem discutindo, as vezes vocé nédo

extrapola por ndo ter esse dominio. Esta uma coisa que eu acho assim, que todo professor de surdos
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tem que ter o surdo como referéncia, mas a gente vai e volta... Venha cé quando vai ter outro estudo?
Enquanto isso o surdo vai ficar para trés? Entdo € o ouvinte que tem que estar trabalhando com eles
né, entdo todo professor eu acho que a gente deve ficar o tempo todo na capacitacdo, ndo s6é com a
aula, mas com a conversacdo mesmo da Libras, a gente tem que estudar a estrutura. E assim, no
pouco conhecimento que eu tenho... Que na grade curricular da educacdo de surdos deveria ter
Libras, ndo é a primeira lingua deles? No6s ouvintes ndo temos a lingua portuguesa da 1. ao ensino
médio, porque ndo na grade curricular do surdo ter Libras? E essa avaliagdo também assim, como o
professor se preocupa realmente como avaliar, essa nota, né? Que eles deveriam ter um parecer, que
isso fosse considerado porque se vocé for ver depois para vocé da uma transferéncia de um aluno
desses a nivel de secretaria ele tem que sair com a transferéncia com nota. Ele vai enfrentar uma
escola né, inclusiva em que o professor 14, a grande maioria ndo esta preparado para receber e ai vai
dizer o que? Ainda vem o questionamento, como esse aluno chegou na quinta serie ? Olha como ele

escreve!? (Professora 7)

- Eu senti muita dificuldade em néo ser proficiente em Libras. Eu acho que isso ai me ajudaria
demais! Principalmente em Portugués. Agora sinto essa dificuldade e gostaria de descobrir assim,
uma metodologia, ndo sei... De descobrir uma maneira que eles tivessem mais facilidade em
aprender, porque eu acho que... Ndo por eles, mas pelo professor, eu acho que a gente poderia
facilitar muito mais o aprendizado deles. Eu acho que falta alguma coisa, uma metodologia que

facilite. Eu sinto isso. (Professora 3)

= Percursos formativos

Os percursos destas professoras foram os mais variados possiveis. Algumas
comecgaram a sua atuacdo pedagdgica com educandos surdos e tiveram a sua formacéo
profissional inicial na época em que a hegemonia do paradigma médico/biologico habitava a
pratica docente e determinava o enfoque educacional dos cursos de formagdo. Outras ja
ingressaram na area quando ja se inicia o deslocamento do paradigma educacional para o
campo socioantropoldgico e cultural, no qual ja prioriza a LS como L1 para os surdos. No
entanto, prevalece a ideia que apenas um curso basico de Libras de 40 a 80 horas habilita o
professor para a sua atuagdo com estes sujeitos; mas quando estas professoras vao pra campo
percebem que este conhecimento € minimo diante do desafio que tém pela frente. Esta
formagdo tem se dado de diferentes formas, atraveés de cursos, oficinas, seminarios e
principalmente com a troca entre os profissionais mais experientes. Os conhecimentos

construidos a partir da praxis pedagogica com alunos ouvintes também tém servido de base
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para o trabalho com esta comunidade, no entanto as professoras tém procurado ressignificar
este conhecimento para atender as necessidades especificas de aprendizagem dos seus alunos
surdos. Observa-se que, se no inicio ndo foi uma escolha atuar com esta comunidade,

atualmente representa uma opc¢ao profissional e um compromisso com estes alunos.

- Mais ou menos em noventa e dois para noventa e trés que eles me chamaram para fazer o
curso. Ai eu fui fazer o curso. O curso foi um ano e pouco, o curso de Adicionais. Foi nesse curso de
Adicionais que eu fui conhecer como o surdo aprende e na época eu era oralista mesmo, a gente
trabalhava de forma oralista, o curso era Comunicacdo Total. Na época, a Libras dava como
palavras soltas, a gente trabalhava muito vocabulario, mas ndo no contexto. (Professora 5)

- A Unica coisa assim que eu sabia mais era a Libras, quando eu tomei conhecimento, mas até
mesmo no curso ndo num me deu assim... Muito conhecimento sobre histérico, sobre

desenvolvimento! Nada disso! (Professora 3)

- E assim: eu acho que... A gente tem mais conhecimento, né? Até aqui lidando com as pessoas,
participando das Oficinas que a gente... Daquele Seminério! A gente comegou, no caso, eu comecei a
ter assim, maior conhecimento até da Historia realmente pra gente se situar, né? E o trabalho eu
acho que assim: com isso tudo a gente entende mais! Ndo é? E o trabalho eu acho que avangou um

pouco (Professora 3)

-Na caminhada toda foi assim: no inicio, era um desafio, né? Comecei a trabalhar pra ver o
que é que era aquilo assim, sem nenhum desespero, conhecendo... Té aqui nesse desafio, vou ver o
que é que é! Teve uma época, que na verdade assim, que eu queria sair de educacao de uma forma
geral. Quero sair, ganha pouco, ndo vejo resultado! Depois... Eu ndo me lembro exatamente, mas nao
sei se com alguns cursos, com o melhoramento, o meu aperfeicoamento, conhecendo mais a area,
estudando mais, ai eu comecei a gostar e ndo quis mais sair! Quis continuar na area de educacao e

na de surdos! (Professora 1)

- Af sim, eu cheguei aqui, comecei, tomei algumas oficinas onde tinha o curso de Libras, tomei
o0 curso também de Lingua Portuguesa como segunda lingua e isso foi abrindo os horizontes.E eu me
interessei mesmo em querer trabalhar para ver como era, estou ai tentando e aprendendo. Sei que nao
é uma coisa facil e que a gente esta redescobrindo com troca com colegas. E os alunos da EJA, eles
tém a vontade pelo menos a sala que estou. Estou gostando; estou me envolvendo; tenho que me

envolver mais ainda, estudar mais, né? E essa troca com os profissionais daqui... (Professora 7)
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- Eu ja trabalhava com jovens e adultos, antes de chegar aqui. Trabalhei mais ou menos uns
trés anos na Educacao de Jovens e Adultos, entdo eu jé trouxe alguma experiéncia de como eu ia
abordar cada tema, cada contetdo, mas quando eu vim pra ca a linguagem, a comunicacao que era

diferenciada, ent&o eu tive que re-arrumar o meu trabalho também na EJA (Professora 4)

- Eu estou querendo crescer e realmente eu, no momento, abracei a causa, né? Caiu em mim,
mais em relacdo a complexidade a partir do momento em que eu tentei, comecei a observar, a ouvir, a
ler e eu fui vendo quanto era complexo, né? E que realmente exige uma dedicacdo, um estudo, um
aprofundamento. E algo que a pessoa s deve ficar mesmo se tiver vontade e de encontrar algo que
toque, sendo € melhor sair, porgue é um segmento que tem que ter um apoio das pessoas. Eu estou

satisfeita. (Professora 8)

Apbs o levantamento do perfil profissionais dessas professoras, procederei,

finalmente, com a discussao das categorias a partir do contedo obtido nas oficinas reflexivas.

5.2 EPISODIOS PEDAGOGICOS EM EJA: ACAO-REFLEXIVA

Buscando maior clareza no processo de discussdo dos dados recolhidos nas
interlocugdes das professoras, adotou-se a estratégia de contextualizar os processos dialdgicos
estabelecidos nas sessdes reflexivas através da composicdo de episodios que evidenciam o0s
elementos pertinentes na andlise das diferentes categorias. Vale salientar que um unico episodio
pode produzir debates referentes a mais de uma delas, pois 0s didlogos seguem um processo
dialético que ndo cabe uma demarcacdo de ideias. As categorias por sua vez, embora estejam
definidas a partir de unidades significativas, no processo ensino-aprendizagem, elas se
amalgamam no continuum das acOes na sala de aula, podendo ser elucidadas mais
adequadamente, através deste tipo de analise. No corpo deste capitulo analitico serdo
apresentados 17 episodios para discutir as categorias descritas no Capitulo 2, que, neste

momento, cabe relembra-las:

1. Saberes docentes sobre a préatica pedagdgica com a pessoa surda, considerando a sua
experiéncia, essencialmente visual e os seus processos diferenciados de aprendizagem.

2. Processos de interacdo estabelecidos na fronteira linguistica e cultural.

3. Saberes docentes relativos ao processo de ensino-aprendizagem da lectoescrita na
Educacao de Surdos.

4. Saberes docentes na perspectiva do letramento do surdo da EJA.
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Para buscar mais objetividade e uma forma mais didatica na elucidagdo e anélise
dos dados, optou-se descrever o episodio, informando as categorias que nele serdo
evidenciadas. Em seguida, serdo apresentados os dialogos*® suscitados, acompanhados pela
discussdo propriamente dita. A organizacdo se dara da seguinte forma: apresentacdo do
episodio; indicagdo da oficina com a identificacdo da sessdo reflexiva, visto que a Oficina 1 foi
em realizada em 04 sessdes, enquanto a Oficina 2, concentrou-se em 02 sessfes; apresentacdo
do(s) didlogo(s) recortado(s) da(s) sessdo(des); e a discussdo dos dados. Em alguns momentos,
apoOs esta apresentacdo geral, poderdo ser destacados outros didlogos, com o intuito de
corroborar os posicionamentos dos sujeitos ou mostrar pontos de vistas divergentes em relagéo

a questdo que esta sendo discutida.

Episodio 1

Na 12 sessdo da Oficina 1, durante a andlise dos videoteipes, foi destacada a
interacdo estabelecida entre a professora e 0s seus alunos, que as participantes
denominaram de atendimento individual (restrito a um determinado aluno) e coletivo
(estendido para a turma). Na discussao, foi relacionado o tipo de material didatico-
pedagogico (Categoria 1) e o nivel de interacdo estabelecida na sala de aula

(Categoria 2).

Dialogo 1:
- Porque eu as vezes até assim, me questiono muito essa parte de trabalhar muito
individualmente com eles, entendeu? De chegar assim, da gente olhar o exercicio, eu fago

demais isso também. E mostrar ali... tentar que eles entendam. (Professora 3)

Dialogo 2:
- Que eu acho assim, se a gente tivesse um material maior, que a gente tivesse ampliado [...] ndo

precisaria desse atendimento. (observadora 1).

* Os dialogos descritos neste estudo podem ser considerados um tanto extenso para muitos leitores. No entanto,
pelo valor e importancia de suas reflexdes, acredito que eles devem ocupar um lugar significativo neste capitulo
analitico, compartilhando em condi¢des de igualdade o espaco das discussdes empreendidas por mim e pelos
autores convocados para o debate, pois foi a partir destas interlocugdes que a investigacdo pdde tomar corpo e
assumir um caréter de cientificidade.
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- Vocé esta falando (do atendimento) individual? (mediadora)

- E. Eu me vi ai, porque eu também faco isso. Mas quando a gente vai tendo este material, um
texto grande, a gente ndo precisa desse atendimento. Entdo eu acho que a gente tem que procurar
mudar o material para atender esses meninos no coletivo. Porque tem pergunta que um faz e que o

outro ndo participa. (observadora 1)

Dialogo 3:

- A gente diz assim, tal questdo esta em tal lugar. Fico assim, ha minha aula, o tempo inteiro com
a folha de papel, mostrando assim (levanta a folha de papel e exibe para o grupo). E se fosse grande eu
j& ia ao quadro e mostrava a todo mundo. A gente teve muita facilidade quando foi ampliado aquele
texto de receita que ficou grandao. Entdo a sala inteira viu. A gente utilizou nos exercicios, no préprio
texto. O texto tava ali disponivel, bem grande. Que eles tém dificuldade de descobrir onde a gente esté.
Tem que estar sempre mostrando, por isso vocé acaba indo de um em um... (Professora 3)

- Libera, libera as maos! Libera para que ele sinalize. As vezes ele quer sinalizar e esta com a
mao presa. (Professora 8)

- E impossivel trabalhar segurando o material para sinalizar. (Observadora 01)

- E a gente s6 faz isso, o tempo inteiro. (Professora 3)

Durante estas discussdes, as professoras verificaram a relevancia da reformulacao
dos recursos didatico-pedagogicos com a finalidade de oferecer acessibilidade aos alunos
surdos que utilizam estratégias de aprendizagem, essencialmente visuais. E como grupo
linguistico-cultural, usuario da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), necessita se identificar
com os materiais utilizados, bem como se reconhecer nos livros e nos textos que circulam na
sala de aula. Outro aspecto importante relacionado a esta questdo foi a constatagcdo da
necessidade de construir artefatos pedagdgicos que possibilitem o manuseio de livros,
revistas, fichas e outros, enquanto é estabelecida a comunicacdo, visto que a lingua de
instrucdo adotada € a de sinais, caracterizada pela modalidade gestual, cuja peculiaridade é ser
produzida pelas mdos. Esta necessidade foi também evidenciada nas andlises das aulas
expressas nos didlogos que se sucedem. Observou-se uma dificuldade das docentes e dos
alunos no estabelecimento da interlocucédo, enquanto seguravam qualquer portador de texto ou
até mesmo o pincel para escrever, enquanto interagiam com o outro ao utilizar a lingua de
sinais. Foi constatado também que durante a realizacdo de leitura pelo professor ou pelos
educandos a utilizagcdo do material escrito ou de imagens ampliados, localizados num espago

central da sala favorece a participacdo de todos, enquanto que o uso apenas do texto
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individual para cada aluno dificulta 0 acompanhamento da leitura, pois quando o sujeito baixa

as vistas para olhar a folha de papel que estd em suas maos, ele perde a sinalizagédo do outro.
Vejamos estes aspectos sobre o material didatico-pedagogico enfatizado pelas

professoras e outras questdes pertinentes a este tema expressas em outras sessdes da Oficina 1

e também na Oficina 2:

Oficina 1 - Sessao 2

Dialogo:

- O que eu mudaria (na aula), né? Eu acrescentaria apenas recursos auxiliares de apoio pra
fixar as gravuras pra liberar as maos. E também utilizaria mesas no momento de construir palavras
com o material EVA (Professora 8).

- O uso das gravuras boas, aquelas gravuras boas. S6 precisava, como [Professora 8] disse, do
suporte, né, pra colocar. Porque a lingua de sinais tem que... as maos precisam ficar livres, né?
(Observadora 1)

Oficina 1 - Sessao 3

Dialogo 1:
- Apenas eu acrescentaria, né, mais recursos visuais. Eu colocaria mapas, porque tanto na
primeira aula quanto na segunda, explorou bastante, né, é... Paises, estados, a cidade de

Salvador, bairro. (Professora 8)

Dialogo 2:
- Gostei do exercicio que a professora ofereceu aos alunos. Neste havia um texto imagético que

representava a instituicdo, néo é, do CAS [...] (Professora 2)
Oficina 1 - Sessao 4
Dialogo 1:

- Adorei o recurso pedagoégico utilizado pela professora; o texto escrito num papel grande

ajudou bastante, para que os alunos visualizassem melhor as palavras e as imagens. (Professora 2)
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Diélogo 2:

- Copiando sua aula! Eu acrescentaria o qué? Eu pegaria aquele livro de histéria e ampliaria e
colocaria no flip sharp, todinho! Porque eu acho que facilitaria o visual. Eles poderiam acompanhar
melhor a leitura do texto na hora que vocé tava fazendo. Se puder colocar as gravuras, melhor! Mas
gravura e texto juntos e ia passando como um livrdo, né? Porgue o livro pequeno assim, na mao, além
de dificultar pra vocé falar na lingua de sinais, o visual também pra eles, eu acho que num da pra
acompanhar direito. E a outra opcao seria também, que eu fiz até a experiéncia ontem, pra melhorar
o trabalho, que eu ja tinha comecgado, é vocé pegar aquele livro e fazer transparéncias também e usar

o retro-projetor. E eles também iriam acompanhado as gravuras e o texto. (Professora 8)

Oficina 2 - Sessao 2

Dialogo:

- Destacar e comentar os aspectos mais relevantes e as praticas pedagdgicas observadas, nédo é
isso? (Professora 2)

- Isso. (Mediadora)

- Eu botei assim: exposicdo das imagens, né? Apoio, suporte pra desencadear a aprendizagem,
assim, como é realmente... Eu vejo agora como é importante mesmo vocé utilizar o texto imagético
mesmo, as imagens como um apoio mesmo, um suporte pra desencadear a aprendizagem do surdo.

(Professora 2)

A utilizacdo de imagens foi destacada como fundamental na acessibilidade para a
construgdo do conhecimento destes alunos, ndo sendo confundida aqui como uma necessidade
da pessoa surda em utilizar materiais “concretos” para facilitar a sua compreensao, no sentido
de que este sujeito precisa destes tipos de recursos porque ndo conseguem “abstrair”. A
concepgdo de que o surdo apresenta um déficit intelectual encontra raizes na abordagem
pedagdgica oralista, que concebe o desenvolvimento da linguagem/pensamento pela via Unica

da lingua oral. Sobre esta questdo Goldfeld (1997, p. 90) explica:

Além das dificuldades linguisticas propriamente ditas, sem a
internalizagdo de uma lingua natural®, a crianca surda apresenta também
inimeras dificuldades cognitivas, como na evolucdo da aten¢do involuntéria
para a atencdo voluntaria, no desenvolvimento da memodria mediada, da
abstracéo, dedugéo e outras func¢des superiores.

* Grifo meu.
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Com o deslocamento deste paradigma médico/biolégico, entende-se que o acesso
a lingua de sinais pela pessoa surda Ihe garante um desenvolvimento linguistico/intelectual
que lhe possibilita realizar operagdes mentais superiores. Neste caso, 0 uso de imagens no seu
processo de ensino-aprendizagem justifica-se pela marca constitutiva da diferenca surda que é
definida pela experiéncia visual. Para ilustrar esta forma diferente de estar e perceber o mundo

apresento a perspectiva de Strobel (2008, p. 39), uma pesquisadora surda:

Os sujeitos surdos, com a sua auséncia de audigdo e do som, percebem o
mundo através dos seus olhos, tudo o que ocorre ao redor dele: deste os
latidos de um cachorro — que é demonstrado por meio dos movimentos de
sua boca e da expressao corpéreo-facial bruta — até uma bomba estourando,
que é obvia aos olhos de um sujeito surdo pelas alteragbes ocorridas no
ambiente, como objetos que caem abruptamente e a fumaca que surge.

Nesse sentido, a adequacdo do material-didatico pedagdgico em relagdo as
necessidades especificas da pessoa surda é fundamental no seu processo de aprendizagem,
como também proporciona uma fluidez nos didlogos, favorecendo uma interacdo mais eficaz
na sala de aula, tanto entre os sujeitos, como também em relacdo aos portadores textuais.
Desta forma, o uso do material didatico apropriado ao educando surdo estabelece uma relagdo
direta com as questdes interativas presentes na Categoria 2, que serdo discutidas abaixo.

No que se refere ao “atendimento individual” ou “atendimento coletivo™, a
discussdo é também remetida para a heranca deixada pelo oralismo que respalda uma atuacéo
terapéutica do professor com a utilizacdo de intervencao clinico-pedagdgica, cujo objetivo é o
desenvolvimento da oralizacdo de seus alunos, através de atividades de estimulacdo
fonoarticulatorias. Nesse sentido, as técnicas utilizadas tinham um carater de “atendimento
individual”, visto que o programa de reabilitacdo da linguagem era especifico e planejado

diferentemente, para cada aluno. Sobre estas metodologias Goldfeld (1997, p. 31) destaca:

Para alcancar seus objetivos, a filosofia oralista utiliza diversas
metodologias de oralizacdo: verbo-tonal, audiofonatoria, aural, acupédico
etc. Essas metodologias se baseiam em pressupostos tedricos diferentes e
possuem, em alguns aspectos, praticas diferentes. O que as une é o fato de
acreditarem que a lingua oral é a Unica forma desejavel de comunicacéo do
surdo e se dedicarem ao ensino desta lingua as criancas surdas, rejeitando
qualquer forma de gestualizacdo, bem como as linguas de sinais.

Nessa configuracdo escolar ndo havia espago para a interlocucao, pois a utilizagdo

da lingua de sinais era proibida, restringindo-se apenas ao uso da lingua oral, condicionando
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0s surdos a uma comunicacgdo restrita, atraves do uso mecénico da lingua que ndo Ihes
possibilitava estabelecer uma conversagdo com 0s Seus pares, pois as pessoas que nao ouvem
ndo conseguem estabelecer um didlogo entre si pela via auditiva. O resultado era uma
interacdo com base exclusiva na relacdo professor-aluno. Nesse contexto, o profissional
ouvinte era a Unica referéncia para o desenvolvimento da linguagem. Este modelo de
interacdo se assemelha bastante a contextura das escolas regulares que inserem a pessoa
surda, conservando o mesmo curriculo monolingue, com base exclusiva na Lingua
Portuguesa.

Ainda sobre o atendimento individual, 0 grupo trouxe outra perspectiva que
permite aprofundar as questdes sobre as interacdes discutidas na Categoria 2 e possibilita
fazer uma relacdo com o debate sobre as diferencas presentes na sala de aula que estdo

contidas na Categoria 1:

Oficina 1 — Sessao 1
Dialogo:
- Porque na sala tem momentos. Tem 0 momento que vocé consegue com que todos os alunos, o

grupo esteja interagindo ali. Mas existe 0 momento do atendimento individual. (Professora 4)

Oficina 2 — Sesséo 1
Diélogo:

- Inclusive até a palavra, a gente fala 0 qué? A gente fala “atendimento”. Nao é? E de onde é
que esta vindo esta palavra? E... entdo pra vocés pensarem também! (Mediadora)

- Primeiro que é uma palavra, pelo menos eu desde que... comecei a atuar aqui na, na
educacdo de surdos, eu passei a escutar muito de vocés! (Professora 8)

- Exatamente! (Mediadora)

- De vocés mesmos! (Professora 8)

- Mas é de n6s mesmos! (Mediadora)

- E algo que esta assim incorporado na lingua de vocés. Segundo, eu estou vendo isso também
nas escolas particulares de ouvintes, cada vez mais, 0s pais estdo tendo seus filhos assim,
massacrados! E até diante desse papel do psicopedagogo que surgiu agora, né? Que é algo recente.
S6 se fala em atendimento, atendimento clinico. (Professora 8)

- Ta demais! (Professora 3)

- Tem até o psicopedagogo escolar e clinico. Entdo questionei tudo isso durante a minha

formacgdo na pds-graduacdo, na especializacdo em psicopedagogia. Eu ndo conseguia vé isso assim,
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dessa forma. Hoje ainda luto com isso e cheguei aqui e encontrei também isso, ai eu digo ou...?!
(Professora 8)

- E ai ainda tem uma questdo, né? Porque a gente entra numa contradi¢ao! A gente leu o
sociointeracionismo, discute, diz que tem uma filosofia, diz que a gente t& seguindo uma linha mais
sociointeracionista, onde o professor € o mediador e depois a gente fala em atendimento, né? Entao
fica uma coisa assim realmente pra gente pensar, né? E... até o papel do psicopedagogo é de
mediador. [...] Porque quando vocé fala em atender vocé ndo vai mediar, vocé j& vai dar uma... Né?
Porque é o médico que ja vai dar o remédio! (Professora 4)

- Mas ndo é. Na verdade é mediar. (Professora 8)

- E ndo é. E o conceito no caso da palavra que ta sendo usado, ndo é? Com outro sentido.
N&o é esse sentido, espero né, que ndo seja. (Professora 3)

- E preciso ver isso, esse conceito. E pra ndo dar essa confusdo. (Professora 8)

- E! (Professoras 3 e 4)

- Mas ai vai também do profissional. Da concepcao que ele tem. (Professora 8)

- O que eu acho que sdo termos também que surgem, né? E também! Eu acho assim termos
gue surgem! (Professora 3)

- Da linha que ele segue, da linha que ele segue também, da corrente (Professora 8)

Essa discussdo levantada pelas professoras focaliza como o discurso médico,
respaldado na psicologia, tem influenciado a postura dos profissionais e as escolas na forma
como eles tém lidado com as diferengas presentes na sala de aula. Sob estas representacfes 0s
sistemas escolares vém propondo praticas escolares de cunho terapéutico ou recomendado o
tratamento especializado na area da saide com o objetivo de normalizar todos os sujeitos que
ndo corresponde a um padrdo de comportamento, social, cultural, linguistico ou de
aprendizagem, determinado pelos grupos hegemdonicos. Nesse sentido, verifica-se a tendéncia
da psicologizacdo da educacdo referidas tanto por Candau et al (2008c) como também por
Giroux & McLaren (2006). Eles afirmam que esta perspectiva das diferencas conduz a uma
intervencgdo cognitivista na educacédo, negligenciando outras questdes relacionadas as culturas.
Desta forma, focaliza 0s sujeitos exclusivamente, pela lente da ciéncia positivista que
classifica, discrimina e exclui, assim como foi discutido por L. da Silva (2007). Nessa
abordagem a escola ndo debate, nem problematiza as diferencas e as formas de suas
construcdes socio-historicas. Ela tenta apaga-las para tornar “iguais” os diferentes. Por isso T.
Silva (2000, p. 96) enfatiza:

Ver a identidade e a diferenca como uma questao de producéo significa tratar
as relacGes entre as diferentes culturas ndo como uma questéo de consenso,



108

de didlogo ou comunicacdo, mas como uma questdo que envolve,
fundamentalmente, relacdes de poder. [...] A identidade e diferenca tém a ver
com a atribuicdo de sentido ao mundo social e com disputa e luta em torno
dessa atribuicao.

Quanto ao emprego da terminologia “atendimento”, verifica-se que é um signo
linguistico que carrega um sentido e um significado ideologico respaldado na epistemologia
médica/bioldgica, na qual a surdez é uma doenca que tem que ser tratada. Deslocando-se a
discussdo deste foco para a abordagem pedagdgica bilingue, a concepcao € de que a construcao
do conhecimento ocorre na interatividade, com a mediacéo do outro, pois ela tem o seu aporte
na teoria sociointeracionista. Nessa perspectiva, defende-se uma metodologia com énfase nas
interacdes multiplas, pois possibilita maior nimero de trocas, promovendo mais dinamismo na
aula e a democratizagdo com a participacdo de todos. No entanto, existem situacOes de
aprendizagem em que a mediacdo precisa ser feita diretamente, com a interacdo professor-
aluno, mas neste caso ndo se constitui num “atendimento”, mas numa agdo pedagdgica onde o

docente ird atuar na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) do seu educando.

Episodio 2

Durante as realizagdes das oficinas quando as participantes sinalizaram “O
que mais gostou da aula” e “O que mudaria na aula” foram destacados diversos
elementos que as docentes julgaram ser relevantes para a sua atuacdo pedagogica
com a pessoa surda, entre eles foi destacada a organizacdo espacial da sala de aula,
do quadro e a prépria organizacdo das professoras como elemento importante no
reconhecimento da diferenca dos seus alunos - Categoria 1 - e na promocao da
interacdo destes sujeitos - Categoria 2.

Oficina 1 — Sesséo 1
Dialogo:

- A disposicéo da arrumacado da sala de aula: isso foi uma coisa que chamou minha atencgao.
Eu botei assim entre parénteses: ‘circular”, né. Aonde ela promoveu uma aprendizagem
colaborativa, compartilhada, disponibilizando e desenvolvendo a autonomia dos alunos. (Professora
2)
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Oficina 1 — Sesséo 2
Diélogo 1:

- Eu observei seu quadro super organizado e eu ndo. Meu quadro é uma bagunca e eu sei que
isso ndo é bom pro aluno, nem pro surdo e nem pro ouvinte. Principalmente pro surdo, entendeu?
Porque ele precisa ter aquela nocédo de espaco, no meu olhar, pra organizar até o pensamento dele.
Entéo, na critica o que eu faria, ndo é? A minha aula também é em relacéo a isso, sabe? (Professora
2)

Diélogo 2:

- E a gente tem que ver né, como ela falou, que ali foi 0 momento, ndo foi o local que a gente
trabalha, que 14 na sala também n&o tem nem espaco (Professora 5).

- Porque eu trabalho com aquelas letras 14 embaixo na parte do refeitério. Eu trabalho ali
(Professora 2).

- Ela tem que trabalhar do lado de fora, no refeitorio. (Professora 5)

- Ent&o, tem que ter espaco pra todo mundo, né? (Observadora 1)

Oficina 1 — Sessao 3

Diélogo 1:

- E 0 que eu mudaria, na primeira aula, que ela rabiscou demais o quadro, assim,
misturou os assuntos. Na segunda aula, ndo... E... Pra mim ela ja fez certo: ela colocou varios
assuntos, mas ela foi separando. Porque na primeira aula ela ndo separou. Ficou misturado,
mas na segunda ela ja foi... Mesmo que... Porque eu também fago isso, a gente... Eu acho que
a gente faz muito isso, usa muito o quadro porque precisa... Pra poder explicar a eles. Mas ai
ja foi separando, entdo ja da pra entender que sdo coisas separadas. (Professora 1)

- E como se fosse pra organizar. (Professora 2)

- E. Pra organizar. (Professora 1)

Dialogo 2:
- E... Outra coisa também é... Sobre a questdo do quadro mesmo né? Eu organizaria melhor o

quadro. Que eu fiz uma mistura, né? (Professora 4)

Dialogo 3:
- Bom, 0 que eu mais gostei da aula: a disposi¢ao dos alunos proximos a professora; eu acho que

essa proximidade dos alunos, eu acho muito importante, muito interessante isso. Porque eu acho que isso
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ajuda, né? A atitude da professora em questionar os alunos e instiga-los a participar da aula. Gostei da
maneira organizada e didatica. E uma coisa que me chamou muita atengo e ai a gente vai, eu vou pra
minha aula, né? Eu falo: “Poxa, olhe pra isso, né, que coisa assim. Olhe que interessante! Na préxima
vez que eu der minha aula eu vou ser mais organizada porque como a organizagdo é importante!”. E a

gente fica fazendo a nossa auto-avaliacdo. (Professora 2)

Dialogo 4:
- Gostei da organizacdo da sala de aula, né, com os alunos em semicirculo e da proximidade com
a professora, da interacdo da professora com o grupo. Da participacdo dos alunos, da metodologia

utilizada e do material também utilizado. (Professora 8)

Através das sessOes reflexivas, as professoras puderam perceber que o carater
visual na educacdo de surdos, que implica, entre outras coisas, 0 uso de uma lingua viso-
espacial, ¢ um fator fundante no processo ensino-aprendizagem destes alunos. Esta visdo ndo
se coaduna com a forma como esta questdo tem sido tratada (quando é tratada) nos sistemas de
ensino, que compreende o elemento visual para a pessoa surda como um aspecto acessorio,
que cabem pequenas adaptagdes como propdem alguns curriculos pautados no
Multiculturalismo Humanista. Nesta perspectiva, as diferencas sdo percebidas como algo
diverso, sendo passivel de pequenos arranjos aqui e ali no projeto politico-pedagdgico para
atender as necessidades educacionais destas pessoas. T. Silva (2007, p. 86) aborda as
representacdes contidas neste tipo de curriculo:

As diferencas culturais seriam apenas a manifestacdo superficial de
caracteristicas humanas mais profundas. Os diferentes grupos culturais se
tornariam igualados por sua comum humanidade.

Essa perspectiva esta na base daquilo que se poderia chamar de
“multiculturalismo liberal” ou “humanista”. E em nome dessa humanidade
comum que este tipo de multiculturalismo apela para o respeito, a tolerancia,
e a convivéncia pacifica entre as diferentes culturas.

Neste enfoque multicultural, as diferencas sdo essencializadas, compreendidas
como uma condicdo natural, fora da histéria e das relacbes de poder e saber. Sob o ponto de
vista da surdez, a diferengca é compreendida como a auséncia da audicdo e ndo como uma
perspectiva visual do mundo, que resulta num engendramento de uma cultura prépria das
comunidades surdas.

Sob esta perspectiva Sacristan (2004) focaliza a cultura escolar como um aspecto
do curriculo que possibilita pensarmos sobre as praticas pedagdgicas direcionadas aos

diferentes, pois ela ndo s6 produz e reproduz formas de perceber e pensar a realidade, mas
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também determina o comportamento e a forma dos sujeitos atuarem no mundo. Nesse sentido,

é definido um conjunto de padr@es de conduta, tendo como referéncia as culturas dominantes,

sob o qual os alunos devem ser moldados. Sobre estas a¢des, o autor revela:

Maneiras, formas de expressdo, usos no trato social, capacidade de
permanecer dentro das normas impostas etc, sdo aspectos pelos quais, de
forma sutil, se evidenciam as variagdes interculturais. Sentar-se
adequadamente na carteira, ter ordenadas e limpas as coisas, permanecer
asseado, falar somente se perguntado, olhar em siléncio para frente,
permanecer em siléncio prolongado, usar apenas material proprio, até que se
receba a ordem de que ja pode se mover ou trocar de atividade ou lugar é,
para os alunos procedentes de determinados grupos sociais, uma pura e
simples imposic&o arbitraria que ndo é facilmente toleravel (SACRISTAN
2004, p. 103).

Para as pessoas visuais®, eu diria que alguns destes comportamentos sdo mais do

que intoleraveis, constituem-se numa verdadeira violéncia simbolica. Portanto, quando as

docentes refletem sobre a arquitetura da sala de aula, compreendendo que a organizacao

espacial em semi-circulo pode favorecer a interacdo entre 0s sujeitos, visto que permite a

visualizagdo de todos os presentes e de suas expressdes linguisticas; quando elas enfatizam a

importancia da organizacdo dos materiais expostos e dos escritos no quadro, entendendo que

estas estratégias facilitam a organizacdo do proprio pensamento do seu aluno; evidenciam,

assim, que estes elementos sdo estruturantes para a pessoa surda e condicionantes para uma

acdo pedagogica que capte estes sujeitos. Neste enfoque, a alteridade é a referéncia. E, por

IS0, “saber que devo respeito a autonomia ¢ a identidade do educando exige de mim uma

pratica em tudo coerente com este saber” (FREIRE, 2005, p. 61).

Episodio 3

1.

Em algumas sessOes reflexivas, as professoras destacaram a postura amorosa
de algumas colegas durante a sua atuacdo pedagogica, fazendo uma articulagdo da
projecdo das acdes destas profissionais na potencialidade dos seus alunos e nédo na
falta. Este aspecto esta associado ndo sé a docéncia com surdos, mas ao fazer

pedagogico direcionado aos sujeitos que apresentam outras diferencas - Categoria

* Expressdo utilizada para denominar a pessoa surda usada pelo escritor surdo americano, Ben Bahan

(STROBEL, 2008, p. 38).
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Oficina 1 — Sesséo 1
Diélogo 1:

- (Gostei) da relacdo professor-aluno, com bastante afetividade. Da atencdo individualizada
dispensada aos alunos. Da escolha do texto com o tema que fala da identidade. Da interacdo e

participacéo dos alunos na aula com espontaneidade. (Professora 8)

Diélogo 2:

- Eu percebi assim, tanto [...] quanto [...] acolheram os alunos. E acolher é um elemento muito
importante na sala de aula. Porque a construcdo do conhecimento ela passa pelo acolhimento e pela
afetividade. Porque quando vocé traz a afetividade pro contexto da sala de aula vocé esta.... como
vocé estivesse jogando uma semente no terreno da sala de aula que vai germinar em confianca. E se
tem confianga a aprendizagem acontece porque a pessoa se sente a vontade pré errar e se arriscar a

acertar. (Professora 2)

Dialogo 3:

- Uma coisa que eu também achei interessante que eu esqueci de escrever aqui é assim, é da
atitude dela de validar o saber do outro, o saber do aluno. Toda vez que ela via que o aluno tinha
acertado ela fazia assim, “certo”, “certo”. (Professora 2)

- Incentivo. (Observadora 1)

- E importante porque isso levanta a auto-estima do aluno e a confianca dele. (Professora 2)

-E ela fazia "positivo” (Professora 4)

Oficina 1 — Sesséo 2
Dialogo:

- Eu acredito muito em vocé quanto profissional, porque vocé é uma pessoa comprometida com
seus alunos, vocé é muito amorosa com eles, eu acompanho seu trabalho, que a gente sempre
conversa, vocé € muito criativa, j peguei muitas idéias suas e usei pra mim na minha sala de aula,

entendeu? (Professora 2)

Oficina 1 — Sesséo 3
Dialogo:

- Essa fala dela ja me ajuda a refletir porque o olhar gque ela traz do lugar que ela fala, ela fala
ndo do lugar da falta e do que o aluno tem de dificuldade. Mas, eu ouvi ela dizendo, ela vai pelo

potencial dele. Do que ele tem a dar, do que ele tem a oferecer (Professora 2).
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Oficina 1 — Sesséo 4
Diélogo:

- (Eu gostei do) comentario da professora a respeito da turma quando tava apresentando, eu
ouvi muitos comentarios positivos: “Esse ai, ele faz isso, ele faz isso, ele faz isso....” Eu ndo ouvi ela
dizer: “Ele nao faz, ele tem dificuldade, ele nao sei o qué...”

- Isso, amabilidade. As vezes a gente ndo gosta de colocar que parece que ta puxando o saco,
né? Mas eu acho que tem que colocar porque se a gente fala quando o professor cobra tanto o aluno
porque ele ndo aprende, porque ele ndo sabe.. “Esse é isso...”. Entdo, a gente tem que colocar que a
professora é amavel porgue a gente perdeu muito disso com os alunos, o professor, né? Hoje em dia,
minha professora... Eu amava minha professora, chorava quando falava de minha professora. E hoje

os alunos nao lembram mais do professor, né? (Observadora 1)

Ao analisar os didlogos apresentados, verifica-se que a postura amorosa ressaltada
pelas participantes ndo estd relacionada a atitude paternalista e assistencialista de que s&o
acometidos alguns profissionais diante dos sujeitos que experimentam a condicdo de
desigualdade por ndo portarem o traco da mesmidade dos grupos hegemonicos. Esta
amorosidade referida pelas professoras toma o sentido dado por Freire (2005), que enfatiza a
postura solidaria do docente politizado que concretiza no seu cotidiano a luta contra a

desumanizacao e opressao de seus alunos. Assim, o autor alerta:

O desrespeito a educacédo, aos educandos, aos educadores e as educadoras
corréi ou deteriora em nos, de um lado, a sensibilidade ou a abertura ao hem
querer da prépria pratica educativa, de outro, a alegria necessaria ao que-
fazer docente. E digna de nota a capacidade que tem a experiéncia
pedagogica para despertar, estimular e desenvolver em ndés o gosto do
querer bem e 0 gosto da alegria sem a qual a prética educativa perde o
sentido (FREIRE, 2005, p. 142).

A amorosidade destacada pelas professoras traduz a crenga de que 0s seus alunos
podem aprender e que elas podem ensina-los. Este € um dos saberes, apontado por Zeichner
(1993), como necessarios ao professor que atua com a outridade. Sem esta crenca as agoes
pedagogicas dirigidas a estes sujeitos tornam-se limitadoras e ineficientes na producdo de

desafios intelectuais. Sobre esta questao, Skliar (1997a, p. 12-13) argumenta:

Se a escola especial parte do pressuposto de que 0s sujeitos estdo
naturalmente limitados, toda a orientagdo educativa esta obrigada a orientar-
se naturalmente em direcdo a esta idéia e os resultados, finalmente,
concordam com esta percepcdo. Através desta particular perspectiva, o
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circulo das baixas expectativas se fecha com uma notavel facilidade: os
magros resultados sdo um produto direto da inconsisténcia dos préprios
alunos e ndo da natureza do projeto educativo.

Portanto, o reconhecimento da diferenca passa pela atitude sensivel em
compreender que 0s sujeitos possuem processos distintos de aprendizagem, mas que isto ndo
pode conduzir a uma prética pedagdgica de subestimacao dos potenciais intelectuais, nem téo
pouco de restricdo de experiéncias com diferentes saberes e culturas, com base numa
educacdo menor. O desafio estd em oferecer uma educacdo de qualidade regida por uma
I6gica que va ao encontro das alteridades e desconstrua 0 modelo que intenta 0 apagamento

das diferencas, a subordinacdo e normalizagdo dos sujeitos.

Episodio 4

Durante a 22 sessao da Oficina 2, duas participantes fizeram um relato sobre uma

situacdo de avaliacdo presenciada por elas, na qual o sujeito avaliado ndo era surdo
mas apresentava dislexia e transtorno do déficit de atencdo com hiperatividade
(TDAH). Este episodio retrata a reflexdo sobre o processo de avaliacdo e a

diferenca, questdo relacionada com a Categoria 1.

Oficina 2 — Sesséo 2
Dialogo:

- Isso é uma coisa pra gente refletir enquanto profissional é na hora da avaliacao (Professora 4).

- Sim. (Professora 3)

- Ela quis o tempo inteiro que ele se superasse. (Professora 4)

- Sim. (Professora 3)

- Mas, ela ndo pode negar que ele tem uma difi...que ele tem dislexia. Além de todas essas
coisas, ndo é? O que é que acontece? A escrita é prejudicada! Mas na hora da avaliagdo, ela foi em
cima da escrita, sete e meio! (Professora 4)

- Imagine! (Professora 2)

-Vocé foi 6timo, mas a escrita...! (Professora 4)

- Mas, vocé precisa rever seu texto! (Observadora 1)

- E uma coisa que a gente fica assim...! (Professora 4)

- Quer dizer, eu aceito vocé e na hora... (Observadora 1)

- Mas!!! (Professora 2)
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-Meu discurso aceita, mas eu no fundo, no fundo, eu néo aceito vocé! (Observadora 1)
- No fundo ela ndo aceita! (Professora 4)

- Quer dizer, vocé tem que ser melhor! E...é uma exigéncia! (Professora 8)

- Que padrao é esse?! (Professora 4)

- Tem que ser igual! (Professora 2)

- E, tem que ser igual. (Professora 4)

- Igual ao outro, ndo aceita as diferencas (Professora 8)

Neste relato, as docentes evidenciaram que a avaliacdo direcionada as pessoas que
se diferenciam da norma é algo problematico. A tendéncia dos sistemas de ensino é produzir
um discurso que diz aceitar as diferencas, mas, ao incluir os diversos, mantém 0s mesmos
curriculos, metodologias, selecdo e formas de avaliar, privilegiando sempre a forma de ser,
viver e pensar de determinados grupos. Arroyo (2008) chama a atencéo de que a configuracao
das estruturas escolares, organizada numa ldgica etnocéntrica, é vista como algo que, uma vez
determinada, ndo pode ser mudada, nem questionada. Desta maneira, 0 movimento esta
centrado nos alunos que precisam se adequar ao sistema e ndo nos sistemas que precisam ser

re-configurados. O autor explicita:

O que prevalece € a inquestionabilidade desses padrdes que em si produzem
a classificagdo, a hierarquizagdo de individuos e sobretudo de coletivos.
Questionar estes padrdes é visto como desqualificar a Universidade, os
sistemas, a formacéo e sua qualidade.

A responsabilidade é repassada aos proprios coletivos vistos como desiguais
em conhecimentos, racionalidade, moralidade, cultura e civilizacdo que se
esforcem e, por meio de mérito, entrem nessas Idgicas e se aproximem ao
maximo dos padrdes Unicos. [...] Em suma, que deixem de ser diversos em
cultura, saberes, racionalidades, valores, formas de se pensar e de entender o
real, e se adaptem ao paradigma tnico. (ARROYO, 2008, p. 18)

Portanto, para que a inclusdo aconteca de fato, ndo basta que os alunos sejam
incluidos nas instituicdes educacionais e que os processos de avaliagdo constituam-se em mais
um mecanismo de homogeneizagdo. Estes processos s6 contribuem para que as desigualdades
sejam mais acirradas. Para que possamos construir uma pedagogia que promova,
verdadeiramente, 0 acesso igualitario ao conhecimento, é preciso ampliar 0 nosso olhar para
além da aclamacdo da diversidade e ir em direcdo de como as diferencas sdo forjadas e
expressas nas relagdes entre o0s sujeitos, pois assim poderemos conhecer os diferentes processo

de aprendizagem para legitima-los e materializa-los na a¢éo educativa.
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Nesse sentido, e imprescindivel que os profissionais da educa¢do assumam um
olhar critico sobre as representaces que respaldam os discursos sobre a diferenca, pois sao
elas que engendram as suas acdes pedagdgicas. Por isso, nesta analise sobre os critérios de
avaliacdo direcionada aqueles que se diferenciam da norma, trago a discussdo empreendida
por Skliar (1998) sobre os termos “diversidade” e “diferenga”, pois ao conceitua-los ele

elucida as diferentes representac@es sobre a temética da surdez.

[...] Bhabha (1986) articulou uma distin¢cdo fundamental entre diversidade e
diferenca. A ‘diversidade’ cria um falso consenso, uma idéia de que a
normalidade hospeda os diversos, porém mascara normas etnocéntricas e
serve para conter a diferenca. Entendo ‘diferenca’, conforme McLaren
(1995), ndo como um espago retorico — a surdez ¢ uma diferenga — mas
como uma construcdo histérica e social, efeito de conflitos sociais,
ancoradas em praticas de significacdo e de representagdes compartilhadas
entre os surdos (SKLIAR, 1998, p. 13).

Para reforgar este ponto de vista, apresento uma reflexdo de uma das professoras
que, apos ouvir o relato citado, faz uma articulacdo tedrico-metodoldgica sobre a perspectiva

da diferenca e da diversidade:

Oficina 2 — Sesséo 2
Dialogo:

De diferenca e diversidade, e ai a gente vé, que as vezes a gente pensa, que a diferenca e a
diversidade sdo coisas iguais. Elas ndo sdo! Porque os lugares de onde elas falam sdo diferentes!
Porque a diferenga pelo que eu entendi das coisas que a gente conversou e das coisas que a gente ta
estudando: a diferenca é a propria subjetividade do outro [...]. Enquanto que a diversidade, ela esta
focada na questdo da padronizagdo. Entdo, o que foge da padronizacdo € diverso! Ai a pergunta:
quem padroniza? A classe hegeménical! Ai a gente vai pra questdo do surdo, quem padroniza? O
ouvinte! As vezes na minha sala de aula, eu me pego n&o tendo um olhar pra diferenca, mas tendo um
olhar, na quest&o da diversidade. E ai agora eu paro e digo: 6! (Professora 2)

- Eu também. (Observadora 1)

- Perainda! Porque, gente, isso é muito dificil! Porque eu sinto assim: pra voceé sair desse olhar
de diversidade pra diferenca vocé precisa se deslocar! Vocé precisa ir pro lugar do outro! Em que
momento a gente tem essa coragem, de se locomover pro lugar do outro? De ir ao encontro do outro?
Que ai tem uma relacdo de poder, gente, em relacdo ao saber! Entdo eu, eu me vejo dessa forma as
vezes, entendeu? Mas pelo menos, eu fico refletindo essas coisas. Sabe? Porque eu acho que todo

mundo passa por isso. (Professora 2)
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A partir desta reflexdo, o grupo pode perceber que educar na diferenca é mais do
que aceitar ou tolerar a sua outridade. E necessario que haja o deslocamento de saberes,
culturas, epistemologias, metodologias, critérios avaliativos e principalmente,
desestabilizacdo dos centros de poder.

Numa articulagdo com a discussdo suscitada sobre 0s processos avaliativos
direcionados aos sujeitos que ndo se encaixam com 0s critérios impostos pela escola, serdo
focalizadas, neste momento, as especificidades na avaliacdo da pessoa surda, considerando as

suas diferencas linguisticas e culturais.

Episodio 5

Nas SessOes 2 e 3 da Oficina 1, as professoras identificaram algumas questfes
pertinentes para a discussdo do processo avaliativo na Educacdo de Surdos. No
Dialogo da Sessdo 2, a professora traz este questionamento a partir da narracao de
uma atividade de leitura do livro de historia infantil com a predominéncia textual de
imagens, intitulado de “Dentro da minha casa tem” feita pela sua turma da 2* série
do ensino fundamental (diurno). Nos didlogos da Sessdo 3, as docentes comentaram
algumas situacbes vivenciadas na atuacdo pedagdgica com alunos da EJA e
expressaram as suas inquietacdes em relacdo ao processo de avaliacdo de seus

alunos. Estas questdes séo tratadas na Categoria 1.

Oficina 1 — Sesséo 2
Dialogo:

- Ai a discussdo gerou um problema... A pulga se alimenta de qué? Ai uns disseram que era do
cabelo do cachorro (risos), outros que era da pele do cachorro (risos), ai outros lembraram da
dengue, do video. (Professora 4)

- Ah! Ai associaram! (Professora 8)

- Viu que a barriga dela tava cheia, né? Ai disse que era do sangue, ndo é? Entdo foi
interessante, ai eu tava falando pras meninas, €... Eu ndo precisei cobrar nenhuma avaliagdo, mas se
tivesse que avaliar o aluno agora, bastava filmar, entendeu? Que todos estavam participando, dando
sua contribuicdo, né? Entao, talvez é nessa maneira de avaliar que a gente tem que perseguir, né?
Porque eu ndo precisei cobrar Portugués, Lingua Portuguesa, né, mas eles estavam dentro da lingua

deles, se relacionando com o conteddo, né? (Professora 4)
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Oficina 1 — Sesséo 3
Diélogo 1:

- E... Quando [...] fala da mudanca de paradigma eu acho que na questdo do surdo e na quest&o
do ouvinte, também. Porque a gente quer mudar os paradigmas para o surdo, sim. E a gente ouvinte?
Onde € que a gente muda? [...] E essa mudanca eu acho que pode existir. Porgue a gente quer que um
aluno da quarta® responda o que ele ndo tem condicdo de responder em portugués. Entéo, ndo adianta

eu mandar ele buscar porque ele ndo vai poder responder (Observadora 1)

Diélogo 2:

- A gente deu pra ver ai que a gente perguntava e eles respondiam. Tranquilo, experiéncia, muita
experiéncia, né? Mas ai nesse momento eu ndo estou avaliando ele s6 em lingua de sinais, eu t
avaliando também ele na leitura e na escrita. Entdo ai, agora, eu vou avaliar ele em que série?
(Professora 4)

- Portugués, na alfabetizacéo. [...] Ent&o, o que é? A gente vé que € a lingua. (Observadora 1)

Dialogo 3:

- N&o, ai... Olhe bem. Essa como a aula era interdisciplinar eu ndo vou avaliar o aluno ali s6 em
lingua portuguesa, né? Ai eu sei que em estudo da sociedade e da natureza eles tdo dez. Eu n&o vou
exigir escrita de aluno de estudos sociais e da natureza, ai também seria muita crueldade, né? Agora,
quando vou avaliar em lingua portuguesa, entdo, a gente precisa de um nivel minimo de vocabulario pra
que ele possa, assim, perceber o tema, pelo menos, de que se trata aquele trecho ali. E até a dificuldade
ta justamente ai. (Professora 4)

- Com relagd@o ao que vocé colocou, que sera maldade até vocé avaliar Ciéncias da Sociedade,
né... Mas eu acho, o problema maior todo é a lingua, né? Porque na hora eu t6 digitando os textos, eu
digo: “Meu Deus, serd se esse menino lé esse texto?” Porque na hora, no caso, da avaliagdo formal
realmente, a gente entrega o texto pra eles pra avaliar Ciéncias da Sociedade. E se ele ndo domina a
lingua, ndo é? Quer dizer, ndo seria o caso dessa avaliacdo ser diferenciada? Mas quando ele chega em
outra unidade escolar? Que ele vai passar no processo formal? (Professora 3)

- Ent&o o problema todo ta ai em lingua portuguesa e, principalmente, na leitura. (Professora 2)

- Pois é, porque como é que ele vai responder? Ele pode ser excelente na lingua dele, Libras, no
caso, entendeu tudo. E como a gente viu ai no caso, vocé sabendo LIBRAS, como eles interagiram. Eles
deram “n” respostas do que ele conhecia. Quer dizer, ele tem o conteido, sé que ele ndo sabe colocar,

nao sabe melhor porgue eles ainda ndo dominam a lingua (portuguesa), né? (Professora 3)

* A profissional esta se referindo ao Estagio 3 da EJA I.
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Durante as discussfes apresentadas no Episodio 5, as profissionais salientaram
varios elementos a serem considerados no processo avaliativo da pessoa surda. Nos Dialogos
explanados, destacaram-se dois aspectos importantes. O primeiro esta relacionado ao tipo de
instrumento pertinente na avaliacdo, considerando a referéncia viso-espacial destes sujeitos,
enfocando o uso de filmagens para registrar momentos pontuais de suas performances
pedagogicas. Estes dados podem ser utilizados para estabelecer uma comparacao dos registros
efetuados em diferentes periodos do ano letivo para evidenciar o processo de aprendizagem
dos alunos, bem como podem ser consultados, a qualquer momento, pelos profissionais que
atuam ou que atuardo com aquela turma ou aluno, objetivando definir ou redimensionar o seu
planejamento pedagodgico. O segundo estd vinculado as especificidades linguisticas destes
educandos que estdo associadas ao uso da lingua de sinais (LS) e a sua condicdo bilingue numa
sociedade majoritariamente usuaria da lingua oral (LO). Nesta perspectiva, a énfase
educacional concentra-se no uso da Libras como primeira lingua (L1) e a Lingua Portuguesa
como segunda lingua (L2). Este enfoque ndo deve estar relacionado apenas a préatica
pedagdgica, mas também estar vinculado ao processo de avaliacdo da pessoa surda. Neste
sentido, as interacdes dialdgicas dos alunos estabelecidas em LS durante a sua construcdo de
conhecimento precisam ser consideradas e avaliadas na perspectiva de L1, enquanto as
producdes escritas feitas na Lingua Portuguesa (LP) devem ser consideradas e avaliadas na
perspectiva de L2. Sobre esta questdo Maher (2007, p. 74) ressalta:

a competéncia comunicativa de um sujeito bilingue s6 pode ser
compreendida e avaliada, de fato, tendo como referéncia as fungdes que
ambas as linguas de seu repertério verbal tem para ele. Diferentemente do
sujeito monolingue, cuja carga funcional da linguagem esta inteiramente
alocada em uma Unica lingua, o bilingue tem esta mesma carga distribuida
em duas e, por isso, avaliar 0 seu comportamento exclusivamente em uma
delas é avalia-lo apenas parcialmente.

Nesta perspectiva apresentada pela autora, ela enfoca que o sujeito bilingue néo é
uma pessoa repartida em duas metades nas quais as duas linguas ocupam, separadamente, um
espagco em uma das partes, ou seja, “ele opera em um universo discursivo proprio que nao €
nem o universo discursivo do falante monolingue em L1, nem o do falante monolingue em L2”
(Maher, 2007, p. 77). Trazendo para a realidade da pessoa surda, isso significa dizer que a LP
escrita por eles é uma producdo em interlingua®’ e como tal, precisa ser tratada, tanto nos

aspectos metodoldgicos de ensino, como no processo de avaliacdo. Fernandes (2005b) chama a

47 s . . .
“percurso de aquisicdo de uma segunda lingua, que tem como ponto de partida sua lingua natural.”

(FERNANDES, 2005 b, p. 9)



120

atencdo de que a escrita surda, como uma producdo em lingua estrangeira, guarda marcas
linguisticas da LS em articulacdo com a LP que precisam ser consideradas a partir de “critérios

diferenciados de avalia¢ao”. Ela destaca

Em diferentes estagios de sua escolariza¢do, sua producdo escrita estara
sujeita a diferenciaces: nas etapas iniciais ela estard muito mais marcada
pelas caracteristicas da lingua de sinais, nas etapas finais desse processo,
mesmo com peculiaridades, ele estard& mais proxima do portugués.
(FERNANDES, 2005 b, p.9)

Vale ressaltar que a diferenciacdo dos critérios avaliativos na Educacdo de Surdos
é um direito assegurado pela legislagdo brasileira através do Decreto n° 5.626/05%, que
regulamenta a Lei de Libras n°® 10.436/02. O referido Decreto afirma, no Artigo 14 do
Capitulo 1V, Inciso VI, a adogdo de “mecanismos de avaliacdo coerentes com aprendizado de
segunda lingua, na correcdo das provas escritas, valorizando o0 aspecto semantico e
reconhecendo a singularidade linglistica manifestada no aspecto formal da Lingua
Portuguesa”. O decreto enfatiza ainda, no Inciso VII, o desenvolvimento e adocdo de
“mecanismos alternativos para a avaliacdo de conhecimentos expressos em Libras, desde que
devidamente registrados em video ou em outros meios eletronicos e tecnoldgicos” (BRASIL,
2005). Apesar de a lei brasileira reconhecer as especificidades educacionais da pessoa surda,
uma grande maioria das escolas ndo segue as orientacfes legais definidas nos documentos
oficiais. Os motivos sdo muitos: o ndo reconhecimento da diferenca e dos direitos surdos; falta
de qualificacdo profissional para atuar com a metodologia de ensino de L2; inexisténcia de
equipamento tecnoldgico e/ou professores capacitados para manusea-los durante os registros
das avaliacbes, o reconhecimento legal destes critérios diferenciados nos conselhos e
secretarias de educacao.

As professoras também chamaram a atencdo para um elemento importante na
adocdo da metodologia do ensino de L2, numa abordagem pedagdgica bilingue. E fato que,
geralmente, a proficiéncia em L1 ndo corresponde ao nivel de proficiéncia em L2. Por isso, 0s
conhecimentos relativos a disciplina de Lingua Portuguesa, na maioria das vezes, sao
inferiores aos das demais disciplinas, visto que o processo de construcdo dos saberes se realiza
através da lingua de sinais — L1 — definida como lingua de instrucdo. Em vista disto, o aluno
podera estar cursando uma determinada série, devido aos seus conhecimentos nas diferentes

areas, mas apresentar um conhecimento linguistico inferior em LP, ndo correspondente a série

*8 Extraido do site: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/dec5626.pdf
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a que esta vinculado. No entanto, ele é avaliado a partir do pardmetro da LP, que, para ele,
constitui em L2, isto é, exige-se que os conhecimentos nas diferentes disciplinas sejam
verificados na LP e ndo na LS. Ao mesmo tempo em que os conteudos da disciplina de LP sdo
considerados a partir da série que o aluno esta cursando e ndo tendo como critério o nivel dos
seus conhecimentos linguisticos em L2. A consequéncia disso é o alto indice de reprovacao ou
a presenca de alunos em séries mais avancadas sem que 0s seus conhecimentos pedagogicos
correspondam ao nivel exigido na série cursada. Este é um dos grandes paradoxos na Educacéo
de Surdos. Desta maneira, é imperioso que a LP para a pessoa surda seja tratada
pedagogicamente como L2, tanto na sua forma de ensino como nos critérios de avaliacdo. Isto
significa que, na escola de surdos ou na escola regular, a disciplina de LP com o foco na lingua
materna (LM) deve ser substituida pela LP como L2. Neste caso, é inadmissivel que o aluno
surdo, como aprendiz da LP como L2, compartilhe do mesmo espaco e condi¢cdo pedagdgica
que o nativo da lingua ocupa, pois a priori, 0 sujeito visual estard em completa desvantagem
em relacdo ao estudante ouvinte. Este tipo de pratica ndo se coaduna com o principio da
inclusdo, que preconiza o respeito pela diferenca. No entanto, é o que nés assistimos na
maioria das escolas brasileiras. Portanto, para finalizar esta discussao, trago a ponderacdo de

Faria (2001, p. i) sobre o ensino de LP para a pessoa surda:

E inconcebivel que o conteddo de LP para surdos, nas séries iniciais, e
mesmo nas séries seguintes, quando o aluno ainda ndo possui certo dominio
da lingua escrita, seja 0 mesmo do ouvinte. Significa dizer que o surdo, para
ter as mesmas oportunidades de ensino, de acesso aos mesmos conteldos,
precisa preencher, antes, quesitos que nao fizeram parte da sua histéria de
vida, pois ndo teve a mesma oportunidade de acesso a lingua oral como
ouvinte a teve. Parte-se do conhecimento prévio do aluno para leva-lo
gradativamente a competéncia linguistica e, consequentemente, a
competéncia comunicativa e discursiva, estagios alcancados somente com
respeito a diferencga.

Considerando a Categoria 2 no processo de analise, selecionou-se a modalidade
de lingua usada em sala de aula. Observou-se que este foi um dos temas recorrentes durante as
oficinas. Verificou-se que em alguns momentos privilegiava-se a Libras, em outros, a lingua

portuguesa escrita, em algumas situaces, a lingua oral era utilizada.
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Episodio 6

Na sessdo 1, da Oficina 1, ap0s a exibicdo do video da aula de uma das professoras,
uma das observadoras da oficina pediu a palavra e comentou que considerava
positivo o fato de a docente ter oralizado na interacdo com o seu aluno, enquanto a
mesma tivesse julgado inadequado. Ela afirmou que a resposta dada pela professora
em lingua oral para o seu aluno que também se utilizava da fala para se comunicar,
além da lingua de sinais, era uma demonstracdo de valorizacdo daquele aluno.
Depois desta ponderagdo, surgiu uma discussdo sobre que modalidade de lingua
deveria ser utilizada na sala de aula que esté relacionada a Categoria 2.

Diélogo 1:

- Por exemplo, no meu caso. Na sala de aula, os alunos que oralizam, eu falo com ele que posso
oralizar com ele fora da sala de aula. Dentro, € a minha... € uma escolha que eu fiz. Porque atrapalha
guando a gente (utiliza) as duas coisas ao mesmo tempo, eu acho. E outra, que alguns alunos se valem
disso pra mostrar poder em relacéo aos outros, usando a lingua oral, entendeu? Entdo na sala de aula

a gente valoriza a maioria. A gente trabalha com a lingua de sinais. (Professora 4)

Dialogo 2:

- Repare bem. Eu fiz aquele comentario, elogiei, porque eu percebi que ela ficou assim, né,
sorrindo como se ela tivesse cometido uma falha. Por outro lado, eu entendo o que vocé esta falando,
mas eu penso gue pra voceé ter essa postura em sala de aula vocé deve ter tido um combinado com eles
antes. (Observadora 2)

- Claro, é. (Professora 4)

- Néo foi o0 caso dela. Nao foi o caso dela. Esse menino demonstra uma lideranga na sala, entédo
pode ser por isso que ele oraliza, mas ela néo tinha feito essa combinacéo. Entdo eu penso que se
conversou com ela, se ele falou e ela comegasse a responder em sinais, talvez ele ndo tivesse, assim, a
oportunidade de se expressar e tudo, né, porque primeiro ele tava vendo uma camara, que o material
estava sendo filmado e de repente ele oraliza, e ai ela comeca responder em sinais. E como se
desvalorizasse a lingua dele... a oralidade dele. Eu penso isso. Mas se vocé combina com ele isso

antes, ai seria interessante. (Observadora 2)

Dialogo 3:
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- Mas isso porque vocé ndo fala nada, vocé s6 usa sinais. E se o professor falasse algumas
palavrinhas soltas (risos), ndo na estrutura porque é impossivel vocé usar a estrutura da Libras ou do
Portugués, sinalizando aqui as duas... Vou ter que escolher uma estrutura. Claro, que se a gente fala
Portugués, eu vou pegar a estrutura do Portugués e vou botar os sinais, né? (Professora 3)

- Portugués Sinalizado (Observadora 2)

- Se eu (falasse) algumas palavras soltas, se tem esse aluno que oraliza, eu também néo vou

ajudar mais ele, ja que oraliza, sera se ndo tera mais facilidade? (Professora 3)

De acordo com o debate estabelecido entre as professoras sobre qual a modalidade
da lingua deveriam adotar em sala de aula, elas procuraram respaldo em alguns argumentos. O
primeiro esta embasado no posicionamento tedrico-ideoldgico das politicas educacionais na
Educacdo de Surdos (Oralismo, Comunicacdo Total e Bilinguismo). No Oralismo, a énfase
metodoldgica é o ensino da lingua oral, desprestigiando completamente a lingua legitima dos
surdos, a de sinais. Nesta abordagem, a lingua viso-espacial ndo assume o status linguistico,
considerando todos os seus usudrios como intelectualmente inferiores, incapazes de
desenvolver linguagem através da lingua oral. Na Filosofia da Comunicacdo Total, a
concepcao tedrico-metodolégica defende o uso de todas as formas de comunicacdo,
empreendendo a utilizacdo do bimodalismo, isto €, a adocdo da modalidade oral e gestual da
lingua majoritaria, o que produziu uma lingua artificial, utilizada apenas em interacdes formais
da sala de aula. Ja o Bilinguismo desloca-se das representacfes engendradas no campo
médico-bioldgico e ancora-se nas representacGes forjadas no territrio socioantropoldgico e
cultural que concebe a surdez como diferenca e a pessoa surda como pertencente a uma
minoria linguistica e cultural. Portanto, ao fazer a op¢do pela modalidade ou lingua a ser
utilizada nas interagdes em sala de aula, o profissional e o educando estd assumindo um
posicionamento politico-ideoldgico com base na normalizacdo da pessoa surda ou no
reconhecimento de sua alteridade, mesmo que eles ndo tenham consciéncia disso.

Além das duvidas referentes aos principios das abordagens pedagdgicas relativos
ao uso da lingua de interacdo em sala de aula, outro fator que influencia esta escolha é o
conflito dos sujeitos quando se deparam na fronteira linguistica/cultural e buscam a sua zona
de conforto, apoiados na sua lingua materna, pois esta opc¢ao esta associada a uma sensacéo de
pertencimento e seguranga, enquanto que o0 uso da L2 remete a uma sensacdo de
estranhamento.

Por ultimo, outro argumento exposto pelas docentes refere-se a relacdo de poder e

saber da lingua de prestigio (a oral ou a escrita) em detrimento da lingua desprestigiada (no



124

caso do contexto estudado é a de sinais). Esta relacéo esté traduzida na postura de controle na
interacdo social, definindo quem deve estar dentro (os que dominam o sistema linguistico em
uso) ou fora (os que desconhecem o sistema linguistico adotado). Nesse sentido, oralizar
determina uma superioridade das pessoas que utilizam a lingua oral/auditiva sobre os que usam
a lingua visoespacial, ao mesmo tempo em que exclui da interacdo em sala de aula todos os

sujeitos que ndo acessam a lingua dos ouvintes.

Episodio 7

Focando o uso da lingua, os sujeitos da investigacao destacaram a proficiéncia em LS
como um dos fatores importantes para uma atuacdo pedagogica competente com a
pessoa surda. Eles enfatizaram, também, a dificil relagdo com uma lingua estrangeira,
durante a sua atuacdo pedagdgica. O uso da LS pelas professoras foi um dos temas

mais abordados nas sessdes reflexivas, esta questao esta relacionada a Categoria 2.

Oficina 1 — Sesséo 1
Diélogo 1:

- Gostei da boa interpretacao da professora na Libras, entendeu? O contetdo que ela dominou
com tranquilidade, vé que a aula dela tava fluindo tranquila. (Professora 5)

- E [...] t& 6tima nos sinais. (Observadora 1)

- Eu registrei aqui. Ela tem pouco tempo na escola. Quantos anos aqui? (Observadora 2)

- Quatro (Professora 6).

- Muito boa. (Professora 2)

Dialogo 2:

- Tem momentos que eu oralizo mesmo; tem momentos que sé Libras. E, a depender da
necessidade, se tiver até de subir numa cadeira, eu subo, estd entendendo? E eu vou... cabe a mim
como professora, como mediadora, é usar todos 0s recursos necessarios; entao o que eu puder fazer
eu fago. Agora sei que falta melhorar em muitas coisas. Percebi que falta melhorar mesmo, precisa
muita coisa, principalmente o dominio da lingua. (Professora 6)

- Poxa, mas eu achei vocé super bem na lingua! (Professora 2)

- Eu sei um pouquinho, mas eu preciso o dominio. (Professora 6)
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Dialogo 3:
- Agora uma s sugestdo: porque também ela est4 comecando a trabalhar: ela sinaliza e fala®,

L EIINTS 2 66

que ¢ diferente de [...] que sdo algumas palavras, mas [...] é na seqiiéncia: “vocé” “vai” “pintar”

FEINY

“estes” “textos” “seu” “nome”, a gente percebeu essa sequéncia. Mas isso com o tempo ela vai
deixando, porque ela estd comecando. E a gente quando comeca na lingua de sinais é dificil a gente
tirar este vicio de acompanhar, s6 isso. (Observadora 1)

- E! (Professora 7)

Oficina 1 — Sesséo 3
Diélogo 1:

- O que eu mais gostei da aula foi realmente de observar a fluéncia da professora, foi uma aula
pra mim, eu fiquei aqui querendo aprender. Da fluéncia da professora em LIBRAS e da sua
capacidade de interagir com os alunos com clareza e objetividade. Também gostei muito do trabalho
que ela realizou se utilizando dos textos produzidos pelos proprios alunos. (Professora 8)

Dialogo 2:

- E 0 que as meninas ja falaram. A seguranca da professora no dominio da LIBRAS. A maneira
como a aula foi conduzida, né? A maneira de interacdo, a exploracdo do assunto, do material
didatico, dominio em todos os aspectos. (Professora 6)

Dialogo 3:

- Mas, a turma interage bem com o contetdo participando da aula, todo mundo viu. O dominio
da professora, né, ai faz com que os alunos também participem que eles dominam a lingua; ta falando
a lingua deles, eles também participam.

- [...] interage mais porque domina a lingua e eles questionam. Ela sai do assunto, vai pra
outro, consegue fazer a interdisciplinaridade. Aquela aula ela ndo programou os sinais, ela ja foi...
Quando aparecia, ela conseguia trabalhar, ela mudou entre portugués, geografia, histéria e
matematica. Quando eles tavam perguntando se... A quantidade menor, maior e S&o Paulo, né? E ela
usou recurso. E foi pro mapa, também. Voltou. Teve no quadro, escreveu. Tudo isso porque ela

domina a lingua e ai ela conseguiu fazer isso, né? (Observadora 1)

Dialogo 4:

- E, realmente, eu acho que ali existe uma grande diferenca porque é, assim, vocé dominando a

Libras vocé pode caminhar por outras coisas, acrescentar muito mais pros meninos, dar muito mais

conteldo.

- E, assim, seguir aqueles passos facilita pra quem ndo sabe. Entdo, amarra muito mais, né?

Porque assim, eu olho antes, eu me preocupo com aquele vocabulario que ta ali, abro, procuro, que na

90 uso do bimodalismo.
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hora acabo esquecendo o sinal. Mas eu acho que, realmente, engessa muito vocé ndo saber a lingua com
certeza. E, mais ainda, os sinais errados que saem, coitados! Porque eu digo: “Se eles ja tém
dificuldade, ainda mais a gente fazendo um sinal errado pra explicar ai é que deve enlouquecer!”,

entendeu? Porque ainda dificulta muito mais. (Professora 3)

Oficina 1 — Sessdo 4
Dialogo:

- Eu ndo entendo LIBRAS, né? Quando o aluno fala, assim, fala rapido... (Professora 8)

- E um desespero (Professora 3).

- E 0 que eu... E 0 meu maior desejo: é compreender, pra poder justamente...interagir mais!
Dialogar, me comunicar mesmo com eles! E isso que eu, eu sofro é por ndo saber fazer isso!
(Professora 8)

Oficina 2 — Sesséo 1
Diélogo:

- Agora é... O que acontece é isso mesmo que ela falou. E muito dificil! A gente tem que
praticamente decorar o que a gente vai falar! Aprender o sinal pra cada palavra, né? E ai? A
gente fica assim, como eu disse, se eu entrar muito, eles vao falar e eu ndo vou entender!
(Professora 6)

- E! E isso mesmo! (Professora 3)

- E também eu ndo tenho esse vocabulario todo, esse dominio todo pra me soltar!
Perguntar por... E... Como é a familia dela, como foi que aconteceu, por que assim? Ai fica

dificil, realmente eu concordo! (Professora 6)

De acordo com as discussdes apresentadas, é evidente o valor e a importancia que
as professoras dao ao uso da Libras na interlocu¢do com os seus alunos surdos. Elas véo além,
constatam que sem a lingua de sinais ndo existe dialogicidade. Sem o diadlogo ndo é possivel a
efetivacdo de uma agdo pedagogica, pois ele significa o “encontro dos homens, mediatizados
pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto na relacéo eu-tu” (FREIRE, 2008,
p.91). Nesse sentido, fica sublinhado que a construcdo do conhecimento pelos sujeitos so
podera ocorrer com a mediacdo do outro, concretizada na/pela linguagem, tendo como
principal ferramenta linguistica a lingua compartilhada pelo grupo. No contexto da Educacéo
Bilingue, a préxis pedagdgica sé poderé ser viabilizada se as interaces em sala de aula forem
legitimamente feitas através da Libras, como L1, ocupando, assim, o seu lugar de lingua de
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instrucdo no processo educacional da pessoa surda. Esta é uma questdo evidenciada por Souza
(2007, p. 31), que diz:

A circulacdo de outra lingua em sala de aula, ou a presenca de outra
lingua na escola, ndo garante um bilingliismo forte, ou seja, uma
situacdo sociolinguistica em que as duas linguas sejam investidas de
igual prestigio e sejam passiveis de ser usadas por professores e
alunos sem discriminacéo.

No entanto, o relato destas professoras revelou que a ndo utilizagcdo da LS com
proficiéncia ndo se trata de discriminacdo com a lingua, mas uma condicdo de usuérias
estrangeiras desta lingua. Nesta configuracao intercultural, a perspectiva de sujeitos bilingues
ndo se aplica apenas aos educandos surdos; ela se aplica também aos seus professores e
professoras, pois assim como a LP é L2 para os surdos, a LS é L2 para a pessoa ouvinte*°.
Por isso, o “desespero” declarado pela docente expressa um sentimento de uma aprendiz de
segunda lingua, que significa “se colocar em uma situagdo de ndo saber absoluto, ¢ retornar ao
estagio do infans, do nené, do iniciante, refazendo a experiéncia da impoténcia de se fazer
entender” (KARNOP, 2008, p. 75). Esta condicao de estrangeiro cai como uma pedra sobre a
cabeca do professor, desestabilizando o seu papel de educador, a sua identidade, os seus
saberes, a sua cultura, impondo-lhe um deslocamento de sua mesmidade para a sua outridade
surda. Quando este sujeito compartilha este lugar de impoténcia e incapacidade com o seu
aluno surdo, ele podera buscar na solidariedade com este outro desconhecido e inacessivel, a
tentativa do encontro atraves da lingua. Ai reside um dos movimentos para aprender educar na

diferenca. No entanto,

nem todo mundo estd pronto para essa experiéncia. Ela representa para
alguns aprendizes um perigo que eles evitam... evitando aprender a lingua.
Tudo se passa como a tomada de distancia em relacéo a lingua materna, que
resulta usar adequadamente uma lingua estrangeira, fosse impossivel. Esse
impossivel ndo tem a mesma fonte, nem a mesma significacdo para cada
pessoa mas, parece-me, estd sempre ligado a ruptura e ao exilio. Segundo a
pessoa, essa ruptura pode ser temida e evitada, pode ser procurada por ser
salvadora, ou pode ser tensdo dolorosa entre dois universos: dos surdos e
dos ouvintes (KARNOP, 2008, p. 76).

%0 salvo aqueles que séo filhos de surdos e que convivem na sua comunidade, que, neste caso, podem adquirir a
LS como L1.
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Desta forma, o encontro podera ser concretizado através desta “tensdo dolorosa”
vivenciada por ambos. O professor ouvinte, em busca da lingua de sinais, e o aluno surdo, na
conquista da lingua escrita. Dessa maneira, “quanto melhor se usa uma lingua, mais se
desenvolve um sentimento de pertencer a cultura, a comunidade de acolhida, e mais se
experimenta um sentimento de deslocamento em relacdo a comunidade de origem”
(KARNOP, 2008, p. 76). Sobre o movimento do educador em dire¢do a lingua de sinais,

apresento o relato abaixo:

Oficina 2 — Sesséo 1
Diélogo:

- Hoje, os meninos me dizem assim: essa professora € perigosa! (Professora 4)

- E eles dizem que vocé é perigosa por qué? (Mediadora)

- Porgue eu sabia muito lingua de sinais, mais do que ele que é surdo. (Professora 4)

- E. (Professora 3)

- Eu digo: deveria ser o contrario! Vocé gue tinha que ta me ensinando! Ai por isso, entéo,
assim, é... A gente também tem que buscar nos ambiente,s né? Nao é... Sé eles! Alguns surdos mais
estudados! Os de associagoes, eles ddo os sinais que a gente nao sabe, né? Entdo, a gente tem que...
Realmente, ir 14. Visitar a associagdo! SO aprende na interacdo, ndo adianta... (Professora 4)

De acordo com as reflexdes estabelecidas compreende-se que 0 processo pedagogico
estabelecido entre o educando surdo e o profissional nativo da lingua portuguesa é uma
condicdo de bilinguismo para as duas partes. Neste caso, para que haja uma acdo pedagdgica
calcada no processo de ensino e aprendizagem na Educacdo de Surdos, é necessario que 0

“bilinguismo seja uma via de mao dupla”Sl.

Episodio 8

Na sequéncia da discussdo no Episddio 6 sobre a modalidade da lingua utilizada na
sala de aula surgiu uma reflexdo sobre a interferéncia do portugués sinalizado na
compreensdo do texto pela pessoa surda. Uma das participantes relatou uma
experiéncia de leitura de um livro de histdria, vivenciada por uma surda adulta ja

alfabetizada. Esta questao esta associada a Cateqgoria 3.

5! Expresséo utilizada pela Profa. Dra. Luciene Silva, componente da banca de qualificacdo da presente pesquisa,
realizada no dia 17.08.2009, para argumentar a necessidade de descentralizar o movimento de busca pela L2
apenas pelo sujeito surdo, mas que este movimento também seja efetivado pela pessoa ouvinte que precisa
deslocar-se para aprender a LS.
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Oficina 1 — Sesséo 1
Diélogo 1:

- Eu estava aqui com Luciana®, né. Ai eu entreguei a ela dois livros de literatura para ela dar a
Ivone®. Af na abertura do livro tem uma homenagem que a autora faz para os pais. Af ela leu tudo.
Leu “papapa’”, Portugués Sinalizado. Foi lendo, lendo, lendo. Ai depois ela fechou o livro e ai eu
disse agora me explique o que vocé entendeu. Nao sabia explicar, né. Nao sabia explicar. Ai, eu disse:
“leia de novo. Agora expligue ”. N&o sabia explicar. Ai ela falou assim... ela mesmo, eu ndo falei nada
pra a ela, ela mesmo respondeu pra mim: “E porque eu li Portugués, mas eu penso eém LIBRAS”. Ai
eu disse: haaa (Professora 4)

- Olha praisso! (Professora 2)

- Vocé agora vai ter que voltar de novo pro texto, fazer a leitura. Ndo como vocé ta pensando
Portugués, e sim como vocé estd pensando LIBRAS, pra vocé entender... Esse € 0 grande impasse
(Professora 4)

- Igualzinho a lingua estrangeira, viu? (Professora 3)

Dialogo 2:

- Ai eu pergunto: depois ela fez a leitura de novo, de outra forma? Ou ndo? Ou ndo chegou
adiante? (Mediadora)

- Nao! Depois ela voltou de novo, depois que eu expliquei o sentido de “buscar” no texto
(Professora 4)

- Mediou! (Professora 7)

- Isso! [..] usou uma palavra importante: mediou (Professora 8).

- Ai ela voltou de novo, entdo ela teve uma compreensao melhor do texto (Professora 4).

- Ent&o ela leu de outra forma? (Mediadora)

- Foi. (Professora 4)

- Ela usou outra estratégia de leitura que ndo foi a primeira. (Mediadora)

- Com a mediacéo. (Professora 8)

- Tem que ter a interferéncia. (Professora 7)

Neste trecho da Oficina 1, as professoras evidenciam que, no processo de leitura
em L2, ocorre uma interferéncia entre as linguas. A estratégia comumente utilizada nestas
situagdes € a traducdo simultanea. A pessoa surda utiliza o processo do bimodalismo quando
realiza a decodificacdo do texto, isto €, a partir do uso do Portugués sinalizado ela expressa 0s

signos linguisticos visuais (0s sinais) pertencentes a Libras na estrutura da Lingua Portuguesa.

52 Nome ficticio.
5% 1dem.
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O resultado é uma leitura literal do texto, comprometendo, significativamente, a sua
compreensdo. Faria (2006, p. 262) discute as consequéncias deste tipo de estratégia na

construcdo dos significados no texto:

A tradugdo fragmentada congela as estruturas da LSB, privando-a de suas
representacdes espaciais — que incluem movimento e dire¢do — responsaveis
pela concordancia e pelas relagbes sintaticas, entre outros aspectos
linguisticos, geradores de sentido, e, ainda despreza as diferencas estruturais
entre a lingua fonte e a lingua alvo.

Este comportamento do nativo da LS no processo de leitura estd vinculado a
pratica pedagdgica pautada na Comunicacdo Total. Observa-se que o0 modelo de leitura
adotado nesta abordagem foi internalizado pelos educandos surdos, assim como tem sido
reproduzida pelos professores na sua praxis pedagogica. Mais uma vez convoco Faria (2006,
p. 263) para discutir sobre este tipo de enfoque na Educacdo de Surdos:

E preciso romper com essa pratica bimodal na tentativa de traducdo de
textos da LP para LSB, para que os alunos deixem de interpretar seus textos
de forma fragmentada. Essa pratica natural, recorrente, deve ser abolida a
fim de ampliar os recursos comunicativos dos aprendizes, na lingua-alvo,
sob pena de os alunos se viciarem nela e fossilizarem a lingua-alvo,
tornando limitados seus recursos comunicativos.

De acordo com esta premissa, as professoras participantes da pesquisa relataram
as suas experiéncias com a pessoa surda, nas quais elas oferecem outro modelo de leitura que
difere do uso do bimodalismo para os seus alunos construirem outra relagdo com o texto. Esta

acao pedagdgica pode ser verificada na discusséo abaixo:

Oficina 2 — Sesséo 1
Dialogo:

- A estratégia que eu to utilizando é.... (no ano passado eu utilizei até muito mais. Com essa
turma eu t6 tendo um pouco mais de dificuldade, né? Mas eu tenho que persistir, pra vé se da certo).
E assim: ele escreveu uma frase, ele agora vem a frente, pra ele olhar a frase e depois ndo olhar mais
pra ela e falar em lingua de sinais. Entendeu? Pra vé como é que sai, né? No ano passado isso deu
muito certo, inclusive muitos alunos ja ndo Ié mais assim, pegando, fazendo portugués sinalizado.
Eles olham a frase pra vé tudo o que é que liga, né, o contexto! Ai vai e faz em lingua de sinais.

Entendeu? A ele volta pra vé se ele esqueceu alguma coisa, ai repete de novo. E... Com essa turma eu
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t6 tendo um pouquinho mais de dificuldade, mas eu acho porque é um costume novo, né? Ai pra vé se
eles saem um pouco mais dessa de estar querendo ler palavra por palavra. (Professora 4)

- E, eu acho que tem que insistir nisso mesmo que vocé falou, porque assim: mesmo quando
eles fazem a frase, eu peco pra eles me dizerem o que foi que eles escreveram. E eles sempre querem

olhar pro papel palavra por palavra e me dizer aquela frase ali. Eles ndo tém o habito. (Professora 1)

Outro aspecto destacado no Episddio 7, durante o relato sobre o ato de leitura de
Luciana, esta relacionado ao funcionamento do processo de construcdo de significados no
texto, partindo da L1 (a lingua de sinais) em dire¢do a L2 (a lingua portuguesa). Diante da
situacdo referenciada, as professoras puderam perceber a importancia da acdo pedagdgica na
efetivacdo da aprendizagem, principalmente durante a construcdo da lectoescrita em L2.
Nesse sentido, torna-se fundante a mediacdo do professor durante este processo, pois ao
atribuir juntos significados ao texto, ultrapassam a barreira linguistica em direcdo a lingua-
alvo, estabelecendo conexdo entre os diferentes universos que constituem as linguas,
buscando a sua autonomia como leitores. Nesse sentido, a afirmacdo de Mota (2002, p. 22)

sobre o aluno ndo-surdo torna-se apropriada também para o aluno surdo:

[...] precisamos ensinar o aluno a voar mais alto, a sair da superficie linear
da decodificagdo do texto e se permitir tracar pontes que se entrelacem com
a sua visdo de mundo, a direcionar seus multiplos olhares, a sustentar seus
argumentos, a posicionar-se diante do texto, diante da vida.

Episodio 9

Na Oficina 2, que objetivou discutir as questdes relativas ao letramento, realizou-se
inicialmente, a leitura do poema “O que ¢ letramento?” de Kate M. Chong para
introduzir as participantes no tema proposto. Apos a leitura do texto, a mediadora
solicitou as professoras que escolhessem um trecho do poema e fizesse uma relacéo
com o processo de aquisicdo da lectoescrita da pessoa surda. Esta discussdo esta

vinculada a Categoria 3.
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Oficina 2 — Sessao 1
Diélogo:

7> (risos) Porque... (risos).

- O que me chamou (atengdo) foi esse “Treinamento repetitivo
Assim na minha cabeca, né? O que ficou é assim: que vocé tem que repetir, que vocé tem que repetir,
sempre t4 voltando, né? Principalmente com o surdo, eu acho que é assim na educacdo de maneira
geral, principalmente com o surdo. Isso assim me marcou muito e agora eu td até tentando ndo fazer
tanto. Entendeu? Porque... Eu acho que é importante vocé repetir, mas € um repetir diferenciado,
entendeu? (Professora 3)

- De forma diferente, né? Eu acho que é esse o repetir. Nao repetir sempre a mesma coisa, né?
(Professora 7)

- Porque antigamente era o qué? Era vocé decorar a tabuada, decorar os verbos e ficar
repetindo ai... Entdo, ndo é... Pra gente com 0 nosso trabalho com surdo é necessario ter uma
repeticdo pra que ele aprenda, mas ndo € essa a repeticdo... Né? Porque se ele vé uma vez s6... Ele
pode ndo gravar, entdo ele tem que ver varias vezes, agora a gente traz de varias formas diferentes o
mesmo contedido, porque ai ele vai ver varias vezes (Professora 1)

- E isso dai do jeito que vocé ta falando, entéo é, é... Vocé pode chamar de repeticéo isso ou
vocé poderia dar outro nome a isso? (Mediadora)

- N&o sei! Assim, porque, é... eu... Como eu t6 dizendo é uma repeticdo, mas é uma repeticao
diferente, ndo € essa repeticdo que a gente via antigamente. (Professora 1)

- [...] Desde que eu entrei na educacéo de surdos, sempre me incomodou essa metodologia de
repeticdo... E preciso quantificar as vezes ndo sei quantos meses, quase o ano todo, 0 mesmo texto?!
Porque o aluno tem que aprender aquelas palavras. Algo puramente mecénico! Me deu um né na
minha cabeca! E eu fiquei assim: - Meu Deus! E... algo...! E um retrocesso, mas que... Funciona?
Com o surdo? Por qué? Eu ndo t6 entendendo! Eu ndo entendia! Mas... E néo aceitava! No fundo
aquilo nunca, nunca aceitei. E ainda hoje eu me bato com isso, na... Nos ACs®, A noite,
principalmente, quando a professora diz: “ — Eu preciso continuar com esse texto! Eles nédo estéo
lendo, ainda nao aprenderam, ainda ndo gravaram as palavras!” Ai, pelo amor de Deus! Gente, vocé
pode trabalhar essa palavra de outras formas! Vocé pode variar, diversificar. O aluno, vai ficar
macante pra ele! Vai chegar uma hora que ele ndo vai querer ver aquela palavra! Entrar na sala, ver
0 mesmo texto e trabalhar com a mesma palavra dentro do mesmo contexto, toda hora! Ninguém

aguenta! (Professora 8)

Neste episddio foi apontada uma estratégia muito utilizada no processo de ensino-

aprendizagem da pessoa surda: a repeticdo. Este aspecto metodolégico no contexto citado

> Esta expressio foi retirada do Poema “O que ¢ letramento?”, referido na descrigio do Episodio 8. Este texto
consta em Soares (2003, p. 41).
% Reunio pedagégica para a realizagdo do planejamento.
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possui duas vertentes: a primeira relacionada ao proprio modelo de educagdo adotado nas
escolas e a outra esta ligada a concepcdo de aquisicao de leitura e escrita.

A primeira vertente focaliza um tipo de pratica que vem permeando ndo s a
educacdo das pessoas que ndao ouvem como também vem sendo direcionada para os demais
sujeitos. Este fazer pedagdgico tem uma sustentagdo no empirismo, que teve como um dos
seus grandes idealizadores o filésofo John Locke (1632-1704). Esta concepg¢do considera que
0 desenvolvimento dos individuos ocorre pela via Gnica dos sentidos e que os conhecimentos
sdo adquiridos a medida que as pessoas eram expostas as diferentes experiéncias. Desta
forma, os conhecimentos eram impressos na mente, que originalmente eram depositos
desprovidos de qualquer informacdo, até que estivessem devidamente preenchidos. Nesse
sentido, quanto mais os individuos eram submetidos as experiéncias sensoriais, mais eles
alcancavam o desenvolvimento. Dai a necessidade da repeticao.

A partir desta compreensao sobre processo ensino-aprendizagem, o espaco escolar
delineou-se em torno de um modelo pedagdgico marcado pela assimetria na relacdo
professor-aluno, na qual a figura docente representa o papel exclusivo de quem ensina e de
guem detém o conhecimento, enquanto que o aluno assume o lugar do ndo-saber, passivo aos
ensinamentos do professor. Esta abordagem educacional foi definida por Freire (2008, p. 65-
66) como concepc¢do bancéria, na qual

0 educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito,
cuja tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos conteidos de sua
narracdo. Contetdos que sdo retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significacao.

Como consequéncia desta configuracdo pedagdgica as praticas desenvolvidas em
sala eram focadas nos mondlogos dos mestres, que, no intuito de garantir a aprendizagem dos
seus alunos, adotavam o exercicio da repeticdo para que 0s conhecimentos fossem impressos

na memoria dos aprendizes. Nesse sentido,

a narragdo, de que o educador € o sujeito conduz os educandos a
memorizacdo mecénica do conteddo narrado. Mais ainda, a narracdo 0s
transforma em “vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo
educador. Quanto mais va “enchendo” os recipientes com seus “depositos”,
tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixam docilmente “encher”,
tanto melhores educandos serdo (FREIRE, 2008, p. 66).
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Esta concepcdo de educacdo impregnou também as praticas dos mestres dos
séculos XVII e XVIII direcionadas as pessoas surdas, cujo foco foi centrado na “repeticdo” e
“memorizagdao” (SOUZA, 1996, p. 174). Esta questdo foi discutida pela autora, que
identificou nesta forma de abordagem pedagogica as ideias empiristas que influenciaram
também a visdo sobre o processo de desenvolvimento da linguagem que tinha como base o

estimulo das sensacfes. Desta forma, estruturou-se

uma praxis pedagogica fortemente substanciada por atividades de
codificacdo-decodificagdo de sinais para a escrita e vice-versa. O resultado
foi, como apontado por Bébian (1817/1984), que a maioria de seus alunos
era capaz de escrever o que lhes fosse sinalizado sem que entendesse 0 que
havia escrito ou sem que pudesse expressar pela escrita seus pensamentos
mais “simples”. Ou seja, eram transformados em excelentes “copistas” e
“decodificadores” (SOUZA, 1996, p. 176).

Nesse sentido, ao estabelecer uma relacéo entre o constructo exposto e os relatos
das professoras na oficina, verifica-se que este modelo metodolégico atravessa o tempo e 0
espaco e insere-se nas praticas pedagogicas contemporaneas, que ainda conservam
representacdes sobre 0s processos de aquisicdo de conhecimento e 0s processos de
aprendizagem da pessoa surda, ja desestabilizadas pelos estudos no campo da psicologia,
pedagogia, sociologia, linguistica e da cultura. Dai a crenga de que o trabalho repetitivo com a
pessoa surda resultard em aprendizagem. Porém, esta pratica pedagogica provoca reflexos
negativos sobre os alunos, ja que os professores, ao constatarem o ndo-saber dos seus alunos,
associam a falta de aprendizagem aos proprios sujeitos, que ndo seriam “capazes” de
memorizar o contetdo “dado”. Esse enfoque reflete as representagdes do campo
médico/bioldgico, que localiza a incapacidade nos sujeitos e ndo nas abordagens pedagogicas.

Quanto a segunda vertente, percebe-se que a concep¢do de aquisicdo da
lectoescrita esta associada exclusivamente a habilidade de codificar e decodificar. Nesta
perspectiva, 0 texto € uma entidade pré-existente suscetivel a sua decodificacdo por aqueles
que dominam os seus cAdigos. Esta € uma visdo que se difere da concepcdo de leitura

freiriana:

0 ato de ler gque ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo. A leitura do mundo antecipa a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do
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texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percep¢éo das relag6es
entre o texto e o contexto (FREIRE, 1995, p. 11).

A partir das analises das professoras e deste conceito de leitura de Freire (1995),
percebe-se que a utilizagédo da repeticdo ndo vai garantir que os educandos surdos assumam o
papel de leitores. Eles precisam de muito mais que isso. Eles precisam assumir o papel de
sujeitos do seu processo de aprendizagem, que s6 poderd ser conquistado se lhes forem
possibilitado o jogo interlocutivo a partir de sua lingua, no qual poderdo trocar ideias e
impressdes, expor as suas expectativas, desejos, sonhos e medos, marcando 0 seu
posicionamento diante da vida, diante do mundo, podendo, assim, fazer e re-fazer a sua
historia, como leitor e escritor do mundo. Isto ndo se efetiva com repeticdo e memorizacao,
isto se materializa na interagéo.

Ainda debatendo a vertente da concepcdo de aquisi¢do da lectoescrita, destaco
outro dialogo que surgiu na sequéncia desta discussdo que oferece uma visdo distinta sobre o

processo de leitura da pessoa surda.

Oficina 2 — Sesséo 1
Dialogo:

- E a leitura, né! E o letramento, essa relagdo do sujeito com a leitura e com a escrita, € um
treinamento? (Mediadora)

- N&o é um treinamento! (Professora 8)

- N&o! (Professora 3)

- N&o é um treinamento! E uma vivéncia! E algo que vocé tem que relacionar sua vida. Que
vocé tem que... tomar consciéncia, que ta presente em seu dia-a-dia, em todos os cantos, em todos 0s
momentos, em todo o seu texto. Que ao vocé olhar praquela placa, ai vocé pegar o aluno sair, mostrar
que aquelas placas ali, tdo ali. Vamos tentar localizar essas placas? Oh, aqui uma! Quer dizer isso? E
olhar pro mundo, é se descobrir, descobrir o mundo. E assim que eu vejo. O surdo precisa disso!
(Professora 8)

Esta definicdo dada pela professora desconstréi a ideia de que leitura esta
relacionada ao treinamento repetitivo; ela vincula o ato de leitura com o0 ato de viver e
interagir. Esta concepcdo coaduna-se com o0 conceito de letramento definido por Soares
(2003, p. 44):

O estado ou condicéo de quem interage com diferentes portadores de leitura
e de escrita, com diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita, com
diferentes fungdes que a leitura e a escrita desempenham em nossa vida.
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Enfim: letramento é o estado ou condicdo de quem se envolve nas
numerosas e variadas praticas sociais.

Episodio 10

Durante as SessOes Reflexivas, as participantes estabeleceram uma demarcagéo
entre 0 ensino de Lingua Portuguesa em L2 nas oficinas direcionadas aos alunos da
EJA e o seu formato desenvolvido nas aulas diarias pelas professoras regentes das

turmas. Este aspecto sobre o ensino de LP como L2 esta associado a Categoria 3.

Oficina 1 — Sessdol
Diélogo:

- E que é assim: no meu entendimento, a aula de Lingua Portuguesa ela é...tem caracteristicas
muito diferentes de quem é professor de todos os dias... (Professora 2)

- Isso que eu quis mostrar. Eu quero mostrar que a aula de Portugués é um modelo e a aula do
dia-a-dia com o professor do dia-a-dia € diferente. (Observadora 1)

Oficina 1 — Sesséo 3
Dialogo:

- O que eu mudaria, ndo na aula de [...], mas na aula de Portugués L2. Que eu achei que a gente
pode colocar mais alguma coisa pra ficar mais dindmico. Usar mais sinais, que eu achei que a gente fica
trabalhando aquela sequéncia e fica um pouco parado. A gente segue Sandra Patricia®®, os passos [...].

- E porque em Portugués a gente s6 fica naquela disciplina (Professora 7)

- E que a gente vé a diferenca entre a aula da professora regente pra gente que ta dando
Portugués, ne? Parece que os meninos ficam mais... (Observadora 1)

- Vocé esta se referindo ao uso da lingua? (Mediadora)

- Sim, a0 uso da lingua (Observadora 1)

% Docente do curso de PORTUGUES COMO SEGUNDA LINGUA PARA SURDOS, promovido pelo Instituto
Anisio Teixeira e Superintendéncia de Desenvolvimento da educacdo bésica, no periodo de 23 a 27 de abril de
2007, em Salvador — BA. Os passos a que as professoras se referem estdo associados a uma estratégia para
desenvolver a leitura de alunos surdos, apresentada no referido curso, com base num trabalho apresentado no
texto de titulo “Em busca de uma Pedagogia Surda: uma experiéncia em contexto de formagdo de Professores
Surdos”. A estratégia consiste em: (a) apresentacdo de imagens relacionadas ao texto e trabalho do vocabulario
em lingua de sinais, lingua portuguesa escrita e digitada com o alfabeto dactilolégico da lingua de sinais; (b)
contacdo da historia, em lingua de sinais, equivalente ao texto lido; (c) distribuicéo do texto para a leitura com os
olhos — sem sinais e sem oralidade. Se for necessario, para evitar que o aluno sinalize o texto em bimodalismo,
sugere-se passar o dedo no decorrer da leitura do mesmo, ou ainda, langar mdo do auxilio de uma régua; (d)
didlogo professor-aluno, em lingua de sinais sobre a interpretacdo do texto; (e) atividades pontuais na
interpretagdo de texto em lingua portuguesa escrita, tais como segmentacéo do texto em partes para ordenacao do
mesmo, marcas de blocos de sentidos etc (FARIA, 2007, p.8).
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- Favorece isso, né? (Professora 8)

- E, eles parecem que conversam mais na sala de aula (Observadora 1)

- Vocé pode, assim, fugir do tema. Fazer outras associagdes, vocé pode, né? (Professora 8)

- Que a gente fica, chega ali, d& aquele conteudo e aqueles passos ali. (Observadora 1)

- E... S&0 0s passos (Professora 1)

- E. Os passos que a gente segue. (Observadora 1)

- Agora, depois desses passos, que é como se fosse assim: a gente t& seguindo realmente aqueles
passos que Sandra Patricia passou pra gente. Depois dali, eu acho que eu, pelo menos, consigo dar uma
aula mais parecida com a de [...], ja caminhar, ja ligar. Porque a gente se solta mais (Professora 1)

- A gente se estrutura. (Professora 2)

- E, e a gente se solta mais. (Professora 1)

- E também a... Uma aula de Portugués ndo é uma aula s6. [...] Tava dando aquela parte, né? Mas
entra a leitura, ai vem a escrita, vem a gramatica. Vem um monte de passos, né? Mas nesse primeiro
passo que a gente, eu até também observei, minha turma, eu fiquei devagarzinho com a turma. Seguindo

aqueles passos, eu achei eles parados. Chega fica sem graga, né? (Observadora 1)

Esses dialogos expressam o movimento do grupo na construcao de uma metodologia
apropriada ao ensino de LP como L2 para surdos. Durante as discussoes, as professoras apontam
diferentes elementos a serem considerados para um possivel caminho metodoldgico.

Inicialmente é feita uma demarcacgdo entre a pratica pedagdgica desenvolvida pelas
professoras regentes da sala de aula e o fazer pedagdgico das docentes que desenvolvem oficinas
de LP como lingua estrangeira destinada aos mesmos alunos da EJA. As participantes chamam a
atencdo para a dindmica presente no primeiro formato e para a falta de movimento no modelo
das oficinas. De acordo com os posicionamento das profissionais, observa-se que a visao sobre a
forma do ensino de LP reside numa representacdo disciplinar do conhecimento linguistico, que
foi selecionado, classificado e fragmentado para ser desenvolvido por um determinado
programa. Uma visdo dominante na maioria dos curriculos escolares. Esta percepcao difere do
conceito de que o ensino de uma lingua estd vinculado as préaticas significativas e
contextualizadas relacionadas ao seu uso nas interagoes.

Portanto, o0 ensino e a aprendizagem de uma lingua estdo associados a um processo
dindmico de interlocucéo dentro da lingua, a reflex&o sobre a lingua e pela lingua. Este processo
n&o pode ser reduzido a “passos” metodologicos, sob pena de engessar, congelar e transformar a
lingua numa entidade morta. Por outro lado, a pedagogia exige caminhos metodoldgicos para
que o0s objetivos propostos sejam atingidos. Nesse sentido, € necessario que o educador saiba

aonde quer chegar, por que chegar e com quem chegar. Em outra palavras, antes de se apropriar
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da técnica, é necessario ter conhecimento dos processos de aprendizagem dos sujeitos da acdo
educativa — que, neste caso, refere-se a aquisicdo de L2 — e do significado desta a¢do educativa
para estes sujeitos. Neste contexto, a utilizacdo de um modelo metodoldgico pode ser uma
importante referéncia para os profissionais iniciantes em determinadas praticas pedagogicas, mas
este modelo precisa ser um ponto de partida e ndo um ponto de chegada. Sobre esta questéo as

professoras se colocaram da seguinte forma:

Oficina 1 — Sesséo 3
Diélogo:

- E importante também a gente refletir sobre a pratica, né? (Professora 8)

- E. (Observadora 1)

- No caso, a gente tem um modelo que é o de Sandra Patricia. Vocé vai aplicar ele e, ao vocé
praticar, principalmente agora ao vocé se ver e coletivamente assim, fazer essa analise, vocé ja vai tendo
0 poder até de alterar, modificar (Professora 8)

- Com certeza. (Professora 3)

- E. Exatamente. (Professora 7)

- Vocé vai interagindo e vai alterando... “Onde é que eu preciso mudar? Como é que eu poderia
ter feito isso, assim, hein?”’ Eu acho que o caminho é esse. E por ai que a gente vai mesmo ter que trilhar
e conseguir. (Professora 8).

- A gente sabe que a gente precisava de uma orientacéo. (Observadora 1)

- Isso. De um norte... Mas ndo é uma receita. (Professora 7)

- Eu acho que é construir, gente, e reconstruir. (Professora 2)

Outro aspecto que merece ser destacado € o fato de que seja no espaco da sala de
aula, seja em uma oficina ou num curso de linguas o trabalho pedag6gico com a L1 ou com a L2

deve ser com base no uso da lingua nas iteragdes. Desta forma,

se o professor pensa o ensino da lingua a partir de uma referéncia interacional
(inter/agdo), saberd privilegiar o aspecto dialdgico e trabalhara o seu discurso
como um entre varios, no meio dos quais estardo aqueles dos alunos que vivem
experiéncias culturais diferenciadas, que falam sobre o mundo a partir de
lugares multiplos, que operam variaveis linguisticas nem sempre afinadas com
0 mestre (CITELI, 2001 apud PEREIRA, 2003, p. 50).

No caso de ensino de L2, ainda acrescentaria a fala citada acima que a
multiplicidade de sujeitos no territorio escolar pode produzir sistemas linguisticos que

diferem dos de seus proprios mestres. Nesta circunstancia, a L1 ancorada na cultura do
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aprendiz deve ser a referéncia para que ele estabeleca uma relagdo com a L2 vinculada a
cultura de seus falantes.

E, por ultimo, um elemento que vale ressaltar € que o ensino da lingua ndo pode
estar reduzida apenas a um determinado contexto. Trazendo este entendimento para a
modalidade escrita da lingua, o fazer pedag6gico ndo pode estar focado em um Unico texto,
aquele que foi selecionado para uma determinada aula. E necessario expandir e buscar a
intertextualidade, pois em muitas situacfes, a construcdo dos significados textuais sé se

estabelece na dialogia entre os diferentes textos e contextos.

Episodio 11

Na Oficina 2 foram langadas questdes pela mediadora com a intencdo de
aprofundar alguns temas surgidos durante o desenvolvimento da Oficina 1. Um
deles esta relacionado trabalho metodoldgico com os aspectos formais e discursivos
da lingua e a sua importancia na aquisicdo de L2 na modalidade escrita por

educandos surdos. Este tema pertence ao bloco de significacdo da Categoria 3.

Diélogo 1:

- Outra coisa que eu queria perguntar € o seguinte: o portugués escrito ndo é uma lingua? Ele
é trabalhado como lingua? Ou seja, o portugués é trabalhado na escola é o que é usado nas
interacBes? (Mediadora)

- N&o!... Nas escolas vocé usa o0 portugués na norma culta, vocé exige que eles escrevam
usando a norma culta, mas na realidade, no dia-a-dia eles ndo... Ndo se utilizam... (Professora 3)

- Algumas coisas. (Professora 7)

- Algumas coisas. Embora eu acho que é funcdo da escola ensinar! Ensinar! Nao sei se
cobrar... Mas ensinar no caso e apresentar o portugués da norma culta! Porque 14 pra frente um dia
ou em alguma determinada situacéo ele vai ter que, que usar aquele portugués! N&o no todo, no dia-
a-dia, mas e, quando ele for redigir uma carta no trabalho uma entrevista... (Professora 3)

- E, é a questdo da escrita. (Professora 4)

- Da escrita! (Professora 7)

- E justamente, numa atividade mais formal, ndo s6 escrita, mas a forma falada também! Né?
Vocé vai em determinados lugares que vocé sabe que ali vocé ndo vai poder usar uma girial Como
vocé usa em qualquer ou... Entdo vocé tem que ter conhecimento que existe aguela norma culta...
(Professora 3)

- O momento. (Professora 4)
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- Justamente, pra vocé utilizar; mas agora eu ndo sei até que ponto vocé tem que cobrar... Do
aluno! (Professora 3)

Diélogo 2

- E os textos? (Mediadora)

- A questdo é que as vezes a gente professor trabalha muito mais o texto né, obedecendo a
norma do que os textos do cotidiano. (Professora 4)

- Ai eu acho que tem que ser mesclado. (Professora 3)

- Mas a gente ndo tem essa tendéncia de mesclar muito! (Professora 4)

- Justamente. (Professora 3)

- A gente quer assim, mostrar pra ele... (Professora 4)

- O certo. (Professora 1)

- O certo, né? (Professora 4)

- O culto. (Professora 1)

- O certinho. (Professora 7)

- O certo quer dizer, ndo é nenhum certo! (professora 4)

- Culto! (Professora 1)

- E o culto. T4 obedecendo sempre a norma. Quando a gente traz um texto, mesmo que seja... E
uma receita. Por exemplo: a nossa avd, a nossa mae, talvez que ndo domine muito a lingua, a forma,
a norma culta. Vai escrever uma receita do jeito que ela acha que deve, que escreve, que fala. Nao é
isso? Entdo... Ou a empregada doméstica, quem ndo teve muito assim, escolaridade talvez, né? E por
que néo trazer esse texto pra gente mostrar essa... diferenca? A gente ndo tem o costume de fazer isso.
A gente ja traz o texto, j&, j& leva o aluno ir por uma linha... Né? Mais formal. (professora 4)

- Porque o ensino é formal. A escola é formal. (Professora 8)

- E. (Professora 1)

Ao debaterem sobre a questdo discursiva e formal da lingua na aquisi¢éo de L2,
na modalidade escrita por educandos surdos, as docentes evidenciaram a tendéncia da escola
em priorizar a variante linguistica do grupo hegemonico, definida como norma padréo.
Assim, as outras variantes ndo encontram lugar na sala de aula, espago no qual convive a
multiplicidade dos falares e as formas como eles sdo expressos. Mota (2002, p. 15) explica

este fenbmeno linguistico:

As variantes linguisticas determinam, assim, diferentes marcas de
gramaticalidade institucionalizadas por um determinado grupo de falantes.
Dessa forma, todas essas variedades seguem principios gramaticais
considerados corretos, partindo do pressuposto de que a lingua se revela
como processo/produto de uma continua construgdo sécio-cultural de um
determinado modelo comunicativo. Reformula-se, assim, o conceito de
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gramatica que na Linguistica moderna, passa a ser o conjunto de regras que
descrevem a variedade linguistica da forma como ela, de fato, se apresenta
manifestada em uma situacao real de comunicagao.

Nesta perspectiva, ndo existe 0 portugués certo ou errado, existem variantes
diferentes da lingua. Do mesmo jeito, elas podem ser expressas em graus diferenciados de
formalidade, que sdo determinados pelo contexto pragmatico nos quais elas sdo produzidas. A
partir dessa compreensdo, a escola precisa acolher toda esta diversidade linguistica para que
ndo produza uma acdo discriminatéria sobre 0s sujeitos que se utilizam das variantes
populares. Ao mesmo tempo em que precisa articular metodologias que oportunizem 0 acesso
destes sujeitos a norma-padrao.

Ao focalizarem essa discussdo sobre o processo de aquisicdo da LP escrita como
L2 pelos educandos surdos, as professoras chamaram a atencdo para as experiéncias
linguisticas dos aprendizes com a lingua-alvo, bem como para 0s materiais didatico-
pedagogicos direcionados a estes alunos, pois a predominancia da norma-padrdo da lingua
ndo favorece o convivio com a lingua na sua completude e multiplas formas de expressao.

Sobre essa questdo, Fernandes (2005a, p. 21) afirma:

A dimenséo discursiva da lingua (a lingua tal como ela é na interagdo), nao
se encontra sistematizada em material escrito convencional. Pelo menos néo
na grande maioria dos materiais disponiveis na atual inddstria editorial dos
livros didaticos que costuma utilizar e ter como orientacdo a concepgdo
normativa de linguagem.

Como o material privilegiado em sala de aula para o trabalho com a escrita
é o livro didatico (produzidos para falantes maternos do portugués), os
alunos surdos além de vivenciarem préticas empobrecidas de leitura e
escrita, sdo vitimas de préaticas equivocadas de linguagem que selecionam
topicos gramaticais descontextualizadas da realidade de usos sociais da
lingua para a exercitagéo.

Este é mais um desafio que o professor de surdos precisa enfrentar na efetivacao
de uma préatica pedagogica que favoreca a aquisicdo efetiva da LP, pois usar a lingua é
ultrapassar os limites dos exercicios de fixacdo e dos textos escolares que sO tém
funcionalidade dentro dos seus muros e atingir a sua vida cotidiana como forma de interacédo

social.
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Episodio 12

Durante as Oficinas as participantes trouxeram inimeras situa¢es nas quais foram
evidenciados processos metalinguisticos especificos para a apropriacdo da LP por

alunos surdos. Este aspecto esta relacionado a Categoria 3.

Dialogo:

- Rapidinho aqui... O ano retrasado teve um aluno [...], ndo sei se vocés lembram. Entéo, ele
tinha um conhecimento muito bom e, embora ndo escrevesse texto, mas ele tinha um conhecimento
muito bom em vocabuldrio. Entdo, quando ele via a palavra “pernilongo” ai ele pegava e dividia,
tinha esse costume. Incrivel! Primeira vez que eu vi uma pessoa fazendo assim, né? Que ndo é
ouvinte. Ele dividia a palavra, ficava: perna - longa. Ai ele ja sabia que era por causa do mosquito
que tem a perna longa. Mas, até hoje foi 0 Gnico aluno que eu vi fazer isso. Quase todas as palavras,
né. Se tivesse solar, ai ele ja sabia que tinha relacdo com o sol. Impressionante! E ele desenvolvia
répido (Professora 4)

Oficina 2 — Sesséo 1
Dialogo 1:

- Em relacéo a interac&o dos alunos com o professor e com o texto? (Mediadora)

- Eu achei excelente! Que ela proporcionou a eles a... (Professora 8)

- Expandiu mesmo. (Professora 6)

- E! A possibilidade de expandir, de falar, dar opini&o propria. (Professora 8)

- Foi além. (Professora 3)

- Outra coisa, eu achei interessante isso, ela se preocupou muito mais com o contetdo do que
com a forma dos textos. Tanto que ela fez uma pergunta assim pra ele né? Falando sobre o tema!
Qual o tema? E os alunos tdo muito condicionado aquele formato. Formato de texto onde tem o titulo
destacado e tudo bonitinho né? E depois tem as perguntas de interpretacdo do texto, tudo também que
é s0 ele copiar, que ele saca as palavras-chave e ai transcreve o paragrafo. E... Eu, eu percebi isso
desde quando eu entrei aqui. Uma vez [...] me deu umas atividades pra eu observar, eu fiquei
impressionada com isso. Ai eu disse: eu tenho a impressao que ele descobre pela palavra-chave aqui
e ai transcreve, se vocé perguntar o que significa ele ndo sabe. (Professora 8)

- N&o sabe. (Professora 3)

- E ela, entdo, fez o processo inverso; ele tinha que compreender o contetdo e saber qual o
tema. Ta se falando de qué? T4 se tratando de que aqui? Qual é o tema? Cidade de Salvador. Ela ndo

deu o titulo 14. Achei fantéstico! (Professora 8)
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Diélogo 2:

- [...] Ele ndo escreve um texto! Ele tem dificuldade pra escrever texto, né? Ai, como é que ele
1€ o jornal? Primeiro ele vé a figura que ta 1a no jornal. Depois ele Ié uma palavra-chave, entendeu?
Que é isso até que eu queria que os outros fizessem, né? (Professora 4)

- Com certeza! (Professora 7)

- Ai ele vai na palavra-chave. Ai ele vé ali mulher... Assassinada que ele sabe o que é!
(Professora 4)

- Ele sabe. (professora 1)

- Entdo o tema ele ja sabe. (Professora 3)

- E. Entéo pronto, ai ja facilitou! (Professora 4)

- A gravura ja relacionou, né? A gravura. (Professora 7)

E! Ja facilitou! Ja facilitou pra ele, a compreensdo, né? Ai daqui a pouco ele vai lendo,
passando a mao. (Professora 4)

- Descobrindo as palavras. (Professora 3)

- Vai descobrindo. Ai daqui a pouco ele vé de novo, mulher, assassinada. Ai vé quantidade, 59.
E aonde? Bahia. Entéo, ai ele vai. Ele vai fazendo essas ligaces. [...] (Professora 4)

- E € 0 que é importante no caso da leitura, justamente essa leitura que ele faz! Porque ele vé o
tema todo, ai depois ele sai procurando as palavras conhecidas. Mas de qualquer jeito, ele vai ter a
informacao do que esta escrito ali. 1sso é que € valido! (Professora 3)

- Por isso, que, por exemplo: numa avaliacdo, huma atividade, ele se sai muito melhor! Porque
ele vai pela palavra chave e ai ele... (Professora 4)

- Descobre o que é pra fazer (Professor 7)

- Descobre o que é pra fazer. Ja os outros ndo! Ja vao pela forma, alguma coisa responder e
as vezes ndo é aquilo (Professora 4)

- E ai, ndo seria uma maneira de a gente pensar em ensinar a eles... Descobrir uma maneira de
ensinar desta maneira? Se bem que a gente até faz! (Professora 3)

- E. (Professora 4)

- No caso né? Vocé pega, fala e mostra algumas palavras. Conhece? Eu pelo menos fago!
Conhece? (Professora 3)

- Sim, sim. (Professora 4)

- Porque eu ndo sei todas, né? Ent&o, por ali eles ja vao. Na frase mesmo, na hora que a gente
mostra a frase inteira, vocé pega... Nao vai palavra por palavra, vocé pega palavras que eles mais
conhecem ou palavras-chave. (Professora 3)

- E. (Professora 4)
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Oficina 2 — Sesséo 2
Diélogo:

- [...] e [...] ficaram perplexa com [...] nesse mesmo texto. Porque a primeira pergunta tinha
assim: quantos anos vocé tem? Olhe bem que eles fazem idade®’! Mas tinha a palavra anos! A tinha
guantos anos vocé tem? Ai a resposta da menina era assim: eu tenho oito anos. Ai Luis olhou de novo.
Quantos anos vocé tem? Ai ele leu: ano. Ai depois ele mesmo falou: idade. (Professora 4)

- Idade. (Professora 3)

- Porque ele viu a resposta da menina: oito anos, né? Ai depois na segunda questéo tinha: com
quantos anos vocé comegou a jogar futebol? Menina, eu fiquei besta! Porque ele fez assim, ai tinha a
resposta l4: aos seis anos! Ai ele disse: 2008 tem oito anos. Entdo, seis anos? 2006! Ela tinha dois
mil... (Professora 4)

- Imagine. (Professora 3)

- Menina, eu fiquei assim...! (Professora 4)

- Raciocinou rapidinho! (Professora 1)

- Muito rapido! Ele “Eu sei, eu sei, eu sei contar! Eu sei!”. Mas na verdade ndo era nem so a
conta! Foi todo o raciocinio! (Professora 4)

- Raciocinio. Todo o raciocinio! (Professora 1)

- [...] e [...] ficaram besta como ele fez isso, essa... Essa leitura! (Professora 4)

- Entendeu! Compreendeu numa boa (Professora 3)

- Entdo, ele t& entendendo o texto! E um aluno® que ta fazendo uma leitura dentro da lingua

dele! Né? Que ta dando conta do entendimento, do sentido! (Professora 4)

Conforme os relatos apresentados pelas docentes, percebe-se um olhar sensivel
destas profissionais sobre as atividades metalinguisticas dos seus alunos, usuarios da LS em
processo de aquisicdo da LP em sua forma escrita, embora elas ndo tenham consciéncia
epistemoldgica sobre este fenbmeno. Com base nas suas experiéncias cotidianas voltadas ao
ensino de LP para educandos surdos, este grupo de professoras recortou diversas situacdes nas
quais séo evidenciadas operacdes articuladas por seus alunos, através da sua L1 no sentido de
refletir a L2, estabelecendo uma comparacdo entre as duas linguas. Esta observacdo néo surge
do conhecimento na literatura, mesmo porque esta questdo tem sido pesquisada ainda muito
recentemente®®; surge como resultado de um saber, construido a partir de conhecimentos

alicercados ao longo de sua formacgéo profissional, vinculados a necessidade e ao desejo

%" Na Libras utiliza-se o termo “idade” e ndo “anos que vocé tem”.

%8 Este aluno pertencia a turma da 22 série do Ensino Fundamental e, no periodo tinha, 8 anos de idade.

%9 Sobre os processos metalinguisticos desenvolvidos pela pessoa surda em LS na direcdo da LP como L2 s6
tenho conhecimento da pesquisa de Begrow (2009). No seu trabalho, a autora faz esta constatacgéo.
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destas professoras em realizar o seu trabalho pedagdgico, que consiste no letramento do
surdo.

Esta atitude demonstra que 0s processos metalinguisticos na aquisi¢éo de L2 € um
fator relevante e que precisa ser reconhecido, valorizado e explorado como estratégia
metodoldgica em sala de aula no desenvolvimento linguisticos dos usuarios da LS. Este

também é um posicionamento de Begrow (2009, p. 93):

considero os estudos sobre metalinguagem em LS importantes no processo
de desenvolvimento de linguagem e como parte relevante na aprendizagem
da linguagem escrita de surdos. Até porque é possivel observar de forma
primordial que estes, a principio, pouco conhecem sobre sua lingua, ndo
refletem como sujeitos linguisticos, sobre os usos da lingua [...].

Esta afirmacdo da autora pode ser facilmente confirmada quando verificamos que
um grande nimero de surdo nasce em familia de pessoas ouvintes, falantes da lingua oral e
que, por isso, este sujeito ndo tem acesso a LS logo ao nascer, acarretando num atraso
linguistico quando ndo é exposto, imediatamente, a uma educacao bilingue. Begrow (2009, p.
95) chama a atencdo sobre a importancia da aquisicdo da L1 para que a metalinguagem

aconteca:

Para que a andlise promovida pela metalinguagem possa ser efetiva, €
fundamental o dominio da lingua pelo sujeito e, para que seja efetiva para a
aprendizagem da L2, é primordial o dominio da L1. O que significa que,
para que ocorra metalinguagem, é necessario uma linguagem primeira como
base, como sustentacdo das analises especialmente contrastiva entre as duas
linguas e, assim, os ganhos advindos podem beneficiar o sujeito em suas
aquisicdes e/ou aprendizagens posteriores.

Esta lacuna presente no desenvolvimento linguistico da pessoa surda é ampliada
no seu percurso escolar, pois ela depara-se com uma configuracdo educacional, na qual os
curriculos tém uma predominancia monolingue com base apenas na LP e que, praticamente, a
Libras ndo é tomada como objeto de conhecimento. Além disso, o quadro de profissionais
docentes ndo conta com educadores bilingues ou nativos da lingua, qualificados para o ensino
da LS. Desta forma, o0s sujeitos surdos ndo encontram espaco e nem interlocutores
competentes que propiciem um processo intencional de reflexdo sobre a lingua, isto é, uma
acao metalinguistica.

Outro aspecto que carece ser pontuado no processo de aquisi¢do da lectoescrita do
surdo esta relacionado as praticas pedagogicas com foco na experiéncia visual deste sujeito,
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visto que esta perspectiva é condicionante para a efetivacdo do desenvolvimento intelectual
deste educando, conforme afirma Fernandes (2005a, p. 33):

E sabido que é prioritariamente pela experiéncia visual que os surdos
constroem conhecimento. Esse canal sensorial é a porta de entrada para o
processamento cognitivo e deve ser explorado em todas as suas
possibilidades, a fim de que elementos da realidade possam ser
representados por simbolos visuais.

Sendo assim, as atividades de leitura em segunda lingua para aprendizes
surdos, principalmente na fase inicial, devem ser contextualizadas em
referencias visuais que Ihes permitam uma compreensdo prévia do tema
implicado, de modo que esse conhecimento seja mobilizado no processo de
leitura propriamente dita. A leitura de imagens conduzira o processo de
reflexdo e de interferéncias sobre a leitura da palavra®.

De acordo com os pressupostos de Fernandes (2005a), fica evidente a relacao
entre as imagens e as atividades metalinguisticas realizadas pelas pessoas visuais. Ainda
partindo do olhar agucado das educadoras da pesquisa, expresso nos relatos que evidenciaram
observacBes contundentes e precisas sobre as acBes dos seus alunos durante a aquisi¢do da
lectoescrita e da recorréncia verificada durante as oficinas na indicacdo de utilizacdo de
estratégias visuais especificas na apropriacdo da L2, sugere-se que 0S recursos imagéticos
(desenhos, gravuras, fotografias, etc), associados ao uso da LS constituem-se em elementos
fundantes para que a metalinguagem seja operada pelas pessoas surdas. Este processo foi
também verificado por Begrow (2009) em algumas situacdes nas quais o colaborador da
pesquisa utilizou-se deste caminho para refletir sobre a lingua. Com o intuito de ilustrar esta
minha observacao, destacarei dois fragmentos do texto de Begrow (2009, p. 220). O primeiro

consiste nesta reflexao:

é relevante perceber nessa situacdo, em seu processo de andlise da LP, que
mesmo tendo uma idéia sobre a escrita da palavra desejada e por utilizar-se
de estratégias mnemdnicas visuais para a escrita nessa lingua®, as duas
palavras que ele solicita sdo realmente semelhantes em LP [...].

No segundo trecho, ela apresenta um exemplo:

0 proximo exemplo ilustra a andlise da LP a partir da LS, em que E,
apresenta uma construcdo na lingua-alvo tomada como base na
“visualizacdo da forma®®” escrita, o que provoca certa confusdo por tentar

% Grifos meus.
%1 Grifo meu.
%2 Grifo meu.
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relacionar a imagem construida da palavra escrita com o arcabouco lexical
em LP que ja possui.

Portanto, as professoras pesquisadas evidenciam que é vaélido e eficiente o
movimento empreendido por elas para suscitar nos seus alunos 0s processos metalinguisticos
na aquisicdo de LP como L2, mesmo que até o0 momento este saber ainda nao tenha sido
reconhecido e legitimado por elas. E que um dos caminhos metodoldgicos € a utilizacdo das
imagens como um elemento de construcao de significado e sentido neste processo.

A partir desse entendimento, constata-se que o movimento de aquisi¢do de L2 na
modalidade escrita, que, no caso dos surdos brasileiros, equivale a aquisicdo da lectoescrita,
sO podera encontrar condicOes sociais, culturais, politicas e linguisticas se no universo escolar
a lingua escrita significar uma forma de interacdo, na qual eles possam utilizar processos
visuais para materializa-la. Nesse sentido, as atividades de leitura e escrita devem envolver a
lingua viva ou a lingua em agdo, na sua modalidade escrita, com o uso significativo das
imagens, remetendo assim, para o letramento visual. (REILY, 2003, p. 164, apud GESUELI
& MOURA, 2006b, p.112). Neste contexto, isso significa a presenca dos elementos
imagéticos em todo o processo de aquisi¢do da lectoescrita, isto €, a sua materializacdo tanto
nas atividades de leitura como na “produgédo textual” (GESUELI, 2006a, p. 47). A partir desta
premissa surge a questdo: o uso do desenho pela pessoa surda poderia ser considerado o inicio
do seu processo de letramento? A pergunta se justifica se considerarmos que a imagem para
estes sujeitos € um recurso estruturante para sua aquisicdo da lectoescrita, ndo tendo a mesma
significacdo que eles tém para as pessoas usuarias das linguas oral-auditivas, pois para 0s
ouvintes a fase pictografica € uma etapa a ser vencida, rumo ao sistema alfabético, mas para
as pessoas surdas seria uma fase a ser vencida? Ou complexibilizada? A primeira vista, esta
ideia parece um tanto revolucionaria, mas € uma perspectiva que merece ser investigada, pois

educar na diferenga é revolucionar nossas formas de pensar e ensinar.

Episodio 13

Na Sesséo 1 da Oficina 1, surgiu um comentario sobre o crescimento de uma aluna
durante o seu percurso na EJA, suscitando um debate sobre as condicdes
socioeducacionais dos alunos e a sua postura diante da escola, diante o processo de
aquisicdo de leitura e escrita — Categoria 4.
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Oficina 1 — Sesséo 1
Diélogo:

- E uma coisa que me chamou aten¢ao € o fato de que tem uma menina na sala de [...] que se
matriculou e tinha um problema emocional téo forte que ela tinha medo de vim pra escola. [...] Agora
ela ja vem pra escola, ela ja senta com o grupo, a aluna senta de junto dela e ela aceita uma ajuda. E
ela se deslocar da cadeira até o quadro foi um avango assim... (Observadora 2)

- Ela dizia que tinha vergonha. (Professora 6)

- E isso é importante pra gente ver a EJA com outros olhos. A gente vé que esse homem, que ele
estd passando pela fase de aquisicdo da linguagem e que agente fala o qué? “Ndo adianta, ndo
aprende. Mas ele ndo sabe fazer bola!” Mas se ele ainda ndo passou por nenhuma fase, ainda!
(Observadora 1)

- Antes! N&o foi dada a oportunidade a ele antes. (Observadora 2)

- E sofre! Eles também se olham assim: “Eu sou grande!” Eles ndo sabem que tem fase.

- E ele sofre porque ele também ndo conhece essas etapas. Ele ndo sabe que a crianga passa
por isso. Ai ele ndo td sabendo... “Ah eu sou burro, eu ndo aprendi mesmo, eu ndo aprendi’.
(Observadora 1)

- “Eu tou nessa idade e ndo aprendi”. (Observadora 2)

- Eu observei isso 1& na sala, aquele senhor... (Professora 5)

- E sofrido pra eles. (Observadora 2)

- Ele, no inicio, ele era assim: parecia que estava com vergonha porque nao sabia. Ele ficava
todo quieto. Até a roupa, ndo é [...], ele vinha com aquela farda amarelinha, ai ficava todo timido.
Agora eu estou observando que ele estd mais solto. Ele estd aprendendo, estd lendo. Ndo esta
escrevendo, mas lendo, ele j& esté lendo algumas palavras, na curiosidade, na interacdo na sala de
aula. Ontem mesmo eu estava trabalhando e ele me chamou atencao da palavra alegre: “alegre”. Ai
eu disse: “E”. Al porque tinha “contente” igual. Al ele achava que ndo era igual. Eu disse: “E”. Ai
eu dei o exemplo: “Igual, palavras, alegre, feliz, contente...vocé pode”®. A escrita é diferente, mas
igual. Entdo agente observa o desenvolvimento dele, como ele est, a leitura dele. Como ele ja faz. A
dificuldade que ele tem pra escrever. Que vocé vé assim: que ele pega o papel, fica horas e horas,
olhando o papel. Ele e o papel, o papel e ele ali, pra comecar. Agora vocé esta vendo criar uma

iniciativa. (Professora 5)

No dialogo apresentado, é expressa a dificil condicdo vivenciada por uma grande
maioria do surdo adulto. As histdrias de exclusdo e marginalizacdo que estes homens e

mulheres experienciam repercutem diretamente nas suas auto-estimas, provocando um

% para demonstrar a situagdo, a professora sinalizou enquanto narrava o fato. Por isso a estrutura de sua fala
seguiu a estrutura da LIBRAS e ndo a do Portugués.
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sentimento de incapacidade e inseguranca que extrapola até chegar aos limites do medo e da
imobilidade. Ao viverem numa sociedade majoritariamente oralizada, sem acesso ao sistema
linguistico que lhes permitam constituirem-se como sujeitos, sendo herdeiros de um legado
educacional de subalternidade, a crenca € de que sdo pessoas de segunda categoria e que 0O
espaco escolar, representado como um lugar de conhecimento, ndo esta disponivel para eles.
Desta forma, “de tanto ouvirem de si mesmo que sdo incapazes, que ndo sabem nada, que néo
podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que ndo produzem em virtude de tudo isto,
terminam por se convencer de sua ‘incapacidade’ ” (FREIRE, 2008, p. 56 ).

Desse modo, é importante conhecer a trajetdria de vida desses homens e mulheres,
bem como a sua vinculagdo com a escola para perceber e entender como estes alunos se
relacionam com o conhecimento. Como pertencentes a uma cultura visual, ignorada
completamente pelos sistemas educacionais, a passagem desses educandos na escola,
geralmente, foi de exclusdo e até mesmo, para alguns, foi traumatica. Por isso, nds,

educadores, precisamos estar atentos a essas questoes, pois

na histéria da EJA poderemos encontrar uma relagdo tensa com os saberes
escolares. Os proprios jovens-adultos levam a EJA essa tensa relacdo. Nao
pode ser ignorada. Suas trajetdrias escolares truncadas e retomadas estdo
marcadas por reprovages e repeténcias indicadoras de uma tensdo que vem
desde a infancia (ARROYO, 2007, p. 38).

A partir desse contexto, o educador politizado que tem a tarefa de letrar esta
comunidade precisa estar atento, inicialmente, as questdes sociais, histdricas, culturais,
politicas e econdmicas que envolvem o seu aluno, pois, como Freire (1995) ja dissera, é
necessario proceder com a leitura do mundo para seguir com a leitura da palavra. Desse
modo, a acdo educativa precisa estar fecunda pela prética dialdgica para que, na interlocucgéo,
0s homens e mulheres se formem e reformem em sujeitos que sdo, mas que a sociedade
convenceu-lhes de que eram objetos, através da negacdo de sua lingua, sua cultura e sua

3

histéria. Por isso, o movimento inicial ¢ de “‘assumir’ a ingenuidade dos educandos para
poder, com eles, supera-la” (FREIRE, 1995, p. 27). Esta é a funcdo da escola libertadora.
Mas, para que este processo se efetive é necessario que o movimento seja do educador em
direcdo do educando e ndo o contrario. Isso requer que o0 professor se aproxime do universo
de seus alunos expressos nas suas identidades, nas suas subjetividades, na sua lingua, nas suas
formas de viverem, conhecerem e pensarem, na sua tentativa de construir pontes diante do

fosso sociocultural imposto pela escola hegemonica e normalizadora. Somente nesta agéo
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educativa de desvelamento dos mecanismos de producdo de desigualdades e preconceito, a
leitura e a escrita encontram sentido e significado.

Nesta caminhada em busca de si e do mundo, é fundamental que os educandos
sejam sujeitos do seu processo de aprendizagem, isto é, que a escola crie possibilidade para
eles exercerem a acdo sobre o objeto cognoscivel e ndo sejam meros agentes passivos dos
programas curriculares, mas tenham consciéncia do que sabem, do que n&o sabem e do que
querem saber. E mais, que a condicdo de saber/ndo-saber € provisoria e circunstancial. Por
isso, uma proposta emancipatoria calcada nos principios éticos e ideologicos da EJA, que tem
como legado a educagdo popular, precisa investir na ideia de que “ninguém educa ninguém,
como também ninguém se educa a si mesmo: 0os homens se educam em comunhéo,
mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2008, p. 79). Nesse sentido, a mediatizagao no contexto

da Educacdo de Surdos s6 podera acontecer se for pela via da lingua de sinais.

Episodio 14

Nos dialogos que se sucedem, foi destacado o comportamento passivo dos
educandos surdos da EJA diante do seu processo de aprendizagem, condicionado
por uma pratica pedagogica de anulacdo dos seus saberes e cerceamento da sua

autonomia — Categoria 4.

Oficina 1 — Sesséo 1
Dialogo:

- E porque assim, é... com o surdo, eu acho a gente tem que estar sempre mandando eles
pesquisarem. Porque eu digo assim, eu fago com eles o caderno de consulta, porque, quando a gente
ndo sabe, vai no diciondrio. Eles ja ndo tém o habito de pesquisarem. Entdo quando vocé manda ir
como se fosse assim: “Vocé pode achar isso em algum lugar, entdo tente ver se vocé acha”. E assim,

minhas aulas sdo assim, eu faco muito isso. (Professora 1)

Oficina 1 — Sesséo 3
Dialogo:
- O que eu acho é que tem que discutir muito isso com eles, com os alunos, né? E incentivar eles a

busca porque eles estdo muito acomodados. Essa é a grande questdo. Eles, quando saem de casa, a
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escola tem que valer a pena. Eles pegarem o 6nibus, sairem do trabalho, chegar aqui, entendeu? Mas ela
ndo vai valer a pena s se o professor trouxer informagéo, entendeu? A informacéo té ali, entéo, eles
tém... A gente tem que dar suporte pra eles saberem onde buscar a informacéo. Mas eles vao ter que ter
esse interesse de buscar, entendeu? Que isso faz a diferenca. (Professora 4)

Oficina 2 — Sesséo 1
Dialogo:

- E isso que eu falei. O que eu observo é que vem mudando ao longo do tempo. Que eles j4 t&o,
mudando! Eles ja estdo mais na troca! E porque talvez, isso que eu td dizendo, é que eu trabalho ha
mais tempo que vocés e venho observando a caminhada, ndo o hoje, o agora! Eu venho observando a
caminhada! Eu acho que talvez o préprio professor, antes, dizia venha, € isso, € isso! E ja dava pronto
a ele. Entdo, ele ndo ia buscar em lugar nenhum a ndo ser no professor! Né? Entdo ele vem mudando,
e pra que ele mude, justamente a posi¢do do professor hoje, ta mudando, pra que o aluno mude e se a
gente ndo der orientacdo, se ele vier perguntar a mim e eu sempre der a resposta eu sei, é isso, € isso,
talvez ele nunca procure o colega! Entdo quando eu digo a ele, converse com seu colega, pergunte a
ele! Entdo, eu ja to tirando essa autoridade que tinha do professor antes e fazendo eles interagirem na
sala de aula. Que eles sozinhos nédo tém tanto essa vontade! Essa iniciativa. Entdo, a gente hoje tem

gue ta dando isso pra que eles interajam mais (Professora 1).

Diante das reflexdes apresentadas, constata-se que a heranca da pedagogia
opressora concretizada na postura passiva dos alunos, frente ao objeto de conhecimento, € um
legado das praxis pedagdgicas alicercadas no modelo médico/biol6gico, nas quais a negagédo
da lingua e cultura surda traduziu-se em métodos de silenciamento e imobilizacdo no espaco
escolar. Como a lingua de sinais ndo era reconhecida como tal, eram adotadas praticas
“ventriloquas” que concebiam a pessoa surda como “bonecos” que reproduziam a fala do
outro, neste caso do professor ouvinte. Nessa conjuntura pedagogica ndo existia espaco para o
sujeito dialdgico cognoscente, apenas para os “fantoches” humanos que eram manipulados
daqui para l& para dar a impressao de serem iguais.

Nesse sentido, a preocupacao dessas professoras € mais do que pertinente; ela é a
alavanca que as mobiliza para construir outro modelo pedagogico na Educacdo de Surdos
direcionados aos educandos da EJA, no qual sejam adotadas a dialogicidade e a autonomia na
busca do conhecimento. Este € um dos pilares da educacéo libertadora preconizada por Freire
(2005). Desse modo, o autor alerta:
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O professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético,
a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua
prosddia ; o professor que ironiza o aluno, que 0 minimiza, que manda que
“ele se ponha no seu lugar” ao mais ténue sinal de rebeldia legitima, tanto
guanto o professor que se exime do cumprimento do seu dever de propor
limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever de ensinar, de estar
respeitosamente presente a experiéncia formadora do educando, transgride
0s principios éticos da existéncia (FREIRE, 2005, p. 59-60).

Portanto, conforme foi enfatizado pelas docentes, € o nosso papel desconstruir a
relacdo opressor-oprimido; garantir as condigdes pedagdgicas e 0 acesso as ferramentas que
possibilitem aluno sair da passividade ingénua e encontrar na autonomia um caminho para a
criticidade epistemologica.

E sabido que a ruptura de uma praxis engendrada, por mais de cem anos, na
relacdo assimétrica de saberes e poderes, traduzidas em praticas opressoras e normalizadoras
ndo poderdo ser re-configurada de um momento pro outro, mas a percep¢do critica de
professores sobre os seus reflexos devastadores sobre a subjetividade daqueles que foram

objeto de sua acdo educativa ja € um caminho para a mudanca.

Episodio 15

Durante a Oficina 2 foi apresentado um recorte de uma aula em que estava sendo
realizado o trabalho com texto. Apo6s as professoras assistirem ao videoteipe, foi
solicitado que elas se reunissem em duplas e discutissem 0 que mais chamou a
atencdo e depois expusessem para 0 grupo suas reflexdes sobre elementos

relacionados ao letramento na EJA — Categoria 4.

Oficina 2 — Sessao 1
Dialogo:

- A noite é assim: eu fico sem saber o que eu coloco de diferente; eu fico meio assim que me
questionando e sem saber direito, esse trabalho porque ja sdo adultos, né? Entdo assim, acontece
como é... Vocé falou, eles trazem alguma coisa de diferente. Entdo ai eu aproveito. Mas eu mesmo,
fico sem saber como é que eu vou fazer! O que é que eu vou acrescentar ali, de diferente. Porque,
assim, eu ndo fico pesquisando! Mas se realmente todo mundo ali j& ta casado, ja tem filho, entdo em
vez de falar do pai e da mé&e... Eu falo dele, né? Ai depois eles me falam: - “Eu tenho filho! ” Entao ai
eu jé aproveito, ali na hora, eu ja mudo um pouquinho, porque ele me disse que tem filho, né? Mas eu

ndo me preparo antes, assim, ndo fago esse... Esse trabalho! Vou até fazer uma anamnese com eles
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pra saber, né! Eu, eu ndo faco isso! Entdo depois do que vem deles, ai eu vou acrescentando.
(Professora 1)

Oficina 2 — Sesséo 1
Dialogo:

- Inicialmente o que chamou mais a atencéo foi o nivel do texto pra turma.

- Até que ponto a gente ndo esté infantilizando... os alunos da EJA?

- A gente sabe que ele j& tem uma faixa etaria, né? E ja tiveram, tém muita vivéncia, vivéncia
mesmo de vida, pessoal!

- O que é que ele ja traz? A gente tem que parar pra pensar sobre isso.

- Porque esta muito primario! E um texto bom? E! Mas talvez pra faixa etaria deles, ele devesse
ser apresentado de uma outra forma. E... faltou isso: pegar deles o que é que eles ja sabem... sobre
esse texto. Pra a partir dai, trabalhar. Ficou muito mecénico... S6 no proprio texto!

- E ai também a gente considera isso, que nds mesmas temos essa limitacéo. Eu, por exemplo,
quando me preparo para uma aula, a gente também decora! A gente faz um treinamento também,
mecanico do texto. E... pela nossa pouca... pouco dominio em LIBRAS, a gente fica com dificuldade de
justamente buscar isso dele, porque vocé ndo compreende direito ainda a lingua deles. E também
vocé ndo consegue fugir muito daquilo ali, daquele formato. Vocé fica presa. E isso é uma grande

limitagdo! Isso é sério! (Professora 8).

As reflexbes trazidas pelas professoras levantam questbes importantes
relacionadas a Educacdo de Jovens Adultos enquanto espaco de negociacdo de conflitos
gerados pelas vivéncias diversas, processos de identificacdo, saberes construidos e diferentes
formas de exclusdo e desumanizagdo. Nesta perspectiva, a selecdo de um texto e a forma de
trabalha-lo ndo se insere apenas numa postura pedagdgica, mas avanga para o campo politico.
Nesse caso, o empreendimento profissional inicial consiste em conhecer 0s agentes sociais,
sujeitos da acdo educativa. Neste espaco educacional, isso significa reconhecer uma
comunidade marcada pela diferenca surda e pelo legado historico da opressdo ouvintista; mas,
ao mesmo tempo, é importante saber que estes sujeitos se mobilizam na conquista da
emancipacao, traduzida na acdo cotidiana de ir ao espago escolar e esforcar-se na atividade
intelectual na apropriacdo da lingua escrita. Nesse sentido, o professor precisa estabelecer
uma relacdo de cumplicidade no processo de aquisicdo da lectoescrita, oferecendo 0s
instrumentos sociais e culturais nos quais estes alunos se reconhegcam. Mas como realizar esta
tarefa se ele mesmo nédo possui a ferramenta linguistica para que a interlocucéo se estabeleca?

O resultado € uma acdo mecénica sobre o texto que ndo produz uma atividade interativa.
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Dessa maneira, “a relacdo que o surdo com a lingua escrita ndo é a da interagdo, a da
construcdo de sentidos, mas sim a corretiva e representativa de uma lingua que é superior a
sua” (LODI & HARRISON, 2003, p. 44).

Para sair desse impasse metodologico e dessa impossibilidade linguistica é
importante que a cumplicidade se constitua no desejo de ensinar e de aprender, numa relagdo
na qual o professor possa também aprender e o aluno também possa ensinar, para que juntos
ultrapassem a barreira da lingua e o sentimento de impoténcia. Assim, a partir de uma relacéo
simétrica de saber o professor poderd “dancar” com os sinais ¢ o surdo se “letrar” nas
imagens. Esta perspectiva remete & concepcdo das ciéncias sociais sobre letramento e
minorias discutidos por Teske (2003, p. 148):

Todas as relagBes sociais estdo comprometidas com os poderes criados
pelos seus discursos, e por isso ha convivéncia com os poderes. Talvez seja
uma forma de explicar onde as pessoas sacam energia para reagir contra as
relacBes de poderes e produzirem conflitos.

Neste embates envolvem-se paixdes, sentimentos que existem e podem ser
racionais ou irracionais, ou hem uma coisa nem outra. Poderia se dizer que
sem essa paixdo nao haveria condi¢cdes de se transformar algo. Isso sera
possibilitado quando o sujeito for livre para ouvir 0 que deseja e escrever o
gue lhe inspira. Isso eu entendo por letramento, porém néo dissociado de
um projeto social mais amplo no qual a cultura e a histéria sdo produzidas
coletivamente.

Outra gquestdo que emergiu das discusses que merece ser destacada € a relevancia
da formacéo docente no campo da EJA. Verifica-se que uma gama de profissionais que atuam
com esta modalidade educacional ndo tem uma preparacédo especifica para tal. Esta também é
uma realidade observada na area da Educacgdo de Surdos, bem como no ensino da lectoescrita,
principalmente ao que esta direcionado aos adultos. Esta é uma questdo problematica e que 0s

institutos de ensino superior ainda ndo deram conta. Nesse sentido,

se a pedagogia tem por fungdo interpretar e intervir nos processos de
formacdo e da aprendizagem humanas, a EJA pode ajudar a fornecer pistas
para que as formas n&o-lineares, mais complexas de constituir-nos humanos
venham & luz. Sobretudo quando essas formas fragmentadas e truncadas sao
trajetorias de milhdes de criangas e adolescentes, de jovens e adultos que a
escola se defronta cotidianamente (ARROYO, 2007, p. 36-37).

A partir desse posicionamento de Arroyo, posso afirmar que também a Educacéo
de Surdos possui elementos que podem se constituir em importantes contribuicfes para a
pedagogia que se proponha educar na diferenca, sem transformar os diversos em desiguais:
praticas pedagogicas que jamais sejam reproduzidas em espaco/tempo alguns e caminhos
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metodoldgicos alternativos que precisam ser vistos de perto e, quem sabe, ser tomados como
referéncia no reconhecimento das diferentes alteridades que habitam o espaco escolar.

Episddio 16

Uma participante das sessdes reflexivas fez um relato enfocando as estratégias
interativas utilizadas por um dos seus alunos da EJA para garantir o atendimento

dos seus direitos como cidaddo — Categoria 4.

Oficina 2 — Sesséo 1
Diélogo:

- [...] ele tem familia, né? Ele tem esposa e filhos. Entdo, tem coisas que ele tem que resolver!
A mée agora nao vai ficar, depois dele ter dois filhos, levando ele pros lugares! E ai, ele foi fazer o
Bolsa Familia da esposa. Porque ela tem direito por ser surda, por ter filho, por nédo ter o salario
minimo! Que aconteceu? Quando foi fazer os documentos estavam vencidos porque, agora eles tém
uma lei, né? Que os cartdrios estdo exigindo que vocé renove a sua certiddo de nascimento.
(Professora 4)

- Identidade. (Professora 3)

- Vocé ndo pode ter uma carteira de identidade com mais de cinco anos, nem uma certidao de
nascimento com mais de cinco anos. Ai ele foi fazer a identidade, quando chegou & ele mostrou a
certiddo de nascimento. Ai 0 homem olhou 14 o ano! Ai falou assim: o senhor vai ter que voltar e
fazer... Isso ele se virando, porque n&o tinha intérprete nenhum no SAC*. Ai ele pegou a disse assim:
Voltar? Ai ele ficou... Pensando como é que ele ia... Onde é que ele ia fazer de novo essa certiddo! O
homem anotou os nomes la, escreveu pra ele, perguntando onde era a dele, se era em Brotas, se era
ndo sei 0 qué, ndo sei 0 qué, ndo sei o qué! Ah! A minha é no Comércio! Foi em casa primeiro,
perguntar a mae aonde é que ficava no Comércio, pra ele ir! Ai a mae disse onde era, deu o endereco
e ele anotou. Ai perguntou no 6nibus. Foi 14, fez a certiddo de nascimento e voltou no SAC pra fazer a
identidade. Quando chegou no Banco, agora é a hora de fazer o cartéo, né? Ele foi na gerente, mas a
gerente ndo sabia se comunicar; pra se livrar, deu la qualquer desculpa! Ele disse que ndo, que ele
entrou no Banco e foi 14 no caixa! Quando chegou no caixa, deu 0 nome da mulher e que era o Bolsa
Familia. Escreveu né? Que era o Bolsa Familia. Falou que era surdo. Ai o homem foi 14 procurar o
nome dela no Banco, tava l4! Pra ela receber todos os salarios atrasados. (Professora 4)

- Oh que maravilha! (Professora 8)

% Servigo de Atendimento ao Cidadao.
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- Ja tinha tempo que (o dinheiro) tava I4, porque ele ndo tinha resolvido ainda. E ninguém disse
a ele que tinha que fazer isso! Ele falou ta demorando demais! Ele mesmo que teve essa ideia, né? T4
demorando! N&o, eu vou! Ai pronto, recebeu. Entao, quer dizer. Ai ele sozinho, né? (Professora 4)

- E ele se comunicou tudo pela escrita?! (Mediadora)

- Pela escrita, né? (Professora 8)

- E vocé vé que o surdo, essa autonomia, como ajuda o crescimento deles em todos 0s aspectos,
né? Eles crescem muito, quando tem essa autonomia. E a gente tem aqui muitos surdos ja grandes,
velhos, de maiores e que as maes téo ali junto, trazendo. (Professora 1)

- Mas eu acho que com a EJA é o maior desafio nosso. Porgue esses pequenininhos ja vai fazer
parte de outro... Agora os da EJA ainda tdo muito amarrados. E a gente tem esse desafio! (Professora
8)

Esse episddio ilustra muito bem o cotidiano do surdo adulto na maioria das
cidades brasileiras. O exemplo demonstra como uma grande parte da populacdo que se
diferencia da norma encontra barreiras para a concretizacdo dos seus direitos basicos como
cidaddo. Embora a legislacdo brasileira®® assegure aos surdos o servico do intérprete
(Libras/LP), dificilmente este profissional esta disponivel nos setores que prestam servico ao
pablico em geral.

O interessante é observar que, quando o adulto surdo ao conquistar a sua
autonomia, ele ndo se submete aos obstaculos impostos pela sociedade. E parte dessa
autonomia é construida a partir da aquisicdo da L2, na modalidade escrita, que, neste
contexto, constitui-se na lingua majoritaria. Desse modo, este sujeito inaugura estratégias
comunicativas através da escrita, dando-Ihe novos usos. E importante pontuar que algumas
estratégias utilizadas neste relato, assemelham-se as das pessoas ndo-alfabetizadas, como foi o
exemplo do rapaz levar por escrito o endereco e pedir ajuda no 6nibus para chegar ao lugar
desejado. Mas, no caso apresentado, esta estratégia é extrapolada quando a interagdo ocorre,
em grande parte, na lingua escrita. Soares (2008, p. 64-65) enfoca a funcéo social da escrita
estabelecendo uma relagdo com os usos diversos dado a escrita por determinados grupos

sociais:

Sob esta perspectiva, 0s estudos se voltam para as caracteristicas do uso da
escrita em determinada sociedade, seus determinantes e suas consequéncias,
0 papel que a escrita desempenha na sociedade. Estudos funcionais dessa
natureza vém sendo desenvolvidos, sobretudo, por grupos interdisciplinares
gue associam Antropologia, Linguistica, Psicologia, e que tém desenvolvido

% A legislagdo ja foi mencionada neste capitulo, assim como nos capitulos 3 e 4.
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pesquisas sobre as consequéncias sociais e psicolégicas da introducdo da
escrita em culturas agrafas, as préaticas sociais em diferentes sociedades ou
em diferentes grupos de uma mesma sociedade, o valor atribuido a escrita
em diferentes culturas ou diferentes grupos de uma mesma cultura.

Desse modo, pode-se sugerir que € possivel que pessoas surdas construam novos
usos e funcdes para a lingua escrita como estratégias comunicativas nas interacfes, nas quais
0s sujeitos ndo utilizem a LS. E que estes textos possam ser utilizados como objeto de
conhecimento no espacgo escolar. Nesse sentido, a escola podera reformular as suas praticas
que objetivam o letramento do surdo adulto, considerando que

talvez ndo haja alguma coisa que possa ser chamada de letramento e sim,
letramentos, no plural, quer dizer, experiéncias vividas e pensadas — as
vezes parecidas, as vezes semelhantes, outras vezes opostas, e outras
radicalmente diferentes, duais e antagbnicas — de se relacionar com um
codigo que é instavel, fugitivo, enigmatico, pois ele se encontra no coragéo
de uma(s) cultura(s) que é(sdo) também instavel(veis), fugitiva(vas) e
enigmatica(s) (SKLIAR, 2003b, p.7).

Assim, para que possamos promover situacbes pedagbgicas para 0
desenvolvimento efetivo do letramento dos adultos surdos, é necesséario deslocar 0s nossos
métodos que tomam como base as nossas proprias experiéncias ouvintes com o este processo;
identificar e tomar como referéncia os diferentes usos e fungdes que eles, os surdos, atribuem
a escrita, durante as suas interacfes sociais. Esta € uma das condi¢cdes para que possamos

possibilitar o letramento a partir da diferenca surda.

Epis6dio 17

Ja no final da ultima sessdo reflexiva, uma das observadoras, ao fazer um
comentario sobre o desenvolvimento intelectual de uma aluna da EJA, utilizou uma
expressao para definir este processo de crescimento que a pessoa surda passa ao
conquistar a sua autonomia como sujeito: “o despertar”. Esta expressao chamou-me

a atencdo — Categoria 4.
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Oficina 2 — Sesséo 2
Diélogo:

Entdo, eu percebi que, parece, ela ta mais solta e também a idade. Ela parece que ta
despertando pro mundo. Que a gente percebe no surdo daqui um despertar! Entdo, antes ela ndo
tinha essa autonomia! De ler, de... Porque eu ja fiquei na sala, eu ja trabalhei com ela algumas vezes
e agora a gente percebe que ela t4 com essa autonomia. E a mée é muito calada, eu ndo conheco ela
fora daqui, mas parece que ela ndo tem o habito de leitura e tudo. E a menina também é assim! Ent&o,
a gente percebe gque o letramento também passa por isso! Pela instituicdo familiar, né? Pela escola. E
ela td comegando a se desenvolver aqui, porque ela também t& bem na lingua de sinais (Observadora
1).

- E 0 que Vocé chama de despertar? (Mediadora).

- Desperta seria assim... E o surdo daqui chega, talvez n&o seja nem o despertar dele, seja o
despertar do professor! Porque a gente as vezes diz: “aquele menino ndo consegue, nao consegue ”.
Quando ele vai pra quarta série no fim do ano, ai ela vai despertar, parece que ele tem vontade de se
comunicar com o outro. Ou muda de turno®, ele comeca a despertar pra namorar, precisa escrever.
Ai ele entende a funcao da escrita, né? Dai ele vai buscar. Porque até entdo, eu acho que pra o surdo,
como ele usa uma lingua pra se comunicar, escreve em outra, ele ndo consegue fazer essa relacao
dessa fungdo! Sinaliza e escreve. Por que ele escreve naquela lingua? Eu penso assim. Ai quando ele
vai despertando que ele vé... Entende uma leitura, uma coisinha aqui, uma coisa ali. Ai, ah, é pra isso!

E ai... Desperta! (Observadora 1).

Acredito que este episddio traduz todo o percurso feito por esta investigacdo, que,
finalmente, chegou ao ponto crucial na compreensdo do processo de letramento do surdo na
EJA, no olhar deste grupo de profissionais. Essa definicdo, construida pela educadora,
significa um deslocamento de seu lugar de professora e da posicdo de falante da lingua de
poder ao encontro de seu aluno surdo, usuario de uma lingua desprestigiada socialmente,
marcado pela exclusdo, discriminagdo e pelo estigma da incapacidade. Desta forma, no
processo coletivo da acdo-reflexiva, a profissional levanta pontos fundamentais sobre a
temaética estudada.

Inicialmente, ela aponta para a especificidade da pessoa surda que utiliza uma
lingua diversa da maioria, inclusive na sua modalidade, e que ingressa na escola para aprender
a ler e escrever em outra lingua. A principio, vivendo em uma familia de ouvintes, fora da

comunidade surda, esta lingua ndo encontra bases socioculturais para a sua consolidacgéo.

% Quando os alunos estdo com a idade avancada e ainda ndo efetivaram o processo de aquisicdo da lectoescrita
sdo transferidos para a EJA, no noturno.
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Somente mais tarde, muitas vezes ja adulta, quando entra na escola, numa associa¢do, huma
igreja ou num espago qualquer que lhe seja facultado a convivéncia com 0s seus iguais, esta
pessoa encontra condigdes propicias para se apropriar da lingua de sua comunidade. Devido a
negacdo desta lingua pela maioria ouvinte, a pessoa surda ndo a percebe como sistema
linguistico legitimo para estabelecer interacfes, nem construir conhecimento. Essa percep¢do
sobre a lingua gestovisual pode ser explicada da seguinte forma:

E como se somente tivesse valor quem fala e, assim, quem usa a LS é
menor, é menos importante, sabe menos, tem menos acesso a informacao,
pela ideia errada e equivocada dos ouvintes, e até mesmo de alguns surdos,
de que a LS ndo € lingua, ou de que é mais simples gque a oral, como se ndo
permitisse acesso completo, complexo e abstrato a processos de interacéo
(BEGROW, 2009, p. 91).

Esta representacdo sobre a LS determina uma baixa estima nas pessoas visuais,
comprometendo sensivelmente as suas relagbes com os seus familiares, professores, colegas
e, principalmente, com o conhecimento, visto que assume uma postura reclusa e distante,
evitando, assim, por inseguranca, as interacoes.

Somente a partir do uso da LS no convivio com os seus pares, permeados pela
cultura visual, numa condi¢do politico-educacional de apoderamento destes homens e
mulheres, os surdos se percebem sujeitos dialégicos, capazes de interagir e construir
conhecimento na/pela lingua, fazendo parte também deste processo sociolinguistico e
cognitivo, a aquisicdo da lectoescrita, que, para esta comunidade, significa a aquisicdo da L2.
A partir desse movimento intercultural, a identidade surda é afirmada e o lugar da
incompeténcia e do ndo saber é abandonado. Com a conquista desta nova condi¢do
sociolinguistica e cultural um leque de possibilidades interativas se abre e, ao voltar o olhar
para si, percebem que ja ndo sdo 0os mesmos. Desta forma, este momento crucial pode ser
compreendido como “o despertar”.

Begrow (2009), no seu estudo sobre as estratégias metalinguisticas em LS faz
uma andlise sobre a relagdo do surdo com sua lingua, destacando movimentos deste sujeito

perante a sua L1, que, no meu entendimento também define “o despertar do surdo”:

Portanto, quando se lhe expde a LS como lingua, apresentado-lhe
caracteristicas, analises e riquezas de possibilidades, a surpresa pela
descoberta toma conta do sujeito surdo, que se V€ imerso em uma outra
realidade, gerando uma busca constante pelo conhecimento da lingua até
entdo desconhecida, além de ver-se como um sujeito diferente a partir desse
ponto de vista. Com esse hovo momento linguistico do sujeito surdo, inicia-
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se também uma nova caminhada de construgdo de uma nova ideia sobre a
lingua, questionando, sentindo-se a vontade para analisar os usos feitos pelo
ouvinte de forma comparativa, desde o ponto de vista fonoldgico da lingua
até semantico, sintéatico e pragmatico. Quando confrontado com sua lingua,
tomado por ela, torna-se adequado, e as relacOes estabelecidas a partir de
entdo se caracterizam por uma mudanca de postura que se refletird em todos
0s aspectos de sua vida pessoal, social, profissional educacional e subjetiva,
principalmente (BEGROW, 2009, p. 94).

Outro aspecto sublinhado pela professora referente “ao despertar do surdo” esté
relacionado ao processo de letramento, que estd explicito nesses deslocamentos presentes na
trajetoria surda em busca de sua identidade e autonomia. Tomando o exemplo apresentado, a
educadora pondera que aluna, inicialmente, tinha muita dificuldade no seu processo de
aquisicdo de lectoescrita, visto que pertencia a uma familia que ndo exercia praticas sociais
com a leitura e escrita e por isso ndo participava de eventos de letramento, que é uma forma
de vivenciar a sua funcdo social interativa. No entanto, mesmo que estas préaticas de
letramento ocorressem na sua casa, nhao haveria um interlocutor qualificado para realizar a
mediacdo entre o texto e a jovem surda, ja que sua mae desconhecia a lingua de sinais. Esta é
a realidade de uma grande maioria das pessoas sinalizadoras da LIBRAS, visto que néo
compartilham das préticas de leitura e escrita que ocorrem ao seu redor porgue, na sua grande
maioria, sao mediadas pela lingua oral. Por isso, o processo de letramento dessa aluna so teve
inicio na escola, ndo desencadeado exatamente pelas praticas da instituicdo escolar, que, ao

adotar

0 modelo autbnomo de letramento, que considera a aquisicdo de escrita
COmMO um processo neutro que, independente de consideracBes contextuais e
sociais, deve promover, em Ultima estancia, como objetivo final do
processo, a capacidade de interpretar e escrever textos abstratos, dos
géneros expositivos e argumentativo, dos quais o prot6tipo seria o texto tipo
ensaio (KLEIMAN, 2008, p.44).

Certamente, esses tipos de textos ndo fazem parte do universo desta jovem surda.

Somente quando a leitura e a escrita foram utilizadas por ela como formas de interagéo, o

texto toma sentido e significado. Dai se inicia o processo de letramento e, por conseguinte, a
aquisicdo da L2.

Encerra-se aqui a analise das categorias a partir das discussdes relativas as Oficinas de

Reflexdo. O préximo passo serd projetar o olhar para todo o processo vivido na pesquisa e

destacar 0s conhecimentos construidos nesta longa jornada e o0s seus possiveis

desdobramentos.
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6 EDUCAR NA DIFERENCA SURDA: CONCLUSOES

- Eu acho que na verdade, essa historia, assim, ser professor de surdo,

eu acho que nos todos estamos aprendendo a ser professor.

Independente se é professor de surdo ou é professor de ouvinte.

-Eu acho que a gente esta vivendo huma sociedade hoje

onde as coisas estdo com tanto movimento,

onde as informacoes elas sdo tao fluidas, tdo rapida

gue a gente também esta aprendendo a descobrir uma nova forma de ser professor.

Professora 2

Chegar ao fim e retomar o principio: educar na diferenca. Este € um saber que se
impde ao docente na escola contemporanea e que nao estd nos manuais pedagdgicos. A sua
construcdo somente se dara a partir dos descentramentos dos saberes e poderes que definem
os curriculos, programas, metodologias pedagdgicas, o reconhecimento dos processos
diferenciados de aprendizagem e principalmente, a abertura para as diferentes culturas que
habitam o territério escolar. Uma das saidas para formacdo do professor é seguir este mesmo
percurso de reconfiguracdo de concepcdes e conceitos para desconstruir o olhar treinado e as
praticas pedagodgicas de homogeneizacdo dos sujeitos. A construcdo do caminho
metodolégico s6 podera ocorrer com seu encontro com a alteridade no qual a acdo educativa
ndo seja a de normalizar os diferentes, mas de aproximagdo com 0S Seus UNiversos e suas
demandas, abandonando a atitude etnocéntrica que discrimina e transforma a diversidade em
desigualdade.

Atuar na Educacdo de Surdos, ofereceu-me a possibilidade de abandonar uma
visdo ingénua do ato educativo rumo a um olhar critico-epistemologico no sentido de perceber
que as préaticas na sala de aula sempre representam o modelo de homem e sociedade que se
pretende formar e que a tendéncia é seguir sempre o paradigma hegemdénico da educacdo
ocidental, no qual a referéncia sempre sdo 0s grupos que se constituiram como norma: o
homem, branco, heterossexual, classe média, catolico, falante das linguas orais, etc. Os outros
que nao seguem este padrdo de “normalidade” sdo convencidos na escola de que sdo
estranhos, incapazes, deficientes, com distdrbio de comportamento, feios, pregui¢osos, ou
seja, no processo de classificagdo e hierarquizagcdo dos sujeitos sdo aqueles que sdo

posicionados no grupo de desvio e que precisam se tornar iguais.
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Tendo este contexto educacional politico-ideolégico como pano de fundo que
busquei a resposta para algumas questdes que me inquietavam, a principal delas é: como
educar os diferentes de mim sem que o ato pedagoOgico seja uma camisa de forca que
assujeitam as suas formas de perceber mundo, de se relacionar com este mundo, de pensar e
de se expressar? Ao mesmo tempo em que se desenvolvam processos educativos que
garantam 0 seu acesso aos conhecimentos construidos sociohistoricamente e as diferentes
culturas? Uma pergunta como esta ndo cabe apenas uma resposta, ela abre um leque de
possibilidades que neste estudo buscou-se a vertente da formacdo do professor de surdos na
EJA, sendo que o seu objetivo principal é letra-los, considerando a sua marca de identidade
que esta centrada na sua experiéncia essencialmente visual, que dai demandam sua lingua,
cultura, formas de aprender etc.

Desse modo, pensando em discutir esta tematica, assumi a Pesquisa-Ac¢do como
caminho para responder a pergunta que motivou este trabalho:

= Quais os posicionamentos reflexivos do professor de EJA no CAS Wilson
Lins — BA em referéncia as praticas de letramento desenvolvidas em
classes de surdos, considerando que estes sujeitos pertencem a grupos
linglistico-culturais diferenciados, e que o processo de letramento para a
pessoa surda constitui-se na aquisi¢do de 22. lingua?

Dessa forma, o estudo constituiu-se num movimento coletivo no CAS Wilson
Lins-BA, locus da pesquisa, emergindo um circulo de conhecimento, empreendido pela
perspectiva da Formagdo Reflexiva, com base na reflexdo-na-acdo (SHON, 2000, TARDIFF,
2007, ARROYO, 2007, 2008, NOVOA, 1998, ZEICHNER, 1993).

A partir da opcdo metodologica com inspiragdo na Formacao Reflexiva do fazer-
pedagogico de 08 professoras, adotou-se a estratégia de utilizacdo de sessGes reflexivas com o
desenvolvimento de duas oficinas. Neste espaco as professoras foram se descortinando e
revelando os seus saberes construidos ao longo do seu percurso formativo, numa amalgama
dos saberes disciplinares, curriculares, pedagogicos e principalmente, experienciais (TARDIF,
2007). Durante as exibicdes dos videos com os registros das aulas (escolaridade e Oficina de
LP), nas 05 turmas da EJA, a tela da TV transformou-se em espelho que refletia as imagens e
concepgdes daquelas profissionais que cotidianamente, enfrentam a tarefa desafiadora de
EDUCAR NA DIFERENCA. Os olhares foram atentos, criticos e de descobertas. O
movimento foi de ver-se, ver outro e ver-se no outro. Neste processo, construiu-se um
sentimento de coletividade, ninguém mais era uma ilha. Emergiu-se, entdo uma comunidade

de aprendizagem. Durante as interlocucdes sobre o fazer pedagdgico de cada docente os
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saberes eram revelados, construidos e reconstruidos. Nesse momento, o0 grupo deu-se conta do
quanto sabia e do que ainda ndo sabia. Mas a surpresa residiu nos saberes que ainda nao os
eram sabidos, pois o professor contemporaneo convive com a velocidade das informacdes,
com a desconstrucdo e ressignificagdo do conhecimento eurocéntrico e dos saberes
pedagogicos, diante do avanco tecnoldgico e os descentramentos dos centros de poder. Por
ISso, ndo se percebe como sujeito do saber, mas o espelho mostrou o reverso que ocultava
outra verdade: o professor como profissional-intelectual constroem saberes que podem ser
transformados em conhecimentos. A partir dai as posturas foram se modificando, dando
novos ares a auto-estima de cada uma, ao passo que o lugar de incompeténcia foi sendo
relativizado. Deram-se conta de que eram muito criativas diante do desafio de letrar o surdo
adulto, buscando caminhos alternativos que ndo estavam escritos nos manuais pedagogicos.
N&o poderiam estar la, pois o ato de educar, como nos ensinou 0 mestre Freire, € a0 mesmo
tempo o ato de educar-se e isto se faz na relacdo com o outro e cada interacdo € Unica, pois 0s
sujeitos sdo singulares. E nesse contexto pedagodgico a singularidade surda e a sua forma
diferenciada de estar no mundo, permeavam as relacbes. Ora determinadas pelo
estranhamento e distanciamento de ambas as partes, ora pelo esforco mutuo de derrubar
barreiras e se encontrarem no ato educativo. Ai reside o0 movimento de educar na diferenca,
seja ela qual for.

As discussbes, entdo foram regidas pela afirmagdo do que se sabe, a
ressignificacdo, por algumas, dos saberes que ndo se adéquam mais ao paradigma socio-
antropoldgico e cultural, e também pelas lacunas sobre concepc¢des e metodologia de como a
pessoa surda aprende e como se da o seu processo de letramento. A partir desta dindmica de
reflexdo-na-acdo surgiram os dados que substanciaram a interlocucdo com o0s autores
convocados para comporem 0s constructos tedricos, cuja intencdo € a de responder a pergunta

de partida, objetivada nas questdes norteadoras retomadas abaixo:

e Como os professores de alunos surdos compreendem 0 processo de aquisicdo da
lectoescrita destes sujeitos, considerando que o processo de letramento para a pessoa
surda constitui-se também na aquisi¢do de uma segunda lingua?

e De que forma(s) os professores de alunos surdos da Educacdo de Jovens e Adultos
avaliam suas praticas pedagogicas direcionadas ao desenvolvimento do letramento?

e Como os professores de educandos surdos analisam os processos de interacdo entre

eles e os seus alunos nas atividades de sala de aula?
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e Quais os saberes construidos pelos docentes de Educacdo de Jovens e Adultos
relacionados a promogdo do letramento de educandos surdos, considerando que este
processo ocorre na interculturalidade da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e da

Lingua Portuguesa?

Para que estas questdes fossem elucidadas era necessario categorizar os conteldos
expressos nas falas de minhas colaboradoras. Que, inicialmente, tornou-se uma situagédo
problematica: como eu poderia recortar, decompor, fragmentar, descontextualizar 0s
posicionamentos legitimos, singulares e plurais, sem que deles fossem retirados a esséncia, a
riqueza, a multiplicidade de concepcgOes, valores, percepcOes e crencas sobre o fazer
pedagdgico com surdos em EJA, relativos aos processos de letramento? A parceira de
jornada, Dra. Katia Mota, mostrou o caminho: “contextualize os trechos recortados através da
constru¢do de episodios”. Surgiram entdo, “Os Episodios em EJA: Ag¢do-Reflexdo” que se
articularam com as categorias constituidas a partir dos temas levantados e debatidos pelas
professoras sobre as suas praticas pedagogicas como um todo, surgidos na Oficina 1 e das
discussBes sobre o processo de letramento do surdo, provocada por mim na Oficina 2. Neste
processo as questdes norteadoras fizeram o seu papel.

Outro cuidado relacionou-se ao delineamento do perfil profissional das docentes.
Um estudo sobre “posicionamentos reflexivos” ndo poderia ser empreendido sem atribuir
alguns tracos identitarios ao discurso produzido. Nesse sentido, os recursos do formulario
sobre a formacdo e o tempo de atuacdo com surdos, bem como as entrevistas individuais se
fizeram necessarios.

Apbs o resgate do processo de investigacdo, chega o0 momento de olhar o que se
encontrou. Para isso, farei com o resumo dos Episodios, articulando-os as categorias para
fazer uma avaliagdo sobre o que se planejou, o que de fato se realizou, o que néo se realizou e
0 que se realizou sem estar planejado. Para uma melhor organizacdo, apresentarei os quadros

das categorias, associadas aos episodios, uma por vez, desenvolvendo sua breve apreciacao.

6.1 QUADRO SINTESE DE ANALISE DAS CATEGORIAS: UMA BREVE
APRECIACAO

A principio, quero declarar o que ndo foi planejado, mas que se realizou. Nao
estava prevista a participacdo de 10 colaboradoras, pois, no periodo da pesquisa, apenas 08

professoras participavam do quadro docente que atuava na EJA. Inicialmente, a convocacéo
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das duas profissionais tinha como objetivo a introducdo de um 2° ou 3° sujeitos, comumente
utilizado no processo de Pesquisa-Acéo, para servir de contraponto entre o pesquisador e 0S
colaboradores. Neste estudo, estava definido que funcionassem como observadores do
processo e fizessem o0s registros sobre o seu desenvolvimento para que eu, como
pesquisadora, pudesse acessa-los, se assim julgasse necessario, pois estaria concentrada nas
filmagens e a mediacdo das sessOes reflexivas. No entanto, no decorrer das Oficinas, as
profissionais aos pouco foram expressando o seu pensamento. Deslocaram-se do seu papel de
observadoras e assumiram o lugar de participantes ativas. Naquele espaco democratico que
havia se instalado, ndo cabia a proibicdo da fala de qualquer um dos sujeitos, mesmo que
fosse em nome do rigor cientifico. Foi acordado, entdo, que elas fizessem suas intervencdes
depois que as professoras se expressassem; entretanto, no momento da interlocucdo, as vozes
se misturaram, imprimindo mais dinamismo e riqueza ao processo.

A seguir, serdo apresentados os quadros das categorias que balizaram a discussao
dos dados. Iniciarei pela Categoria 1:

Categoria 1: Saberes docentes sobre a pratica pedagogica com a pessoa surda, considerando a

sua experiéncia, essencialmente visual e os seus processos diferenciados de aprendizagem.

= Experiéncia visual e a pedagogia surda — materiais didatico-pedagogicos e
acessibilidade;

= Diferenca Surda: curriculo, arquitetura e interacbes — elementos estruturantes e
condicionantes para captar a pessoa surda na sua aprendizagem;

= Educar na Diferenca e Amorosidade — Papel politico do professor em crer no
potencial do seu aluno e mediar o seu processo de aprendizagem a partir da sua
diferenca;

= Avaliacdo e Diferengca — desestabilizacdo dos centros de poder, através do
deslocamento de saberes, culturas, epistemologias, metodologias e critérios
avaliativos;

= Educacdo de Surdos e processos avaliativos — tipo de instrumentos de avaliagdo em
referéncia a marca viso-espacial do surdo: o uso de filmagens - Construcdo de
conhecimentos disciplinares com a avaliagdo na perspectiva de L1 - produgdes
escritas feitas na (LP) com a avaliacdo na perspectiva de L2.

Ao se posicionarem sobre as suas praticas pedagogicas com alunos surdos, as
professoras da EJA trouxeram diversos elementos relativos aos seus processos diferenciados
de aprendizagem que elas consideram pertinentes em sua atuagdo. Manifestaram uma visdo

politica de docéncia que acredita que conhecer os sujeitos da acdo educativa, suas trajetorias
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de vida, suas crengas, seus valores, sua lingua, sua cultura e 0s seus sonhos € o primeiro passo
para se promover, efetivamente, o processo ensino-aprendizagem.

Este enfoque parece 6bvio, mas é muito comum observar que curriculos escolares,
projetos politico-pedagogicos, metodologias de ensino e até mesmo cursos de formacéo para
docente ignorarem completamente esse aspecto. Em geral, assumem uma visdo
homogeneizante e normalizadora do processo educativo. Nessa perspectiva, ndo ha espaco
para a diferenca. Desta forma, ao nega-las, sdo transformadas em desigualdades no territorio
escolar.

Nos seus posicionamentos reflexivos, as professoras enfatizaram a marca da
experiéncia visual nas identidades surdas. Esse é o centro das discussdes empreendidas pelos
estudos surdos, pelos pesquisadores, na busca dos novos conhecimentos a cerca dos processos
da pessoa surda na sua articulagdo com o mundo. Essa é marca da diferenca surda que elas
precisam lidar cotidianamente quando realizam o seu fazer-pedagdgico. Surge dai o
deslocamento na busca de novos caminhos para que possam estabelecer uma acéo educativa
com os seus alunos. Os deslocamentos se traduzem nos materiais didatico-pedagdgicos; na
organizacdo espacial da sala de aula; na acessibilidade do conhecimento pela via visual; na
arquitetura escolar; na discussdo dos curriculos direcionados a pessoa surda; na crenga no
potencial do aluno através do fazer pedagogico pautado no desafio cognitivo; nos processos e
formas diferenciados de avaliagdo, pautados na referéncia visual e na sua condicdo bilingue.
Tal processo, entretanto, ndo é facil; € um ir e vir; fazer e re-fazer; desequilibrar-se e
desequilibrar; desconstruir e construir, ou seja, € um processo dialético no qual a referéncia
desloca-se entre os processos orais e auditivos dos professores e 0s processos visuais dos
alunos.

Categoria 2 - Processos de interacdo estabelecidos na fronteira linguistica e cultural.

= Atendimento Individual e Coletivo — interacdo diferente de atendimento;

= Arquitetura e Organizacdo Espacial na sala de aula — fluidez nas interacdes
favorecimento da aprendizagem;

= Bilinguismo para surdos e o0 uso da lingua oral — posicionamento politico-ideoldgico
entre a normalizacdo e o reconhecimento da alteridade surda; busca da zona
linguistica de conforto pelos ouvintes; controle na interacdo, definindo quem deve
estar dentro ou fora.

= Bilinguismo: uma via de mao dupla — condig&o bilingue para ambas as partes: para o
aluno e para o professor.
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Esta € a categoria que intentou trazer elementos para responder a questdo norteadora
relacionada a avaliagdo das professoras no que tange aos processos de interacdes
estabelecidos com os seus alunos surdos.

Logo no inicio das sessbes reflexivas, as professoras pontuaram esta temaética,
procurando entender a diferenga entre “atendimento” e “interacdo”. Elas identificaram que a
principal distingdo entre esses dois termos estava ancorada nas diferentes representagdes da
surdez e do sujeito surdo. Desse modo, “atendimento” sustenta-se na visao médico/bioldgica
qgue busca a normalizacdo da pessoa surda, tendo como referéncia a lingua oral-auditiva,
enquanto “intera¢do” estd baseada na concepcao sociointeracionista de educacdo que tem na
dialogicidade o lastro para o processo ensino-aprendizagem. Enfatizaram, ainda, a arquitetura
da sala de aula; a sua organizacdo espacial; o uso de artefatos pedagdgicos para liberar as
maos; elementos fundamentais para o estabelecimento da interlocucdo na lingua gestovisual,
condigéo fundante para o processo de ensino-aprendizagem do surdo. Perceberam que o uso
ou ndo da lingua oral marca um posicionamento que traduz o respeito e reconhecimento da
diferenca surda ou a atitude normalizadora respaldada em préaticas oralistas. Nesse sentido,
funciona também como marcacdo de poder sobe o outro que ndo tem como acessar a lingua
oral e por isso fica excluido das interagdes nesta lingua, mas que, por outro lado, reflete
também a busca da zona de conforto pelo professor ouvinte, na condicéo de falante nativo da
lingua auditiva. Finalmente, constatam que a interacdo entre surdos e ouvintes s6 podera ser
instaurada se buscarem a via bilingue de méo dupla, pois a medida que caminham em dire¢édo

da lingua do outro concretizam o encontro dos dois universos.

Categoria 3: Saberes docentes relativos ao processo de ensino-aprendizagem da lectoescrita na

Educacdo de Surdos.

= Leitura e bimodalismo — pratica pedagdgica pautada na Comunicacdo Total, que
interfere na aquisicdo de leitura pelos surdos, distingue-se do modelo pedagdgico
que envolve a construcdo de significados no texto pautada na mediacdo entre L1 e
L2;

= A repeticdo como metodologia no ensino-aprendizagem da lectoescrita para surdos —
estratégia educacional sustentada no empirismo e na concepgéo oralista; concepcao
de leitura e escrita com base na codificacdo e decodificacdo; diferencia-se da
concepcao freiriana que enfatiza a mediatizagcdo com o texto;

= O ensino de LP como L2 para surdos: a busca do caminho metodolégico — o
deslocamento entre o ensino disciplinar da LP para praticas significativas e
contextualizadas, calcada na interacdo e na intertextualidade; modelo néo € receita.
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= A aquisicdo de LP escrita por surdos: os aspectos formais e discursivos — a
supremacia da norma padrdo da LP sobre as outras variantes linguisticas; ensino de
L2 para surdos, baseada na interacdo com a lingua-alvo, na sua completude e
maltiplas formas de expresséo;

= A aquisicdo de LP como L2: processos metaliguisticos - saberes experienciais
pedagogicos sobre a metalinguagem na aquisi¢do da LP por surdos, com base na LS
€ Nos recursos imagéticos; o letramento visual do surdo com a insercdo de elementos
imagéticos na leitura e na producéo textual, nesse sentido seria o desenho o inicio do
letramento do surdo?

O debate gerado nas oficinas concernente a Categoria 3 concentrou-se na
discussdo de duas questdes deste estudo que estdo intimamente relacionadas: a compreensdo
das professoras sobre o processo de aquisi¢do da lectoescrita pela pessoa surda, considerando
que a LP para estes alunos é L2 e a avaliacdo que elas fazem de suas praticas para o
desenvolvimento do letramento do seu aluno. O primeiro ponto abordado sobre estas questdes
é a interferéncia do bimodalismo na leitura por surdos, uma pratica surgida na Comunicacao
Total, que condiciona o educando a fazer uma traducdo literal do texto, comprometendo a
construcdo de sentidos e significados, pois subalterniza a LS a estrutura da LP, aniquilando os
Seus processos visogestoespaciais. Este modelo metodoldgico esta sendo desconstruido pelas
professoras que estdo desenvolvendo estratégias de leitura que oferece ao aluno outro
referencial que desvincula a LS da estrutura da LP, evitando a traducdo termo a termo que
compromete a atribuicdo de significados ao texto pela via da LS.

Outra estratégia muito utilizada, ndo s6 na educacdo de surdos, que subverte o
conceito sociolinguistico de leitura e escrita é a estratégia da repeticdo como forma de garantir
0 conhecimento. Ela esta sustentada na concepc¢do empirista de educacdo que acredita que o
desenvolvimento do individuo se da pela via das sensacfes e que a sua mente precisava ser
impregnada com informagdes vindas do ambiente externo. Esta visdo se antepde a viséo
sociointeracionista que defende a construcdo do conhecimento através da interagdo, marcando
também uma oposicéo ao pensamento freiriano, que acredita que a relacdo do educando com a
aprendizagem, inclusive com a leitura e escrita, ocorre através da mediacdo entre os sujeitos e
0 mundo. A estratégia da repeticdo teve como forte aliada da filosofia oralista, que adotou
praticas de treinamentos repetitivos dos oOrgdos fonoarticulatorios, objetivando o
desenvolvimento da fala, bem como os exercicios de fixacdo com foco exclusivo nas
estruturas gramaticais da lingua, como forma de ensinar a ler escrever, desprezando 0 seu uso

interacional. De acordo com as avaliacOes feitas pelas docentes, esse tipo de estratégia é ainda



169

muito utilizada no contexto pesquisado como reprodugdo do modelo oralista, embora elas néo
tenham clareza do campo epistemoldgico que este tipo de prética estd engendrado. As
Oficinas 1 e 2 possibilitaram esta reflexdo que pode ser um caminho para a sua reconstrucao.

Os relatos docentes expressaram a busca do grupo pelo caminho metodologico
para o ensino de LP com L2 direcionado ao aluno surdo. A visdo do grupo desequilibra-se
entre a concepcao disciplinar da lingua, que a transforma em contetdo e a desvincula da sua
funcdo social de interacdo, e a concepg¢do centrada no letramento, que localiza a leitura e a
escrita nas praticas sociais, tomando o texto e a intertextualidade como referéncia no processo
de ensino-aprendizagem da lingua escrita. As professoras utilizam modelos metodoldgicos
que as vezes atuam como referenciais na construcdo da pratica pedagdgica; em outras,
funciona como uma receita que imobiliza a dindmica interativa em sala de aula. Percebe-se,
entdo, que a equipe esta em intensa atividade de construcdo e reconstru¢do metodoldgica do
ensino de LP para surdos. As professoras também estdo atentas aos aspectos formais e
discursivos da lingua, embora haja uma dificuldade em fazer uma articulacdo destes
elementos, durante o seu ensino. Os livros didaticos com os seus textos de predominancia
narrativa ndo facilitam esta articulacéo, principalmente pelo fato de que eles ndo foram feitos
para os surdos, estando direcionados aos nativos da LP. Ao mesmo tempo em que elas ainda
ndo sistematizaram conhecimentos pertinentes sobre estas questdes e ndo conquistaram a
proficiéncia, nem o conhecimento da estrutura linguistica da LS, necessarios para desenvolver
um trabalho pedagdgico que enfatize a analise contrastiva entre as duas linguas.

Quanto aos processos metalinguisticos em LS e em LP desenvolvidos por seus
alunos no processo de aquisicao da lectoescrita, as profissionais demonstraram uma percepc¢ao
sensivel sobre estas estratégias, com base principalmente nos seus saberes experienciais,
mesmo porque sé recentemente, tém sido realizados estudos com este enfoque (BEGROW,
2009). Nas suas observacdes cotidianas, as professoras verificaram que os alunos se valem
ndo s6 da LS em direcdo da LP, mas que as imagens se articulam a estas atividades
matalinguisticas, remetendo ao letramento visual (REILY, 2003, p. 164 apud GESUELI &
MOURA, 2006b, p.112).

A partir destas elaboragdes, surge a questdo: o uso do desenho pela pessoa surda
poderia ser considerado o inicio do seu processo de letramento? A pergunta se justifica se
considerarmos que a imagem para estes sujeitos € um recurso estruturante para sua aquisicao
da lectoescrita, ndo se constituindo no mesmo elemento de significagdo para aqueles que
utilizam as linguas oral-auditivas, pois, para os ouvintes, a fase pictografica é uma etapa a ser

vencida, rumo ao sistema alfabético. Entretanto, para as pessoas surdas seria uma fase a ser
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vencida? Ou complexibilizada? Acredito que estudos na vertente da escrita de sinais poderdo

trazer luz a esta questéo.

Categoria 4: Saberes docentes na perspectiva do letramento do surdo da EJA.

= Osurdo e a EJA: o dificil caminho para a L2 — necessidade de sair da subalternidade
para a emancipacdo do sujeito cognicivel; LS e cultura surda como ponte para
libertar-se da escola opressora e normalizadora; praxis pedagogica pautada na leitura
do mundo para a leitura da palavra;

= A EJA e a construcdo da autonomia — praticas ventriloguas oralista que silenciam o
sujeito surdo e o transformam em fantoches da normalizagdo ouvintista; postura
critica do professor na ruptura da pedagogia clinico-terapéutica para a construcdo da
autonomia regida pela dialogicidade;

= O letramento na EJA e o aluno surdo: qual o caminho? O fazer-pedag6gico como
acdo politica; a busca da alteridade surda no reconhecimento da cultura, da lingua e
da histéria de opressdo; a superacdo como sinénimo de emancipacgdo; professor-
aluno a cumplicidade no ato de aprender a “dancar” com os sinais e a “letrar-se” nas
imagens; formacdo docente: a EJA como legado para a Pedagogia e a Educacdo de
Surdos como possibilidade para a Pedagogia da Diferenca;

= Usos da escrita por adultos surdos — novos usos e funcdes da lingua escrita por
surdos como estratégias comunicativas nas intera¢fes, nas quais 0s sujeitos ndo
utilizam a LS; introducdo dos textos produzidos a partir dos novos usos da lingua
escrita como objeto de estudo no processo de letramento da pessoa surda;

= O Despertar do surdo — saber-se sujeito de linguagem em LS; saber-se sinalizador da
LS e letrar-se em LP como L2, saber-se leitor e escritor em LP para interagir na
fronteira linguistica e cultural.

As professoras defendem a idéia de que, antes de qualquer acdo de educativa com
0 adulto surdo, que carrega a marca do fracasso escolar, é fundamental considerar as suas
condigdes socio-historicas, politico-econdmicas e culturais. Esta € uma articulagdo necessaria
no campo da EJA, visto que os homens e mulheres que se situam neste territorio carregam
uma trajetdria de exclusdo e desumanizacdo marcada pela negacdo das suas estratégias de
sobrevivéncia, dos seus saberes, experiéncias, formas e tempo de se relacionarem com a vida
e com o conhecimento.

De acordo com as docentes, a pessoa surda precisa ser vista dentro deste contexto
da EJA, associado ao legado historico de negacdo da lingua e da cultura surda, que 0s
posicionaram no lugar da subalternidade e da incapacidade, gerando os sentimentos de medo

e inseguranca, imobilizando-os diante dos desafios da vida, principalmente os que estdo
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relacionados ao processo de aquisi¢do de conhecimento, visto que a escola foi a principal
instituicdo de opressdo do seu povo. Desta forma, a ressignificagéo da relacdo destes sujeitos
com o objeto cognoscivel, através da materializacdo da lingua e da sua cultura no espaco
escolar, é a condicdo primeira para que eles se disponibilizem para a aprendizagem, seja da
leitura, da escrita ou qualquer outro tipo de conhecimento. Este movimento esta diretamente
associado a construcdo da autonomia, tolhida nas préaticas de normalizacdo que submetem o
surdo ao uso de uma lingua oral, retirando-lhe a condicdo de sujeito nas interacdes,
colocando-o0 no lugar de objeto — um processo que pode ser ilustrado com a imagem do
ventriloquo, que projeta a sua voz sobre o boneco e, com dedos habilidosos, manipula o
fantoche.

Nesse sentido, as educadoras manifestam preocupacdo com estas questbes e
buscam desconstruir este modelo de professor-aluno, ancoradas no posicionamento de Freire
(2008), que acredita que esta relacdo opressor-oprimido s6 pode ser desconstruida a partir da
atitude politica docente que baliza a relagdo professor-aluno na dialogicidade. Nesta
perspectiva, ocorre um deslocamento de poderes e saberes, no qual, a0 mesmo tempo em que
o professor ensina, ele também aprende e, enquanto o aluno aprende, também ensina. A partir
dessa cumplicidade no processo de ensino-aprendizagem, o professor ouvinte podera aprender
a “dangar” na lingua de sinais e o aluno surdo a “letrar-se” nas imagens da escrita.

As docentes enfatizaram que a aquisicdo da lectoescrita contribui para o
fortalecimento da autonomia surda, pois 0 uso da modalidade escrita da LP se configura numa
forte aliada no exercicio de sua cidadania, a medida que esta é a forma de interacdo utilizada
por eles quando buscam, por exemplo, o0s servigos publicos nos quais os profissionais que
prestam o servigo ndo utilizam a LS e néo Ihes é disponibilizado o intérprete em LP/LIBRAS.
Desta forma, pode-se pensar que os surdos inauguram novos usos e fungdes para a LP escrita,
numa sociedade majoritariamente ouvinte que ndo conhecem a LS. Neste sentido, supde-se
que, ao conquistar a condi¢do bilingue a partir da aquisicdo da LS como L1 e a LP escrita
como L2 e buscar a interacdo com 0s sujeitos usuarios exclusivos na sua L2, constroem novas
praticas de letramento, pois 0 uso dado a leitura e & escrita neste tipo de interagdo ndo é dado
por nenhum outro grupo sociocultural. Por exemplo, isso ocorre, predominantemente, quando
o0 surdo letrado, enquanto integrante de uma comunidade usuaria da LS, busca informacdes na
interacd0 com uma pessoa ouvinte, também letrada, ndo sinalizadora da LS, valendo-se da
escrita para comunicar-se.

Desse modo, as novas formas de letramento precisam ser reconhecidas como

producdes culturais identitarias, e tomadas pela escola como objeto de conhecimento. Vale
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dizer que as novas producdes textuais precisam ocupar 0 espago escolar no processo de
ensino-aprendizagem da lectoescrita; isso envolve também as interagcfes escritas surgidas no
mundo da tecnologia digital.

Para encerrar a discussdao sobre o0s saberes experienciais dos professores
relacionados ao letramento do surdo na EJA, nas sessOes reflexivas foi destacado o processo
no qual as pessoas visuais tomam consciéncia que sao sinalizadores da LS, lingua minoritéaria
na sociedade, e aprendem a ler e escrever em L2, na sua forma escrita, geralmente a lingua
dominante. Dito desta forma parece simples, mas, para que o surdo realize este salto
conceitual, é imprescindivel que ele esteja inserido num contexto bilingue no qual a sua L1
esteja numa relagcdo simétrica de saber e poder com a L2, isto é, ele precisa interagir com a
LS, inserida numa cultura surda, para perceber que ela é uma lingua legitima, ao mesmo
tempo em que precisa estabelecer interagdo com a L2 em préticas sociais de leitura e escrita,
em condicdo de letramento. Todo este processo foi traduzido na seguinte expressdo: “o
despertar do surdo”. Somente profissionais sensiveis com a constru¢do do conhecimento a
partir da alteridade surda poderiam ter esta reflexdo, pois ela exige que haja um deslocamento
de sua mesmidade em direcdo da sua outridade. Isto € saber educar na diferenca.

Portanto, considero que o “objetivo da pesquisa em conhecer, analisar e refletir os
posicionamentos tedrico-metodoldgicos assumidos pelos professores ndo-surdos, nas préaticas
de letramento da EJA do CAS Wilson Lins — BA com seus educandos surdos” foi alcancado
com a indicacdo de novos olhares sobre este processo, trazendo outros entendimentos acerca
do letramento do surdo enquanto pertencente a uma comunidade usuéria de lingua e cultura
prépria, que poderdo subsidiar a construcdo de novas praticas pedagdgica para o ensino de LP
como L2 para o surdo.

6.2 CONSIDERACOES FINAIS

Antes chegar até aqui, eu ndo tinha tido a possibilidade de vivenciar um processo
formativo reflexivo dessa ordem; acredito que, assim como foi para mim, esta experiéncia foi
também inédita para todas as participantes. Atraves das sessdes de reflexdo-na-acao constatei
0 quéo é rico o fazer-pedagogico de um professor (principalmente se ele estiver inserido numa
comunidade de aprendizagem) e que, na interlocucdo, os saberes experiéncias engendrados na
criatividade cotidiana, respaldados pelos outros saberes das mais diferentes ordens, emergem
e se afirmam como competéncia profissional, resgatando a condi¢do da intelectualidade

negada ao professor. Neste processo de construcdo da intelectualidade do grupo, eu aos
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poucos, fui também conquistando a minha, afirmando-me como professora-pesquisadora.
Nesta perspectiva, as relagdes do contexto educacional se redimensionam e finalmente o
professor assume as rédeas do seu processo formativo, a0 mesmo tempo em que assume as
dos seus alunos também, pois o seu papel é formar, enquanto se reforma. Creio que esta seja
uma das grandes contribuicdes da minha pesquisa: a Formacdo Reflexiva como
estabelecimento de uma comunidade de aprendizagem na formacéo continuada de professores
de surdos.

Considerando que esta investigacdo adotou a metodologia da Pesquisa-Acéo e por
isso envolve objetivos praticos e tedricos, € necessario entdo, que eles sejam retomados.
Quanto aos objetivos que intencionam a construgdo de conhecimentos novos, acredito que
foram alcancados, mas que é pertinente operacionaliza-los na instituicdo investigada.
Portanto, intenta-se dar continuidade a este estudo, tendo como foco a construcdo de
caminhos metodolégicos para desenvolver o processo de aquisicdo da lectoescrita da pessoa
surda. Desejo assim, programar junto a equipe administrativo-pedagdgica outras sessfes de
reflexdo para que os resultados deste estudo sejam discutidos pelas professoras colaboradoras,
bem como pela grupo como um todo. E intencéo entdo, instalar este tipo de abordagem na
formacéo do grupo e buscar experimentar 0os novos caminhos encontrados. Tenho aspiragdes
mais ousadas: € meu objetivo, com apoio da equipe do CAS Lins-Ba, fazer uma proposta para
a SEC-BA, no sentido de adotar este tipo de formacgdo continuada, visto que o formato
comumente utilizado por ela, nos quais envolvem cursos de aperfeicoamentos localizados em
grandes centros de treinamentos, ndo tém surtido efeito nos resultados de aprendizagem dos
alunos, visto que sdo experiéncias desconectadas das realidades das escolas. Mas tenho
consciéncia de que para a efetivagdo de uma proposta como esta, € necessario desconstruir a
visdo sobre os processos formativos profissional que guarda ainda, uma visao cartesiana da
educacdo. Além de que, é necessario investimento financeiro para descentralizar a formagéo
do professor e focaliza-la dentro do proprio espaco escolar.

Considero importante trazer esta discussdo da formacdo para o contexto mais
amplo da educacgdo. Desta forma, posiciono-me afirmando que na educagdo contemporanea,
este saber ndo pode mais ser desclassificado pelos institutos superiores de ensino. E tempo de
a universidade criar comunidades de aprendizagem dentro do espaco escolar; é 0 que nos
indica a Pesquisa-Acdo que assume a relagdo colaborativa na constru¢do dos conhecimentos
novos - porque, nesta perspectiva, os conhecimentos construidos na academia sé tém sentido
se forem Uteis aos sujeitos sociais, ndo no sentido do utilitarismo do saber, mas como forma

de melhorar a sua qualidade de vida, de educacéo, de saude, etc.



174

Trazendo todo esta discussdo para a questdo da inclusdo educacional dos
diferentes, é interessante que o processo formativo siga estes mesmos rumos propostos, pois
sO aprende quem toma nas maos o seu processo de aprendizagem. Nesse sentido, a presenca
dos diversos no espaco escolar é a possibilidade de reconstrucdo da educacdo sobre bases
heterogéneas de saberes, nas quais os diferentes processos de aprendizagem, a ressignificacdo
dos curriculos, a reformulagdo de metodologias de ensino, precisam encontrar lugar na escola
contemporanea, na qual aqueles que se diferenciam precisam estar a frente desta reconstrucéo,
desfazendo o modelo em que os grupos de poder ditam as regras da escola normalizadora.

Focalizando, entéo, a Educacdo de Surdos, este estudo possibilitou oferecer outra
perspectiva para as discussfes que estdo envolvendo o campo educacional na area da surdez.
Com o advento dos Estudos Surdos e com a reconfiguracdo politica educacional em direcéo
ao reconhecimento da diferenca surda, 0 movimento contra-hegemonico esta centrado na
desconstrucéo do discurso pedagdgico que expressa a imposicdo da lingua oral exercida pela
posicdo ouvintista dos educadores ndo-surdos relacionada a proibicdo da lingua de sinais e
reproducdo de uma educacdo opressora. Nesse sentido, é urgente que estes sujeitos assumam a
lideranca na transformacdo da educacdo que é dirigida para os seus iguais, na construcdo de
outros significados substanciados pela sua cultura visual, atuagcdo no espago escolar como
profissionais legitimos e na producéo de conhecimentos ndo-colonizadores.

Neste enfoque, é importante fomentar pesquisas que abordem experiéncias que
adotem a presenca surda como educadores no espaco escolar, as consequéncias castradoras de
uma educacdo reabilitadora, as relaces de saber e poder entre os diferentes grupos
estabelecidas no territdrio escolar, etc.

Por outro lado, ndo se pode negligenciar o papel dos docentes ndo-surdos nessa
reorganizacdo politico-educacional no encontro da outridade surda. Porque sdo estes
profissionais que, mesmo ndo tendo uma formacdo apropriada para atuar nesse novo
paradigma educacional, estdo assumindo a ardua tarefa de ressignificar o espaco escolar,
atraveés de suas praticas pedagdgicas, movidas principalmente pelo desejo de exercerem uma
docéncia competente direcionada a pessoa surda. Nesse sentido, é viavel que, no
estabelecimento da interlocugéo entre os diferentes grupos que, historicamente, vem travando
uma relagé@o opressora de saber e poder, na qual as fronteiras sdo demarcadas por conflitos e
tensdes, a via do entendimento na construgdo de uma escola legitimamente inclusiva pode ser
uma possibilidade.

Nesse sentido, tenho intengdo de inserir o educador surdo para proceder com um

estudo dentro do mesmo enfoque tedrico-metodoldgico da investigacdo e utilizando ainda os
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mesmos dados, ja que foram riquissimos, em parceria com o professor ndo-surdo para que
juntos, possamos refletir sobre as praticas pedagdgicas que sdo direcionadas para as
comunidades surdas. Acredito que esta € uma das possibilidades para se encontrar outras
resposta, mas que ainda ndo tem sido fomentada nos estudos.

Portanto, nos, pertencentes ao povo ndo-surdo e/ou ao povo surdo precisamos nos
unir para combater as praticas normalizadoras ouvintistas que silenciaram e colonizaram as
pessoas visuais por mais de cem anos, e que, ainda, continuam sendo reproduzidas,
principalmente, nos espacos escolares, sejam reparadas com politicas de afirmacéo
linguistico-cultural das comunidades surdas na defesa dos seus direitos. Acredito que,
empenhados na mesma luta, possamos transformar a nossa relacdo de oprimidos-opressores e

praticar a liberdade de sermos sujeitos plenos.
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APENDICES:
APENDICE A - Fotos

Foto 1: aula na EJA | — Estagio 1

.

Foto 2: aula na EJA | — Estagio 1
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Foto 3: aulana EJA | — Estagio 3

Foto 3: Oficina de Lingua Portuguesa na EJA
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Foto 6: Oficina de Lingua Portuguesa na EJA.
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Foto 8: Sessdo Reflexiva - Discusséo de grupo.



APENDICE B — Formuléario

1-NOME:

2- IDADE: 3- SEXO:

4- TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO:

5- TIPO DE VINCULO COM A INSTITUICAO:

6- TEMPO QUE ATUA NA ED. DE SURDOS:

7- FORMACAO:

( ) MAGISTERIO DO 2° GRAU

( ) GRADUACAO — COMPLETO () CURSANDO ( )

NOME DO CURSO:

( ) POS-GRADUACAO — COMPLETO ( ) CURSANDO ( )

NOME DO CURSO:

JA FEZ CURSO NA AREA DE EDUCACAO DE SURDOS?

( ) NAO.

( ) SIM. QUAIS?

CARGA HORARIA:
CARGA HORARIA:

CARGA HORARIA:

SSA, DE

CARGA HORARIA:

DE 2008.

188



189

CESSAO DE DIREITOS

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS: |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE.

AUTORIZACAO

Salvador, 20 de outubro de 2008.

A pesquisadora Simone Santos Barbosa de Andrade

Eu, , (estado civil), portadora do
documento de identidade ne , residindo a
declar

o para os devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista, gravada no dia
; dos videos sobre as aulas filmadas nos dias
dos videos sobre as oficinas realizadas nos dias 09,
12, 23, 26 de julho, 02 e 20 de agosto do corrente ano, transcritos e autorizados®’
para a pesquisa intitulada LETRAMENTO DE ALUNOS SURDOS NA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS: A FORMACAO REFLEXIVA DO PROFESSOR DE
FRONTEIRA LINGUISICA E CULTURAL, de autoria de Simone Santos Barbosa
de Andrade, tendo como orientadora a Dra. Kétia Maria Santos Mota do Programa
de Pés-graduacao em Educacéo e Contemporaneidade desta Universidade, a serem
usadas integralmente ou em partes, sem restricdbes de prazos e citagOes, desde a
presente data. Da mesma forma, autorizo a sua apreciagéo e o uso das citacdes a
terceiros, ficando vinculado o controle a pesquisadora mencionada. Para a
divulgacao da pesquisa fica garantida a preservacéo do anonimato dos informantes.
Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a
presente, que tera minha firma reconhecida em cartorio.

A S S e

®" Assim como documentos referentes ao perfil profissional, fotos inéditas das aulas e das oficinas.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS: |
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE.

AUTORIZACAO

Salvador, de de 2008.

A pesquisadora Simone Santos Barbosa de Andrade
Eu, ,

portador(a) do documento de identidade n° , residindo a

declaro para

os devidos fins que cedo os direitos da minha participacdo no(s) video(s) da(s)
aula(s) filmada(s) no(s) dia(s) , transcrito(s) e
autorizado(s)®® para a pesquisa intitulada LETRAMENTO DE ALUNOS SURDOS
NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: A FORMACAO REFLEXIVA DO
PROFESSOR DE FRONTEIRA LINGUISICA E CULTURAL, de autoria de Simone

Santos Barbosa de Andrade, tendo como orientadora a Dra. Katia Maria Santos

Mota do Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade desta
Universidade, a serem usados integralmente ou em partes, sem restricdes de prazos
e citacOes, desde a presente data. Da mesma forma, autorizo a sua apreciagcéo e o
uso das citacbes a terceiros, ficando vinculado o controle a pesquisadora
mencionada. Para a divulgacdo da pesquisa fica garantida a preservagcdo do
anonimato dos informantes.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente.

A S S e

8 Assim como as fotos inéditas das aulas.
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA — UNEB
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS: |
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE.

AUTORIZACAO

Salvador, de de 2008.

A pesquisadora Simone Santos Barbosa de Andrade

Eu, ,

portador(a) do documento de identidade n° , residindo a

declaro

para os devidos fins que cedo os direitos da participagdo do meu filho(a)

, portador(a)
do documento de n° no(s) video(s) da(s) aula(s)
filmada(s) no(s) dia(s) , transcrito(s) e

autorizado(s)®® para a pesquisa intitulada LETRAMENTO DE ALUNOS SURDOS
NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: A FORMACAO REFLEXIVA DO
PROFESSOR DE FRONTEIRA LINGUISICA E CULTURAL, de autoria de Simone
Santos Barbosa de Andrade, tendo como orientadora a Dra. Katia Maria Santos
Mota do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo e Contemporaneidade desta
Universidade, a serem usados integralmente ou em partes, sem restricdes de prazos
e citacdes, desde a presente data. Da mesma forma, autorizo a sua apreciacéo e o
uso das citacbes a terceiros, ficando vinculado o controle a pesquisadora
mencionada. Para a divulgacdo da pesquisa fica garantida a preservagcdo do
anonimato dos informantes.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a

presente.

A S S, ettt ettt ta ettt et ettt ta ettt

9 Assim como as fotos inéditas das aulas.



