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RESUMO

MELLO, Roberta Fraga de. A experiéncia como fonte de normas: o trabalho de
professores da EJA com alunos Surdos. 2013.147 f. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica ) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2013.

A leitura dos documentos oficiais que orientam a educagao especial em nosso
pais — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Plano Nacional de
Educacao e Diretrizes para a Educacao Especial na Educagao Basica- aponta que o
atendimento educacional daqueles que possuem necessidades educacionais
especiais deve ser realizado, preferencialmente, na rede regular de ensino, tendo
como norte os pressupostos da Inclusdo, politica publica dentro da qual é a escola
que deve se adaptar ao aluno e nao contrario. Levando em conta esse contexto
educacional brasileiro, acrescido do déficit de pesquisas relacionadas a educacéao
escolar de discentes Surdos, em uma perspectiva inclusiva e bilingue, e de
prescricdes que orientem o trabalho do professor junto a esse tipo de alunato, o
presente trabalho objetiva compreender o que o professor constréi, compartilha,
como norma quando ha um déficit de prescricbes relacionadas a sua tarefa de
trabalho. De maneira a alcangar tal objetivo, adotou-se, como dispositivo
metodoldgico, a Instrugdo ao Sésia, procedimento de coleta de dados que objetiva
fazer com que o trabalhador fale sobre experiéncia de trabalho, sobre aquilo que
realmente faz, e ndo sobre o que deveria fazer, reportando-se, por exemplo, as
prescricdes (ODONE, 1982; VIEIRA, 2004). Para fundamentacgao tedrica e analise
do corpus, partimos, em primeiro lugar, de uma viséo discursiva de linguagem, como
propdéem os estudos foucaultianos (2008); de Giacomoni & Vargas (2010); Narzeti
(2010); Maingueneau (2005); Daher (2009). Consideramos, também, a forma como
o sujeito institui-se no texto, recorrendo as contribuicdes tedricas de Koch (1993),
Foucault (2008), Ribeiro (2006), Maingueneau (2005) e Koch & Vilela (2001), sobre
modalidades discursivas. Em segundo lugar, adota-se uma concepc¢ao de trabalho
em que ele ndo é considerado simples execucao de tarefas, mas, um processo de
(re)construgao de normas, em que o trabalhador é convocado a agir, fazendo “usos
de si”, como pressupde o enfoque ergoldégico do trabalho (CLOT, 2006;
SCHWARTZ, 2002, 2004, 2011; SANT’ANNA & SOUZA-E-SILVA, 2007; TRINQUET,
2010; TELLES & ALVAREZ, 2004; CUNHA, 2010). Dentro dessa concepgédo de
trabalho, discute-se também, baseados em Mandarino (2006), Tardif (2002), Dias
(2008) e Daniellou (2002), sobre o papel do professor e sua atuagdo, enquanto
trabalhador, para a atuagdo de normas ascendentes. Por ultimo, estabelece-se, a
partir dos estudos de Nouroudine (2002), uma relagéo entre o fazer e o falar sobre o
trabalho, ou seja, entre linguagem e trabalho, permitindo ao professor a utilizagao de
recursos linguisticos para abordar o que (n&o) faz no seu trabalho. Os resultados da
analise apontam uma relagao entre linguagem e experiéncia de trabalho e mostram
a dificuldade de construgcdo de um coletivo de trabalho.

Palavras-chave: Inclusdo. Surdez. Atividade de trabalho docente. Analise do

Discurso. Linguagem e Trabalho. Ergologia.



RESUMEN

MELLO, Roberta Fraga de. La experiencia como fuente de normas: el trabajo de
profesores de la EJA con alumnos Sordos. 2013. 147 f. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica)— Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2013.

La lectura de los documentos oficiales que orientan la educacién especial en
nuestro pais — Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional, Plan Nacional
de Educacion y Directrices para la Educacion Especial en la Educacién Basica-
apunta que el atendimiento educacional de aquellos que tienen necesidades
educacionales especiales debe ser realizado, preferencialmente, en la rede regular
de ensefanza, teniendo como norte los presupuestos de la Inclusion, politica publica
dentro de la cual es la escuela que debe adaptarse al alumno y no lo opuesto.
Asumiendo ese contexto educacional brasileiro, sumado al déficit de investigaciones
relacionadas a la educacion escolar de discentes Sordos, en una perspectiva
inclusiva y bilingue, y de prescripciones que orientan el trabajo del profesor junto a
ese tipo de alunato, el presente trabajo objetiva comprender lo que el profesor
construye, compartilla, como norma cuando hay un déficit de prescripciones
relacionadas a su tarea de trabajo. De manera a lograr tal objetivo, se adoptd, como
dispositivo metodologico, la Instruccion al Sosia, procedimiento de colecta de dados
que objetiva hacer con que el trabajador hable sobre su experiencia de trabajo,
sobre aquello que realmente hace, y no sobre lo que deberia hacer, reportandose,
por ejemplo, a las prescripciones (ODONE, 1982; VIEIRA, 2004). Para
fundamentacion tedrica y analisis del corpus, partimos, en primero lugar, de una
vision discursiva de lenguaje, como proponen los estudios foucaultianos (2008); de
Giacomoni & Vargas (2010); Narzeti (2010); Maingueneau (2005); Daher (2009).
Consideramos, también, la forma como el sujeto se instituye en el texto, recorriendo
a las contribuciones tedricas de Koch (1993), Foucault (2008), Ribeiro (2006),
Maingueneau (2005) y Koch & Vilela (2001), sobre modalidades discursivas. En
segundo lugar, se adopta una concepcidén de trabajo en que él no es considerado
realizacion sencilla de tareas, pero, un proceso de (re)construccién de normas, en el
que el trabajador es convocado a agir , haciendo “usos de si”, como presupone el
enfoque ergoldgico del trabajo (CLOT, 2006; SCHWARTZ, 2002, 2004, 2011;
SANT’ANNA & SOUZA-E-SILVA, 2007; TRINQUET, 2010; TELLES & ALVAREZ,
2004; CUNHA, 2010). Dentro de esa concepcion de trabajo, se discute también,
basados en Mandarino (2006), Tardif (2002), Dias (2008) y Daniellou (2002), sobre
el papel del profesor y su atuaccién, mientras trabajador, para el estabelecimiento de
normas ascendentes. Por ultimo, se establece, a partir de los estudios de
Nouroudine (2002), una relacion entre el hacer y el hablar sobre el trabajo, o sea,
entre lenguaje y trabajo, permitiendo al profesor la utilizacion de recursos linguisticos
para abordar lo que (no) hace en su trabajo. Los resultados del analisis apuntan una
relacion entre lenguaje y experiencia de trabajo y muestran la dificultad de
construccion de un colectivo de trabajo.

Palabras-clave: Inclusion. Sordez. Actividad de trabajo docente. Analisis del

Discurso. Lenguaje y Trabajo. Ergologia.
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INTRODUCAO

Entre 2006 e 2010 cursei, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, a
graduagcdo em Letras — Portugués/Espanhol. Durante o referido curso, j4 em um
periodo posterior a reforma das licenciaturas’, no qual se tenta diminuir a distancia
entre os cursos de formagao e o exercicio da profissdo docente, fui levada a varias
reflexdes sobre minha futura atuagao como professora. Contudo, uma das questdes
suscitadas por essas reflexdes passou a receber, de minha parte, uma atencgao
maior. Trata-se do trabalho do professor junto a alunos com necessidades
educacionais especiais®.

Seguindo a Lei 9.394/96, que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional em nosso pais, esses alunos devem receber atendimento educacional
especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino. Logo, como professora,
conclui ser necessario estar minimamente preparada para receber esses alunos em
sala de aula.

Reconhego que trabalhar com esse tipo de alunato, qualquer que seja ele,
tem suas especificidades, mas, influenciada pelas discussbes realizadas, ainda
durante a graduagdo, em disciplinas como Elaboracdo de materiais de Lingua
Portuguesa como segunda lingua para alunos Surdos e Praticas Pedagogicas de
Educacao Inclusiva, bem como por minha prépria experiéncia como aluna e, agora,
como professora de uma segunda lingua, o Espanhol, vi, no trabalho com discentes

Surdos, para quem a Lingua Portuguesa é segunda lingua®, um maior desafio a

! Para maiores detalhes sobre a reforma das licenciaturas nas universidades publicas do Estado do Rio de
Janeiro, ver texto de Sant'’Anna & Daher (2009) e dissertacdo de mestrado de Perse (2011).

2 No presente trabalho, sempre que fizermos referéncia as pessoas comumente chamadas de deficientes,
utilizaremos a expressao “pessoas com necessidades educacionais”. Ndo que os termos sejam sindnimos, mas,
pelo fato de que “deficiéncia, deficiente” reporta apenas a condigdo organica do individuo, ao passo que “pessoa
com necessidade educacional especial” remete-nos a “demanda de um determinado aluno em relagdo a uma
aprendizagem no contexto em que ela vivida” (GLAT; BLANCO, 2009, p. 26), sendo assim, uma condigdo
individual e especifica, e ndo uma caracteristica fixa e homogénea de determinado grupo definido em fungao de
uma caracteristica organica. Necessidades educacionais especiais, portanto “sdo aquelas demandas exclusivas
dos sujeitos que, para aprender o que é esperado para o seu grupo de referéncia, precisam de diferentes formas
de interagdo pedagodgica e/ou suportes adicionais: recursos, metodologias e curriculos adaptados, bem como
tempos diferenciados, durante todo ou parte do seu percurso escolar” (idem, 2009, p. 25-6).

> Embora saibamos que alguns autores denominam a Lingua Portuguesa (LP) para Surdos como lingua
estrangeira e outros como segunda lingua, no presente trabalho, considerando tanto a LP como lingua oficial de
nosso pais, bem como a proposta bilingue presente nos documentos que orientam a educagéo nacional, a LP
sera considerada segunda lingua (L2) para alunos Surdos.
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minha atuagao profissional, motivo pelo qual me debrugo sobre o assunto no
presente estudo.

Ja decidida a trabalhar com alunos Surdos, restava saber o que seria
abordado em relagdo ao seu processo de ensino/aprendizagem. Em busca de
embasamento para meu recorte de estudos, ou seja, buscando definir meu objeto de
investigacado, comecei a procurar pesquisas que abordassem o trabalho do professor
junto a esse tipo de alunato. Foi quando cheguei a dissertacdo de mestrado de
Rosane Manfrinato, intitulada “A construcdo das normas: O trabalho de professores
de Espanhol como Segunda lingua (E/LE) junto a alunos deficientes visuais” (UERJ,
2008).

Embora a leitura do referido trabalho ndo tenha trazido informagdes sobre
Surdez, sua leitura me fez deslocar a atengdo para o ensino/aprendizagem da
Lingua Portuguesa como segunda lingua para alunos Surdos. O fato me chamou a
atengao, pois imaginei o quanto seria desafiador, em uma sala de aula regular,
ensinar o mesmo idioma — a Lingua Portuguesa — como lingua materna para uns
(para os ouvintes) e segunda lingua para outros (Surdos).

Em relagdo a essa questao linguistica, dentro da perspectiva inclusiva que
norteia a educacgao no Brasil, em 2002, com a publicagao da Lei n° 10.436, a Lingua

Brasileira de Sinais — LIBRAS- passa a ser reconhecida como

forma de comunicagao e expressao, em que o sistema linguistico de natureza visual-
motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um sistema linguistico de
transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil (paragrafo unico).

Porém, por outro lado, essa lingua ndo podera substituir a Lingua Portuguesa
(LP) em sua modalidade escrita, ou seja, duas linguas, a LP e a LIBRAS, entram na
constituicdo dos saberes e da cidadania dos Surdos, sendo esta a lingua de
instrugdo dos discentes Surdos e o meio mais facil de acessar os conteudos do
mundo, inclusive os educacionais, e aquela, segunda lingua, em sua modalidade
escrita, como prevé a Lei n® 10.436.

Todavia, na maioria das vezes, quando chegam a sala de aula, os Surdos nao
sabem lingua alguma, o que dificulta a interacdo com os professores e com os
outros colegas, além de exigir de nds, educadores, corresponsaveis pelo processo
de ensino/aprendizagem dos educandos, o desenvolvimento de técnicas que

permitam sua efetiva inclusdo escolar e, no nosso caso em particular - o de
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professores de LP - o de meios para o ensino/aprendizagem dessa lingua, de
modalidade distinta da primeira lingua® dos discentes Surdos — a LIBRAS, como é
discutido ao longo desta pesquisa.

Seguindo, entdo, a busca por materiais que pudessem orientar a pratica do
professor de Portugués no trabalho com alunos Surdos, cheguei ao site do Instituto
Helena Antipoff (IHA)®, érgdo de Secretaria Municipal de Educagao responsavel pela
Educacgao Especial em nossa cidade, pelo acompanhamento escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, pela confeccdo de materiais e recursos e pela formacao
de professores da Educacdo Especial. Deparei-me com um déficit desse tipo de
material, situacdo que me fez constatar outro problema: o do professor, que se vé
diante da necessidade de aplicar a politica nacional de Educacéao Inclusiva sem que
haja um minimo de orientagdes que o auxiliem nessa fungao, tendo de realiza-la a
partir de sua prépria experiéncia, de seu proprio saber.

Ainda na tentativa de encontrar orientagdes para o trabalho do professor,
cheguei a um trabalho de Sueli Fernandes (2006) intitulado “Praticas de letramentos
na educagao bilingue para Surdos”, que me instigou sobre a (im)possibilidade de
alfabetizacdo dos discentes Surdos da mesma maneira que os ouvintes e acabou
por me oferecer os elementos que faltavam para o estabelecimento do tema do
presente estudo investigativo: o trabalho de professores da alfabetizagédo junto a
alunos Surdos.

Uma vez selecionado o tema, somado ao problema do déficit de prescricbes
orientadoras do trabalho do professor junto a alunos Surdos, surgem as seguintes
perguntas de pesquisa: diante do déficit de prescrigbes relacionadas a alfabetizagéo
de alunos Surdos, que normas os professores que ja trabalham com esse tipo de
alunato definem para si? Que normas compartilham? De que maneira posicionam-se
diante daquilo que enunciam como norma em seu trabalho?

Através dessas perguntas de pesquisa, a presente dissertagdo objetiva

identificar possiveis normas que vém sendo estabelecidas e/ou compartilhadas

* Enfatizamos a LIBRAS como primeira lingua dos surdos nascidos no Brasil, porque, como a maioria dos Surdos
¢ filha de pais ouvintes, logo, para esse tipo alunato e, especificamente, para os Surdos nascidos no territdrio
nacional, a Lingua Brasileira de Sinais & aprendida através de instrugdo formal, em uma sala de aula, com um
professor/instrutor de LIBRAS que pode ou nao ser falante nativo desse idioma, e ndo apenas através do contato
com outros falantes nativos, desconfigurando-se, portanto, em termos tedricos, como lingua materna, como
defendem alguns autores.

® Para maiores informacgdes sobre o IHA, ver <http://ihainforma.wordpress.com/>.
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pelos professores que ja atuam na alfabetizagao de alunos Surdos e de que maneira
o docente constroi-se discursivamente ao falar sobre sua atividade de trabalho.
Tendo como norte esses objetivos de pesquisa, a justificativa para a realizagcdo da
presente pesquisa esta na possibilidade de contribuicdo para o aperfeicoamento da
pratica docente daqueles que atuam junto a alunos Surdos e daqueles que, mesmo
sem essa atuacgao, interessam-se pelo assunto.

Tendo em vista o exposto nesta introdugado sobre nosso tema de pesquisa,
problemas a ele relacionado, objetivos a serem alcangados e justificativa para a
realizacao desta investigagao, nossa dissertagao esta organizada em trés capitulos.

No primeiro capitulo, fazemos uma contextualizagdo das questdes envolvidas
na educacéo bilingue de discentes Surdos nas classes regulares de ensino. Para tal,
baseando-nos, inicialmente, nas contribuicbes tedricas de Bess & Humes (2008),
Moura (2000), Sacks (1998) e Strobel (2008) e nas legislagbes que orientam a
educacao nacional — leis 9.394/96 e 10.436/02 e decretos 5.626/05 e 6.949/09-,
discutimos sobre as diferentes concepcbes de surdez e deficiéncia auditiva,
enfatizando a concepcao adotada na presente trabalho. Depois, fundamentados em
Rocha (2007), Goldfeld (1997), Ferreira; Bueno & Pereira (2010), Teixeira (2008),
Felipe (2009), Quadros (2005), Silva (2008) e Fernandes (2006), apresentamos um
panorama da educagéo de Surdos no Brasil, abordando do oralismo ao bilinguismo.

Depois, considerando a afirmativa de Fernandes (2006, p. 6) de que “como
minoria politica usuaria de uma lingua sem status social, ou os Surdos apropriam-se
da escrita ou seguem relegados a cidadania de terceira classe”, discutimos sobre
alfabetizac&o letramento e surdez, fundamentados em Soares (2004), Silva (2007),
Britto (2007) e Barroso & Mandarino (2006), passando, em seguida, baseados nos
documentos que orientam a educacgao no Brasil e em Ribeiro (1986), Silva (2010),
Dias (1995) e Favero & Brenner (2013), a discussao sobre sua inclusdo na
Educacdo de Jovens e Adultos e terminamos abordando, também segundo a
legislacdo em vigor em nosso pais e também nas contribuicbes de Harrison (2006),
Quadros (2004), Perse (2011), Santos & Guergel (2009) e Freitas (2010),as salas
multifuncionais e os recursos humanos utilizados para uma melhor inclusao escolar
do Surdo, como o intérprete em funcédo educacional e o instrutor surdo.

Ja no segundo capitulo, para fundamentacéo tedrica e analise do corpus,
partimos, em primeiro lugar, de uma visao discursiva de linguagem, como propéem

os estudos foucaultianos (2008); de Giacomoni & Vargas (2010); Maingueneau
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(2005); Daher (2009). Em segundo lugar, adotamos uma concepgéao de trabalho em
que ele ndo é considerado simples execugcdo de tarefas, mas, um processo de
(re)construgcado de normas, em que o trabalhador € convocado a agir , fazendo “usos
de si”, como pressupde o enfoque ergoldgico do trabalho (CLOT, 2006;
SCHWARTZ, 2002, 2004, 2011; SANT'ANNA & SOUZA-E-SILVA, 2007; TRINQUET,
2010; TELLES & ALVAREZ, 2004; CUNHA, 2010). Dentro dessa concepcao de
trabalho, discutimos também, baseados em Mandarino (2006), Tardif (2002), Dias
(2008) e Daniellou (2002), sobre o papel do professor e sua atuagdo, enquanto
trabalhador, para o estabelecimento de normas ascendentes. Por ultimo, estabelece-
se, a partir dos estudos de Nouroudine (2002), uma relagao entre o fazer e o falar
sobre o trabalho, ou seja, entre linguagem e trabalho, permitindo ao professor a
utilizagao de recursos linguisticos para abordar o que (ndo) faz no seu trabalho.

No terceiro capitulo, destinado aos procedimentos metodoldgicos e as
analises realizadas, apresentamos, em um primeiro momento, a instituicao
investigada - o CIEP José Pedro Varela; os sujeitos participantes da pesquisa; o
histérico de nossa metodologia de coleta de dados - a Instrugdo ao Sodsia e a
maneira como as instrucbes ao sosia de nossa pesquisa foram realizadas e
registradas. Na sequéncia, estabelecemos nossos critérios de analise e os
aplicamos ao nosso corpus de analise, tentando sempre articular os pressupostos
tedricos apresentados no segundo capitulo e o material encontrado nas instrugdes
ao sosia realizadas. Baseados em nossas analises, fizemos, também neste capitulo,
alguns comentarios sobre os resultados encontrados, os quais sugerem uma relagao
entre linguagem e experiéncia de trabalho e mostram a dificuldade de construgao de
um coletivo de trabalho.

Seguindo este capitulo, estdo nossas consideragbes finais, nas quais
retomamos algumas discussdes levantadas ao longo desta dissertagdao, bem como
suas contribuicdes para o exercicio docente, e apontamos também alguns estudos
que podem ser desenvolvidos posteriormente, complementando e/ou aprimorando o
NOSSO.

Feita esta apresentacao inicial, deseja-se ao leitor uma leitura proveitosa

deste material.



17

1. DAS QUESTOES IMPLICADAS NA EDUCACAO BILINGUE DE
DISCENTES SURDOS

Neste capitulo, as discussdes sobre surdez dar-se-ao a partir da constatacao
da existéncia de diferentes concepgdes para os termos surdez e deficiéncia auditiva,
procurando contextualizar seus diferentes usos nos dias atuais, bem como defender
a concepgao que sera adotada no presente estudo.

Na sequéncia, procura-se situar, em primeiro lugar, a surdez no mundo da
educagao, com o objetivo de apresentar o processo de mudanga ocorrido na
percepc¢ao do que € Surdez e de qual seria a melhor maneira de ensinar os Surdos.
Ainda dentro desse contexto, refletimos sobre o fato de que “como minoria politica
usuaria de uma lingua sem status social, ou os surdos apropriam-se da escrita ou
seguem relegados a cidadania de terceira classe” (FERNANDES, 2006, p. 6),
passando as discussdes sobre letramento, alfabetizagdo e Surdez.

Em seguida, problematizadas as questdes linguisticas e educacionais
envolvidas na instrugcao formal de discentes Surdos, que, durante tantas décadas, os
submeteram a uma subeducacao, passamos a abordar sua inclusdo nas classes de
educacéo de jovens e adultos.

Por fim, como outra medida adotada para minimizar as dificuldades
enfrentadas pelos Surdos nas classes regulares de ensino, abordamos os papéis do

intérprete em funcao educacional e do Instrutor Surdo.

1.1 Surdez e deficiéncia auditiva: diferentes concepcdes

Falamos dos cegos, dos surdos, dos superdotados, entre outros com necessidades
especiais, como aqueles que nos dao a oportunidade de nos tornarmos profissionais
mais sensiveis sensorial, cognitiva e existencialmente (na ontologia do sujeito). E
por qué? Porque nos ensinam uma nova licdo: de que podemos ver com a audicéo,
ouvir com o tato e tocar com os olhos, uma vez que nossos sentidos sdo passiveis
de intercambio, numa intertextualidade que amplia nossas capacidades de
comunicacao

Marta Feijé Barroso; Ménica Mandarino(2006)

De acordo com a Lei 9.394 de 20/12/96, que estabelece as Diretrizes e Bases

da Educagao Nacional (LDB), a educagéao
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abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais
(BRASIL, 1996, p. 7).

No que diz respeito a educacdo escolar, aquela que se desenvolve,
predominantemente, em instituicdes proprias destinadas a instrucdo formal do
individuo, esta assegurado, como dever do Estado com a educacgao escolar publica,
‘o atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,
1996, p.9). Atendimento esse que respeitara, entre outros, os principios de
‘igualdade de condi¢des para o0 acesso e permanéncia e na escola” e “respeito a
liberdade e apreco a tolerancia” (BRASIL, 1996, p. 8).

No caso do aluno Surdo, os principios supracitados estdo diretamente
relacionados ao (re)conhecimento da utilizagdo de uma lingua de modalidade
diferente da maioria ouvinte: a lingua de sinais. Todavia, como nos mostram Bess &
Humes (1998, p. 274) “quando se considera o método pelo qual as informagdes sao
transmitidas, torna-se evidente que o canal auditivo do professor para o aluno e de
aluno para aluno é fundamental para a aquisicado de uma educacao na forma tipica”,
havendo, portanto, uma superposicdo em relacdo a uma minoria linguistica
sinalizante.

Temos ai a questao central para o desenvolvimento do presente trabalho: a
dificuldade de inclusdo de um aluno Surdo em uma sala regular de ensino, visto que
esse tipo de alunato possui uma diferenca marcante em relagao aos demais alunos
ouvintes: o0 uso de um tipo de comunicagdo, marcado, prioritariamente, pela
experiéncia visual, distinto da Lingua Portuguesa, predominantemente, de
modalidade oral-auditiva. Porém, antes de comecarmos a falar sobre a
especificidade linguistica dos alunos Surdos e atuagao do professor junto a esse tipo
de alunato, € necessario que nos detenhamos um pouco na questao do que vem a
ser uma pessoa Surda, visto que coexistem varias definicbes, que implicam
concepgdes diferentes de Surdez e, logo, de atuagao junto a esse publico alvo.

Iniciemos nossa discussao retomando o fato de que o ensino/aprendizagem
de alunos com necessidades educacionais especiais configurou-se, inicialmente,
como campo do saber médico ou clinico, no qual o ser humano é avaliado,
diagnosticado, classificado etiologicamente e encaminhado as terapias

especializadas consideradas mais adequadas. Seguindo essa tendéncia, temos, no
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que se refere ao sujeito Surdo, a seguinte classificagdo, baseada em sua

deficiéncia/perda auditiva:

Freqiiéncia (Hz)

125 250 500 1.000 2.000 4.000 8.000

] T T T T T T T

10 + Limites normais Nenhuma dificuldade =
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e e e e e s — — — — — — ]
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-0 moderamente severa fala gritada ou amplificada
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Quadro 1 — Classificagéo da deficiéncia auditiva em relagdo ao reconhecimento da fala (BESS; HUMES, 1998, p.
114).

Pelo exposto no quadro 1, percebe-se que a pessoa que possui uma perda de
até 25 dB, esta dentro dos limites considerados como “normais”, sem que apresente
algum tipo de dificuldade na percepc¢ao da fala, e que uma perda superior a 25 dB ja
causaria algum tipo de dificuldade, o que pode gerar “efeitos negativos sobre a
crianca do ponto de vista educacional” (BESS; HUMES, 1998, p. 114). Com esse
tipo de classificagao, ratificam-se as dicotomias normal x anormal, sdo x deficiente.

Por outro lado, documentos oficiais orientadores das praticas pedagodgicas
com alunos Surdos, como o Decreto 5.626 de 22/12/05, que regulamenta a lei
10.436 de 24/04/02, que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), como
forma de comunicacao e expressado de pessoas surdas do Brasil, definem a pessoa
Surda como “aquela que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o
mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente
pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais” (BRASIL, 2005, art. 2°) e a pessoa com
deficiéncia auditiva como aquela que tem “perda bilateral, parcial ou total, de
quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de
500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz” (idem, capitulo 1, paragrafo unico).

Assim, de acordo com o referido decreto, o Surdo seria diferente do deficiente
auditivo, sendo aquele marcado n&do apenas por uma perda auditiva, mas, por uma

caracteristica sociocultural: o uso de LIBRAS e este, em contrapartida, apenas por
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sua perda auditiva, prevalecendo o ponto de vista clinico/médico e, implicitamente,
as praticas médicas (fonoaudiologia, implante coclear).

Porém, cremos que a melhor maneira de estudar e definir a Surdez seja olha-
la a partir do ponto de vista dos proprios Surdos. Karin Strobel (2008), autora Surda,
explana que o termo “deficiente auditivo” (DA) é rejeitado pela comunidade Surda
porque € um termo escolhido pela comunidade ouvinte para definir o Surdo em
relacdo a sua capacidade ou n&o de ouvir, classificando-o em diferentes graus de
Surdez e ratificando a Surdez como uma “deficiéncia a ser curada através de
recursos como: treinamento de fala e audicdo, adaptagao precoce de parelhos de
amplificagcdo sonora individuais, intervengdes cirurgicas como o Implante Coclear
etc” (STROBEL, 2008, p. 36).

O termo deficiente auditivo traz, assim, todo um esteredtipo social de falta de
alguma coisa, da audi¢cao e, em alguns casos, da fala, que precisa ser normalizada,
em detrimento da presenca de algo, diferente, e que, em contrapartida, por isso
mesmo, poderia acrescentar mais as outras pessoas: a existéncia de uma cultura e
lingua proprias.

Dessa maneira, a terminologia mais utilizada pelos sujeitos Surdos, como nos
mostram Sacks (1998) e Moura (2000) é Surdo, com “S” maiusculo (como o leitor ja
deve ter reparado ao longo da presente leitura), que representa a Surdez como
experiéncia visual do mundo, traduzida na construgdo de uma identidade centrada
na utilizagdo de uma lingua de modalidade visuoespacial: a Lingua de Sinais.

Strobel (2008), em seu trabalho Surdos: vestigios culturais ndo registrados na
histéria, apresenta-nos varias definicbes para “Ser Surdo” feitas por outros Surdos,
as quais ratificam a distancia existente entre Surdo e surdo, sujeito definido apenas
em funcao de sua perda auditiva. Entre elas:

- “representacao como sujeitos linguisticos e culturais diferentes, pertencimento ao
povo surdo” (p. 19);

- (...) “sujeitos surdos que ndo habitam no mesmo local, mas que est&o ligados por
uma origem, por um codigo ético de formacdo visual, independente do grau de
evolugao linguistica, tais como a lingua de sinais, a cultura surda” (...) (STROBEL
apud STROBEL, 2008, p. 13);

- “O grau de perda auditiva importa relativamente pouco. O que é importante, e o

que é considerado como evidéncia basica para pertencer ao grupo dentro da
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comunidade maior € o uso de uma linguagem de sinais” (WRIGLEY apud
STROBEL, 2008, p. 35).

E com esse intuito, o de ratificar a Surdez como politica de diferenca, de
identidade cultural, e ndo como sinénimo de inferioridade, fugindo das praticas
ouvintistas opressivas e afastando-nos da ideia de que os Surdos devem se adequar
a maioria ouvinte, € que se abre espaco, no presente trabalho, para a discussao
sobre o papel desempenhado pelo professor na inclusdo desse tipo de alunato nas
classes regulares de ensino, principalmente, em suas séries iniciais, momento em
que se da, na maioria dos casos, tanto o ensino/aprendizagem de sua primeira
lingua, a lingua de sinais, como da lingua do grupo ouvintista no qual esta inserido.
Porém, antes de nos atermos ao trabalho do professor, detenhamo-nos um pouco

mais a histoéria escolar dos Surdos no Brasil.

1.2 A educagéo formal dos Surdos: do oralismo ao bilinguismo

Sao denominadas escolas ou classes de educagédo bilingue aquelas em que a Libras
e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucéo utilizadas
no desenvolvimento de todo o processo educativo

Brasil (2005)

De acordo com Rocha (2007), a educagao dos Surdos no Brasil inicia-se em
1852, com a chegada do educador Surdo francés E.Huet®, que apresenta, em 1855,
ao Imperador Pedro Il um relatério demonstrando a intengdo de criar uma escola
para Surdos no Brasil, fato que ocorrera em 1857, com a criagcéo do Instituto Imperial
para Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educacéo de Surdos — INES-, no Rio
de Janeiro. Influenciado pelos ideais do abade Charles Michel de L’Epée, que
instituiu o primeiro Instituto Nacional de Surdos-Mudos em Paris, E.Huet incentiva,
durante os primeiros anos do atual INES, a utilizacdo do alfabeto manual francés,

entendido como o meio mais facil, seguro e direto de comunicagéo dos Surdos.

® Mantivemos a abreviacéo do primeiro nome do educador, pois, como mostra Rocha (2007, p. 28), ndo se sabe
se seu nome era Ernest ou Eduard.
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Porém, em 1880, antes mesmo que o alfabeto manual francés fosse
aprendido, no Brasil, pelos Surdos do entdo Instituto Imperial, é realizado o
Congresso Internacional de Surdos, em Mildo, e uma nova corrente na educagéo de
Surdos € estabelecida: a oralista. De acordo com Goldfeld (1997), o oralismo
fundamenta-se na crenga de que a unica comunicagao desejavel para o Surdo € a
oral, devendo ser ignorado todo tipo de comunicagao manual. A filosofia oralista
predominou, no mundo, durante quase 100 anos e, no Brasil, comecou a ser
utilizada em 1911. Até que, em 1960, despontam novos estudos sobre as linguas de
sinais e sobre as propostas pedagdgico-educacionais, que culminam, em 1970, na
Comunicacéao Total.

Trazida para o Brasil pela educadora de Surdos lvete Vasconcelos, da
Universidade de Gallaudet, nos Estados Unidos, em visita ao Brasil, a Comunicacao
Total é definida por Ferreira; Bueno & Pereira (2010, p. 73) como a “pratica de usar
sinais, leitura orofacial, amplificacdo e alfabeto digital para fornecer inputs
linguisticos para discentes surdos, de modo que possam se expressar em suas
modalidades preferidas”.

Durante os anos de utilizacdo da Comunicacdo Total, os estudos sobre as
linguas de sinais sao aprimorados até que, em 1980, de acordo com Teixeira (2008),
sob a influéncia dos estudos da linguista Lucinda Ferreira Brito, sobre a Lingua
Brasileira de Sinais, e da professora Euldlia Fernandes, sobre a educacado de
Surdos, passa-se a defender o bilinguismo, que consiste no ensino de duas linguas:
primeiramente, a de sinais e, posteriormente, a lingua do grupo ouvinte no qual o
Surdo esta inserido, em nosso caso, a Lingua Portuguesa (LP).

Paralelamente a todo esse processo de mudanca na concepgao do que seria
a melhor metodologia para o ensino dos Surdos, estes mesmos foram se
mobilizando, como nos mostra Felipe (2009), pelo reconhecimento de sua
especificidade linguistica. Fato alcangado em 2002, com a publicagdo da Lei n°

10.436, que reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS- como

forma de comunicagao e expressao, em que o sistema linguistico de natureza visual-
motora, com estrutura gramatical prépria, constitui um sistema linguistico de
transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do
Brasil (Brasil, 2002, paragrafo unico).

Fica, assim, instituido o reconhecimento da LIBRAS como primeira lingua dos

Surdos do Brasil. Porém, por outro lado, essa lingua ndo podera substituir a Lingua
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Portuguesa (LP) em sua modalidade escrita, ou seja, duas linguas, a LP e a
LIBRAS, entram na constituicdo dos saberes e da cidadania dos surdos, sendo esta
a lingua de instrucdo dos discentes Surdos e o meio mais facil de acessar os
conteudos do mundo, inclusive os educacionais, e aquela, segunda lingua, em sua
modalidade escrita, permitindo o0 acesso aos conteudos nesta lingua, como prevé a
Lein® 10.436.

Em 2005, essa lei é regulamentada pelo Decreto n® 5.626/05, que dispde,
entre outros, sobre a inclusdo da LIBRAS como disciplina curricular obrigatoria nos
cursos de Fonoaudiologia e de formacédo de professores e profissionais para o
exercicio do magistério, nos niveis superior (Licenciaturas e Pedagogia) e médio;
sobre a formacéo do professor e do instrutor de LIBRAS; sobre o uso e difusdo da
LIBRAS e da Lingua Portuguesa para o acesso das pessoas surdas a educagao.

Passado um ano da publicagdo do referido decreto, é promulgada, em Nova
lorque, pela Assembleia das Nacgdes Unidas, a Convencao sobre os Direitos da
Pessoa com Deficiéncia. Em 2007, o Estado Brasileiro assina os termos da referida
Convencédo e seu Protocolo facultativo. Em 2009, esse texto € reproduzido, ipsis
litteris, em nosso pais, através do Decreto 6.949 de 2009.

Cabe destacar que, no Brasil, o decreto supracitado tem valor de emenda
constitucional, o que significa dizer que todos os atos normativos anteriores a ela
devem ser vistos a sua luz. Com isso, em relacdo a educacado formal de alunos
Surdos, fica claro, conforme artigo 24° da Convencgado de Nova lorque (2007) e do
Decreto 6.949 (2009), abaixo transcrito, o comprometimento do Estado em ofertar

Educacao Bilingue.

(3) Os Estados Partes assegurardo as pessoas com deficiéncia a possibilidade de
adquirir as competéncias praticas e sociais necessarias de modo a facilitar as
pessoas com deficiéncia sua plena e igual participagdo no sistema de ensino e na
vida em comunidade. Para tanto, os Estados tomardo medidas apropriadas,
incluindo:

(.-r)

(b)Facilitagdo do aprendizado da lingua de sinais e promogdo da identidade
linguistica da comunidade surda;

(c) Garantia de que a educagcdo de pessoas, em particular criancas cegas,
surdocegas e surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e meios de
comunicagdo mais adequados ao individuo e em ambientes que favorecam ao
maximo seu desenvolvimento académico e social (ONU, 2007; BRASIL, 2009, nao
paginado).

Porém, se, na teoria, a questdo do bilinguismo ja é aceita, na pratica, em

funcao tanto da falta de professores bilingues - conhecedores da disciplina/curso em
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que se formaram e da lingua de sinais, o que dificulta a plena inser¢céo da educacéao
bilingue em nosso pais, ja que os conteudos escolares passarao, primeiro, pela LP,
em sua modalidade oral, e, depois, para a Libras, ficando, por muitas vezes, essa
traducao por conta do intérprete em fungao educacional, que, em inUmeros casos,
nao possui formacao pedagogica - como de um mito de monolinguismo que ainda
prevalece em nosso pais e que desconsidera minorias linguisticas, como indigenas,
imigrantes e sinalizantes, os fatos se dao de maneira diferente, pois, como
demonstra Quadros (2005):

a lingua de sinais brasileira parece estar sendo admitida, mas o portugués mantém-
se como lingua mais importante nos espagos escolares. Inclusive, percebe-se que o
uso “instrumental” da lingua de sinais sustenta as politicas publicas de educagao de
surdos em nome da “incluséo. (...). A lingua de sinais, ao ser introduzida dentro dos
espagos escolares, passa a ser coadjuvante no processo, enquanto o portugués
mantém-se com papel principal. As implicagbes disso no processo de ensinar-
aprender caracterizam praticas de exclusédo (p. 31).

Além desse problema da aparente aceitagdo da lingua de sinais, problemas
semelhantes, relacionados a implementacao das politicas publicas, dificultam seu
estabelecimento como lingua de instrugdo dos Surdos. Silva (2008) aclara bem

essas dificuldades ao escrever que a partir

da ideia equivocada de que os surdos podem aprender (a Lingua Portuguesa)
estando apenas em contato com ouvintes na sala de aula, sem a mediagdo da
lingua de sinais, faltam programas de formagdo pedagdgica e linguistica para
professores [...] (p. 30).

A essas dificuldades apresentadas por Silva (2008), Fernandes (2006, p. 6)
acrescenta outra: o fato de que “como minoria politica usuaria de uma lingua sem
status social, ou os Surdos apropriam-se da escrita ou seguem relegados a
cidadania de terceira classe”. Dentro desse contexto de aquisicdo da escrita pelo

Surdo, uma discusséao sobre letramento, alfabetizacdo e Surdez torna-se necessaria.

1.3 Sobre letramento, alfabetizag&o e Surdez

Toda a educacéo e tudo em educacao € politica. A questado, entédo
€ saber de que lado se pde a voz que enuncia este ou aquele
fato: do lado de um modelo de educacao para adequacéo ou do
lado de uma educacao para a transformacgao
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Simone Gongalves de Lima da Silva (2008)

Sao muitos os caminhos pelos quais as criancas podem adentrar no mundo
da escrita. Algumas, incentivadas pela propria curiosidade, o conhecem por

autodidatismo; outas, por orientagcio e incentivo familiares. Porém, a

grande maioria das criangas precisa da escola e um ou mais professores para
tornarem-se leitoras ‘de verdade’. Tanto é assim que as familias, principalmente, as
mais humildes, matriculam seus filhos na escola para que aprendam a ler, escrever
e a contar (SILVA, 2007, p. 2).

E, por que sera que cresce esse interesse pela educacao escolar? A verdade
€ que boa parte das pessoas, em uma sociedade capitalista como a nossa, ja
reconhecem que quanto mais dominam as competéncias de leitura e escrita,
melhores sdo suas condi¢gdes de vida e de trabalho. O que significa dizer que a
escolarizagao virou uma exigéncia do préprio modelo de sociedade em que vivemos.

De maneira a ratificar nossa opinido, citamos Britto (2007), que escreve que

a demanda por educagéo resulta das necessidades do préprio modelo de sociedade.
Do ponto de vista do sistema, a escolarizagdo é necessaria para que o individuo
seja mais produtivo, para que saiba seguir instru¢des e movimentar-se no espago
urbanoindustruial, para que possa consumir produtos e respeitar ou assumir 0s
valores hegeménicos. Por outro lado, do ponto de vista do trabalhador, enquanto
individuo, a escolarizagdo se impde como condi¢cdo de participagdo no mercado de
trabalho. Se a escolarizagdo ndo garante emprego de ninguém, nenhuma ou pouca
escolarizagédo é um fator de impedimento ao trabalho (p. 23).

Além disso, como vivemos em uma sociedade que se mostra cada vez mais
escrituristica, com a presenga macante da escrita nas esferas pessoal, social e
profissional, que exige de nés um conhecimento que n&o é universal e unico para
toda e qualquer situacdo, aquele que nao sabe ler/escrever fica excluido,
marginalizado, o que justifica nosso interesse por assuntos como a alfabetizagao e o
letramento.

Mas, o leitor deve estar se perguntando o porqué do interesse por esse nivel
escolar? Primeiro, porque o Brasil, em 2003, de acordo com os dados do ultimo
censo demografico realizado pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica), tinha 11,6% de sua populagdo analfabeta, entre brasileiros com quinze
anos ou mais, o que lhe confere, infelizmente, o titulo de um dos lideres do
analfabetismo e, depois, porque, mesmo quando a populacdo abordada é a que

ainda frequenta a escola, o nivel de dominio da escrita e da leitura ainda €&, no
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minimo, preocupante. Explicados os motivos que nos levaram a refletir sobre o
tema, passemos a discussao sobre alfabetizacéo e letramento.

Inicialmente, é necessario considerar que o conceito de alfabetizacdo néo se
manteve o mesmo ao longo de toda a historia educacional brasileira. Dessa
maneira, por exemplo, em, nosso pais, no inicio do século XX, eram consideradas
alfabetizadas as pessoas que sabiam escrever seu proprio nome; ja por volta de
1940, como aquelas que sabiam ler e escrever um bilhete simples, o que ja enfatiza
nao apenas o dominio da leitura e da escrita, mas, seu uso em determinada pratica
social, e, desde o Censo de 1950 até hoje, os niveis de alfabetizagcado funcional da
populacao brasileira sdo apresentados de modo a combinar a leitura/escrita de
pequenos textos, como um bilhete simples, relacionados ao dia a dia, e os anos de
escolarizagao, o que quer dizer que, a partir desse critério, considera-se que 0s anos
de estudo mostram tanto o que uma pessoa aprendeu a ler e a escrever, como 0
uso que faz dessas praticas. E de onde comega a extensdo do conceito de
alfabetizacao ao conceito de letramento.

Dessa maneira, a partir de 1980, curiosamente, no Brasil, e em varios paises
do mundo, distantes geograficamente e culturalmente, além de distintos
economicamente, como Portugal, Franga, Estados Unidos e Inglaterra, inicia-se um
processo marcado pela necessidade de reconhecimento e nomeacao das praticas
de leitura e escrita para além da aprendizagem do sistema de escrita. Porém,
Soares (2004)’ enfatiza que, se houve coincidéncia no momento histérico, 0 mesmo
nao aconteceu em relagcédo ao contexto de surgimento.

Feita essa afirmativa, Soares (2004) explica que, nos paises de Primeiro
Mundo,

as praticas sociais de leitura e de escrita assumem a natureza de problema relevante no contexto da
constatacdo de que a populagdo, embora alfabetizada, ndo dominava as habilidades de leitura e de escrita
necessarias para uma participagdo efetiva e competente nas praticas sociais e profissionais que envolvem a

lingua escrita (p.6).

Ja no Brasil, o movimento seguiu dire¢cdo contraria:

o despertar para a importancia e necessidade de habilidades para o uso competente
da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a aprendizagem inicial da escrita,

7 Livre-docente em educacao, professora titular emérita da Faculdade de Educagéo da UFMG e pesquisadora do
Centro de Alfabetizagéo, Leitura e Escrita — CEALE, dessa Faculdade. Autora de varios artigos, capitulos de
livros e livros sobre ensino da lingua escrita.
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desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento do conceito de
alfabetizagdo (idem, p.7).

Assim, nos paises de Primeiro Mundo, alfabetizacdo e letramento mantém
suas especificidades, ficando aquela relacionada a “aprendizagem inicial da leitura e
da escrita” e este ao “dominio das habilidades de uso da leitura e da escrita”
(SOARES, 2004, p. 7). Ja no Brasil, devido ao contexto histérico de surgimento,
esses conceitos mesclam-se, como se fossem um s6, como demonstrado ao
comentar sobre o critério utilizado pelos censos para a definicdo da populagao
funcionalmente alfabetizada de nosso pais.

Essa mescla dos conceitos também tem sido utilizada pela midia, desde,
aproximadamente, 1990, ao analisar dados relativos a alfabetizacdo fornecidos
pelos censos realizados em nosso pais. Sendo assim, € comum, em matérias
jornalisticas, a utilizagdo de termos como “semianalfabetos”, “analfabetos
funcionais”, “iletrados”, “desqualificados”, que questionam o que seria uma pessoa
alfabetizada, bem como os indices de analfabetismo divulgados.

Relevante também é observar que, na produgdo académica brasileira, os
conceitos de alfabetizacao e letramento quase sempre sédo estudados, apresentados
e definidos um em relagdo ao outro. Dessa maneira, alguns especialistas no
assunto, como Emilia Ferrreiro®, rejeitam a coexisténcia dos termos e afirmam que a
alfabetizacao esta contida no letramento e vice-versa, desde que se compreenda por
alfabetizacdo processo que esta além do simples dominio grafofénico e que se
aceite o letramento como fendbmeno que inclui o dominio inicial do sistema de
escrita.

Outros, porém, como Magda Soares, enfatizam que a utilizacdo dos dois
termos, mantendo as especificidades de cada um, sem com isso deixar de trata-los
como processos indissociaveis e simultaneos, € algo mais valido. Assim, pelas
colocagoes de Soares (2004) em seu texto Letramento e alfabetizacdo: as muitas
facetas, pode-se dizer que a alfabetizagdo estaria relacionada a instrugcao explicita
para a aprendizagem da escrita alfabética e ortografica, a relagdo fonema-grafema,
a pratica da leitura, a compreensdo do vocabulario, e o letramento a “participagao

em eventos variados de leitura e de escrita, e 0 consequente desenvolvimento de

8 . . 7 g . . . oy . \ . . .
Psicolinguistica argentina cujos estudos focam-se nos mecanismos cognitivos relacionados a leitura e a escrita.
Estudiosa de grande importancia no ensino brasileiro.
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habilidades de uso da leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita” (p. 16).
Apesar da distingdo, Soares (2004) afirma que a alfabetizag&o so € possivel

no contexto de e por meio de praticas sociais de leitura e de escrita, isto &, através
de atividades de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode desenvolver no
contexto da e por meio da aprendizagem das relagbes fonema—grafema, isto é, em
dependéncia da alfabetizagao (p. 14)

Até aqui, falamos da alfabetizacdo e do letramento, de maneira geral, em
referéncia ao aluno que, quando chega a sala de aula, ja tem algum conhecimento,
o oral e o auditivo, da lingua que lhe sera ensinada. Mas, como sera que ocorre
esse processo com alunos Surdos, uma vez que estes ndo conhecem os fonemas
da Lingua Portuguesa e estdo, assim, impossibilitados de fazer a ja mencionada
relacdo fonema-grafema?

Considerando que as metodologias mais utilizadas para alfabetizagao
envolvem a relacao entre som e letra — estabelecendo-se uma relacdo quase que
univoca entre o que as criangas falam e escrevem ou o contrario, € que 0s mesmos
recursos utilizados para a alfabetizagcdo de alunos nao-surdos séo utilizados para a
instrucao formal de criangas Surdas, Fernandes (2006) destaca que “ndo é possivel
ensinar os surdos a ler e a escrever alfabetizando-os” (p. 8).

Tendo isso como pressuposto, ela explica que as tradicionais metodologias
de alfabetizacdo partem da oralidade e da audigdo como meio para se chegar a um
fim: a aprendizagem da leitura e da escrita. Fato que se torna impossivel para os
Surdos uma vez que esses constroem sentidos ndao através da audigdo, mas,
através de processos visuais de significacao.

Dessa maneira, ela explica que

a condicéo diferenciada dos surdos que aprendem a ler e escrever o portugués sem
passar pelo conhecimento fonolégico da lingua € denominada como a de ‘leitores
ndo alfabetizados’. Isso significa que séo leitores competentes em uma primeira
lingua n&o-alfabética e dominam a forma escrita de outra lingua alfabética, sem
conhecer os sons de sua grafia (FERNANDES, 2006, p. 8).

E essa condicdo dos Surdos como ‘“leitores ndo alfabetizados” a justificativa
para que Fernandes (2006) prefira o termo letramento a alfabetizagédo para referir-se
ao processo de ensino/aprendizagem da modalidade escrita da Lingua Portuguesa

para Surdos, o qual, de maneira igual ao letramento de alunos nao-Surdos, passaria

® Grifo meu.
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por praticas sociais significativas, sendo a grande diferenca a utilizacdo da “rota
lexical” (reconhecimento visual das palavras a partir de sua forma ortografica e sua
ligacdo imediata a um conceito, sem que seja necessario o reconhecimento da
estrutura sonora), em detrimento da rota fonoldgica (relagao letra-som).

Temos ai, uma mudanca de perspectiva que nos faz voltar a questbes tao
discutidas, mas, nunca esgotadas, como a formacdo do professor. Estaremos
preparados para adaptagdo de material, utilizagdo de novas metodologias para o
ensino de LP para Surdos e, principalmente, para o convivio com o diferente, que
nos desinstala e nos faz refletir sobre tudo o que haviamos aprendido até entdo e
que julgavamos ser o suficiente?

Preparados, acho que nunca estaremos, pois sempre ha algo a aprender e/ou
aperfeicoar quando aceitamos que nds, professores, somos aqueles que “sabendo
algo, preocupamo-nos em levar outras pessoas a adquirir este saber, ou seja,
conduzimos outras pessoas no caminho da aprendizagem'®” (BARROSO;
MANDARINO, 2006, p. 21).

E por isso que cremos que uma educacdo inclusiva, que nos leve a refletir
sobre a necessidade dos outros, sem exclui-los ou tentar enquadra-los em
parametros tidos como normais, € condigao sine qua non “para o desenvolvimento
de valores éticos, como a dignidade do ser humano, o respeito ao outro, a
igualdade, a equidade e a solidariedade” (BRASIL, 1998, p. 35), além de nos levar
ao aprimoramento pelo desafio do novo, do “dificil”.

Por essa breve apresentagdo de algumas dificuldades enfrentadas na
questao linguistica e educacional dos Surdos, ja se pode imaginar a subeducagao a
que foram submetidos durante décadas. Assim, objetivando minimizar a distor¢géo
série/idade em que muitos se encontram, bem como acelerar o processo de
alfabetizacdo e letramento dos Surdos que chegam a escola, esses discentes

passam a ser matriculados na Educacao de Jovens e Adultos.

% Fiz algumas adaptagdes para passar a frase da 32 pessoa do singular para a 12 do plural, de maneira a me
incluir no grupo do qual fago parte: o dos professores.



30

1.4 Sobre a EJA e a educacéo formal de alunos Surdos no municipio do Rio
de Janeiro

A incluséo dos surdos ndo é um fato que envolve somente as pessoas que
apresentam esta necessidade educativa especial, mas também diz respeito as
familias, professores, funcionarios e toda comunidade escolar, na medida que a
instituicdo escola tem como fungdo construir uma sociedade justa e igualitaria.

Cecilia SuekoMiyake Fukushima (2008)

A Educacdo de Jovens e Adultos na Rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro foi iniciada em 1985, na época como Projeto de Educacao Juvenil (PEJ),
como parte do Programa de Educacdo Especial — PEE, sob a coordenagédo do
educador Darcy Ribeiro. Destinava-se ao atendimento de jovens, oriundos de
classes populares, egressos do ensino regular primario ou que nunca tinham
frequentado a escola e com idade entre 15 e 20 anos. Segundo o PEE, o PEJ
justificava-se pela existéncia de milhares de analfabetos nessa faixa etaria afastados
dos beneficios da educacao e da cultura e propicios, muitos deles pelas dificuldades
de entrada no mercado de trabalho, a desvios de conduta social.

Tinha, como proposta pedagdgica inicial, o desenvolvimento da alfabetizacao,
seguindo uma articulagéo interdisciplinar e os pressupostos teoricos de Paulo Freire,
explorando a leitura e a escrita, levando o aluno a utilizagdo consciente do cdodigo
grafico, bem como a tomada critica de consciéncia da sociedade e do mundo
(RIBEIRO, 1986).

Em 1987, atendendo as solicitacbes dos profissionais de educagao e dos
préprios alunos, O PEJ foi ampliado da alfabetizacdo para os conteudos das ultimas
séries do primeiro segmento de Ensino Fundamental — EF - (até o atual 5° ano),
atendendo tanto alunos que tinham vencido o processo inicial de alfabetizagdo no
PEJ ou fora dele, ficando organizado em dois blocos: Bloco |, abrangendo areas
como Linguagem, Matematica, Realidade Social e Cidadania, Saude, Educacéo
Fisica e Cultura, todas relacionadas a dindmica da alfabetizacdo propriamente dita,
e Bloco Il, onde a leitura e a escrita eram ampliadas para os conteudos curriculares
do primeiro segmento do EF. Porém, com toda essa estrutura, o PEJ ainda nado era

reconhecido pelo Conselho Municipal de Educagéo.
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Dessa maneira, nesse momento inicial do PEJ, que compreende o periodo de
1985 a 1991, nao havia a possibilidade de certificagdo e os alunos eram
encaminhados para a 5% série do ensino regular— atual 6° ano -, principalmente,
através do Ensino Supletivo (ES), de maneira que coexistiram, por falta de diretrizes
curriculares claras, as classes do PEJ, de ensino regular noturno e do ES (fato
possibilitado pela lei 5.692 de 1971, que permitia, no municipio do Rio, a expulsao
de alunos com mais de 14 anos, ainda que incompletos, para o ensino regular
noturno ou ES, causando uma grande confusdo histérica entre as trés modalidades
de ensino apresentadas ao leitor neste paragrafo — educacéo de jovens e adultos,
ensino noturno regular e supletivo).

Ainda assim, com todos os problemas, como a falta de certificacéo, o PEJ,
que, inicialmente, funcionava, no horario noturno, em 20 CIEPs do municipio do Rio
de Janeiro, com, no maximo, 20 turmas por CIEP e 15 alunos por turma, apenas
sete anos depois, ja funcionava em 45. O problema é que mesmo com um numero
razoavel de alunos matriculados, em 1992, o PEJ ja ndo funcionava como planejado.

De acordo com Dias (1995), a partir de 1990, algumas atividades como
Educacao Fisica e Artistica deixaram de ser desenvolvidas por professores do PEJ e
passaram a ser desenvolvidas por professores do ensino regular diurno, sem
entendimento claro dos objetivos do PEJ. Além disso, com as eleicbes para prefeito
e governador realizadas entre 1992 e 1996, as for¢cas conservadoras retornam ao
poder, significando um processo de mudancga radical no projeto politico do Estado e
do municipio, que teve, entre outras consequéncias, a reestruturacdo da Secretaria
Municipal de Educacdo, ficando o foco na Educacdo Infantil, e o quase que
abandono do PEJ e dos CIEPs, deixando o PEJ de ser um programa para ser um
projeto do setor de Programas Sociais.

Durante esse periodo, de 1992 a 1996, a situagao permanece a mesma. Até
que, em 1996, a partir de um convénio ente SME/RJ e o MEC, recursos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE) sédo destinados a Educagao de
Jovens e Adultos, possibilitando o | Encontro de Jovens e Adultos, que reuniu
instituicdes governamentais e n&do governamentais no debate de propostas de agao.

Em 1997, acontece o Il Encontro de Jovens e Adultos e sdo discutidos
assuntos como a ampliagdo do PEJ para o segundo segmento do ensino
fundamental, garantindo aos alunos a conclusdao desse nivel de ensino e

consequente reestruturagdo da Educacdo de Jovens e Adultos. Objetivando a
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concretizacdo desses novos desafios, a SME/RJ remete ao MEC proposta de novo
convénio, no qual requer recurso, através do FNDE, para ampliacdo do PEJ | e
criacdo do PEJ Il, além de formacao especifica para professores atuantes na EJA e
elaboragao de material didatico préprio para esse tipo de ensino.

O convénio é assinado e € proposta a seguinte estruturagao:

BLOCO | (Interdisciplinar, com | - Alunos que nunca frequentaram a escola.

apenas um professor por turma) | - Alunos que n&o concluiram o processo inicial de
alfabetizacao.
PEJA | BLOCO Il (Interdisciplinar, com | - Alunos oriundos do Bloco |.

(1° segmento) | apenas um professor por turma) | - Alunos com comprovagéo de escolaridade de 12 e 22
séries.
- Alunos sem comprovagdo de escolaridade, que ja

tenham alcangado o processo inicial de alfabetizagao.

BLOCO | (Lingua Portuguesa, | Unidade de progressao |
Histéria, Geografia, Matematica, | Unidade de progressao I
Ciéncias Sociais / Saude, | Unidade de progressao lll

Linguagens Atrtisticas)
PEJA II

BLOCO I (Lingua Portuguesa, | Unidade de progressao |
(2° segmento)
Historia e Geografia, | Unidade de progresséo |l
Matematica, Ciéncias, Lingua | Unidade de progressao IlI

Estrangeira Moderna)

Essa estrutura foi regulamentada pelo Conselho Municipal de Educac¢ao/RJ,
através da deliberagao 03/99, que também garante a documentagao retroativa a
todos que frequentaram o PEJ e estabelece a faixa etaria de 14 a 22 anos para o
PEJ |l e d e 14 a 25 para o PEJ Il. S6 anos mais tarde, em 2005, em atendimento
tardio a LDB/96 e a prépria demanda social, com o parecer 6 do mesmo conselho de
Educagcdo, o atendimento educacional é ampliado também para os adultos.
Alterando-se o nome de PEJ para PEJA. Por todo esse processo de reformulagao
ocorrido entre 1996 e 2005, o periodo compreendido entre esses anos é visto como
o terceiro e ultimo da Educacéao de Jovens e Adultos.

Atualmente, o projeto destina-se ao atendimento de jovens e adultos que n&o

tiveram acesso a escola em idade apropriada e que desejam concluir 0 ensino
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fundamental, ndo sendo estabelecidos limites maximos de idade, apenas minimos
(14 anos para o PEJA | e 17 para o PEJA Il). E, em alguns casos, esse atendimento
ja é feito também durante o dia, para o atendimento de trabalhadores empregados
no periodo noturno e de donas de casa e/ou maes que ndo tem com quem deixar
seus filhos a noite.

Um fato, porém, ndo muito abordado sobre a EJA é que muitos alunos com
necessidades educacionais especiais, que também n&o tiveram acesso a escola em
idade apropriada e/ou que apresentam grande distorcdo série/idade e/ou que
evadiram por problemas de repeténcia/reprovagcao, passam a ser matriculados nas
classes de Educagao de Jovens e Adultos.

No Rio de janeiro, a matricula desse tipo de alunato ocorre desde 2002 e,
atualmente, de acordo com dados da Secretaria Municipal de Educacédo, o PEJA de
nossa cidade conta com 28.559 alunos, sendo 693 alunos com necessidades
educacionais especiais incluidos'".

Praticamente no mesmo periodo em que ha essa inclusdo dos alunos Surdos
nas classes de jovens e adultos (2002) ocorre também o reconhecimento da Lingua
Brasileira de Sinais como primeira lingua dos Surdos nascidos no Brasil e
objetivando minimizar as dificuldades vivenciadas nas escolas, tanto pelos alunos
Surdos como pelos professores e demais profissionais envolvidos na gestao escolar,
alguns recursos humanos passam a ser incorporados ao espago escolar, como o
intérprete Surdo e o Instrutor Surdo, cujas fungdes discutimos nos subitens que se

seguem.

1.5 Recursos humanos utilizados para uma melhor inclusdo escolar do Surdo

1.5.1 O papel do intérprete em funcio educacional

A atividade do tradutor pode ser pensada como um ato marcado por um dilema de
evitar tanto impor o modo de ser de uma dada cultura, repetindo palavras e
metaforas que vém de outra cultura, como impor ao texto a ser traduzido o modo de
ser de sua prépria cultura, matando “o estilo e as énfases do conjunto”. Logo, manter
esse dificil equilibrio € necessariamente um ato ético, um ato de resposta e de

"Dados da  Secretaria Municipal de Educagcdo do Rio de Janeiro. Disponivel em:
<http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=96310>.
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responsabilidade, um ato de arbitragem honesta, de negociagao entre culturas que
busca chegar ao acordo que é o texto fiel.

Adail Sobral (1990)

Como mostram os estudos de Harrison (2006), no Brasil, € por volta dos anos
80 que se observa a presencga do intérprete de lingua de sinais, a qual se limitava,
em grande parte, ao trabalho voluntario de pessoas amigas ou parentes de Surdos,
que se propunham a fazer, gratuitamente, a interpretagdo-tradugdo LIBRAS-
Portugués / Portugués-LIBRAS.

Por nao haver, oficialmente, o reconhecimento dessa profissdo, uma vez que
a LIBRAS ainda néo era reconhecida como primeira lingua dos Surdos nascidos no
Brasil, ndo havia também formacao especifica para esse profissional, cuja formagao
acabou ficando a cargo das igrejas, principalmente, das evangélicas ou protestantes,
por um longo periodo.

Em 2002, com o reconhecimento oficial da LIBRAS como lingua das
comunidades Surdas brasileiras e consequente garantia de atendimento e
tratamento adequados aos Surdos nas instituicdes publicas e empresas
concessionarias de servigos publicos, € dado, de acordo com Quadros (2004), um
passo inicial para o processo de reconhecimento e formacdo do profissional
intérprete de LIBRAS.

Dois anos depois, em 2004, é proposto a Camara dos Deputados o Projeto de
Lei 4673 (doravante, PL 4673/04), solicitando reconhecimento da profissdao de

intérprete da Lingua Brasileira de Sinais, de acordo com o qual,

Fica reconhecido o exercicio da profissdo de Intérprete da Lingua Brasileira de
Sinais — Libras, com competéncia para realizar a interpretacdo das duas linguas de
maneira simultdnea ou consecutiva e proficiéncia em tradugdo e interpretagdo de
LIBRAS e Lingua Portuguesa, com as seguintes atribuicbes: | — efetuar
comunicagdo entre surdos e ouvintes; surdos e surdos; surdos e surdos-cegos;
surdos-cegos e ouvintes, através da Lingua Brasileira de Sinais para a Lingua Oral
e vice-versa;

Il — interpretar, em Lingua Brasileira de Sinais/ Lingua Portuguesa, as atividades
didatico-pedagdgicas e culturais, viabilizando o acesso aos conteldos curriculares,
desenvolvidas nas instituicdes de ensino que ofertam educagcédo fundamental, de
ensino médio e ensino superior (BRASIL, 2004, p. 1);

O referido PL também propde que os intérpretes sejam habilitados em curso
superior ou de pés-graduacgao, em instituicao regularmente reconhecida pelo MEC, e

que, além desta habilitagdo atendam aos seguintes requisitos:
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| - dominio da lingua de sinais; Il - conhecimento das implicagbes da surdez no
desenvolvimento do individuo surdo; Il - conhecimento da comunidade surda e
convivéncia com ela; IV - filiagdo a o6rgdo de fiscalizagdo do exercicio desta
profissdo; V - nogbes de linguistica, de técnica de interpretagdo e bom nivel de
cultura; VI - habilitado na interpretagao da lingua oral, da lingua de sinais, da lingua
escrita para a lingua de sinais e da lingua de sinais para a lingua oral (BRASIL,
2004, p. 2).

Paralelamente a esse inicio de organizagdo dos intérpretes de LIBRAS no

Brasil, constata-se, como destaca Harrison (2006), que

(...) um aumento no numero de Surdos frequentando universidades, ou, talvez, seja
mais adequado pensar que o crescente ingresso de Surdos no ensino superior tenha
colocado aos intérpretes a necessidade de melhor se organizarem para responder a
esta nova demanda (p. 50)

Esse crescimento da comunidade escolar Surda acaba por impor desafios
para o intérprete de LIBRAS, que se vé diante da necessidade de interpretar
conteudos académicos, conceitos e reflexdes até entdo desconhecidos por ele, pois,
como demostram os estudos de Perse (2011) e de Lacerda & Bernardino (2009), a
maioria dos intérpretes ndo tem nivel superior e trabalha para uma formacao
profissional na qual ele mesmo nao foi qualificado.

Frente a esse novo desafio, Harrison (2006) relata que houve a necessidade
de reunides entre intérpretes, Surdos, professores e profissionais interessados em
educacgao para trocar experiéncias, esclarecer duvidas e até mesmo para pedir a
comunidade Surda a criagdo de novos sinais a serem partilhados na vida
universitaria. A LIBRAS passa, entdo, por um processo de evolugdo, principalmente,
no aspecto lexical, o que coloca em foco outra questdo: a competéncia do intérprete.

Discutir a competéncia de um trabalhador € uma questidao mais complexa do
que se possa imaginar, ja que, como propde a abordagem ergoldgica'?, ela nao
envolve apenas uma qualidade individual, mas, um conjunto de ingredientes
diversos. Reconhecendo a impossibilidade de abarcar todos esses ingredientes,
dedicamo-nos, nas linhas que se seguem, a discussao de apenas um deles: a
formagao do intérprete de LIBRAS como fator importante na constituicdo de um bom
profissional.

Em 2005, com a publicacdo do Decreto 5.626 de 22 de dezembro, que
regulamenta a Lei 10.436 de 24/04/01, a Lei de LIBRAS, fica oficialmente decretada,

em todos os niveis, etapas e modalidades da educagdo basica e da educagao

2 A abordagem ergoldgica do trabalho sera melhor detalhada no capitulo 3. Todavia, discutir sobre a
“competéncia” do intérprete faz-se necessario neste subitem.
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superior, a presenca do tradutor e intérprete de LIBRAS-LP, de maneira a viabilizar o
acesso a informacgado, comunicacdo e educagao de alunos Surdos. Para tal, fica
ratificada a necessidade de formagdo em curso superior, agora, especificado: curso
superior de Traducéo e Interpretacdo, como habilitagdo em LIBRAS-LP.

Porém, em 2010, cinco anos depois da publicacdo do decreto supracitado, é
aprovada, em 1° de setembro, a Lei 12.319, que regulamenta a profissdo de tradutor
e intérprete de LIBRAS, e o requisito de nivel superior & vetado. Entre os motivos

apresentados para o veto tém se que:

O projeto dispde sobre o exercicio da profissdo do tradutor e intérprete de libras,
considerando as necessidades da comunidade surda e os possiveis danos
decorrentes da falta de regulamentagdo. Nao obstante, ao impor a habilitagdo em
curso superior especifico e a criagdo de conselhos profissionais, os dispositivos
impedem o exercicio da atividade por profissionais de outras areas, devidamente
formados os termos do art. 4° da proposta, violando o art. 5° inciso Xlll da
Constituicdo Federal (BRASIL, 201072, art. 8°).

Passam a ser aceitos, entdo, como intérpretes e tradutores de LIBRAS-LP, os

profissionais, de nivel médio, com:

| - cursos de educagéo profissional reconhecidos pelo Sistema que os credenciou; Il
- cursos de extensdo universitaria; e Il - cursos de formagéo continuada promovidos
por instituicdes de ensino superior e instituicbes credenciadas por Secretarias de
Educacao (BRASIL, 2010b, art. 4°).

Além dessa formagao, os intérpretes e tradutores de LIBRAS-LP terdo de
realizar exame de proficiéncia, conhecido como Prolibras, que “deve ser realizado
por banca examinadora de amplo conhecimento dessa fungao, constituida por
docentes Surdos, linguistas e tradutores e intérpretes de Libras de instituicdes de
educacao superior” (BRASIL, 2010b, art. 5°, paragrafo unico). Esse exame objetiva
avaliar a compreensao e a producdo na LIBRAS e é a unica certificagao profissional
oficial existente em nosso pais.

A formagao do intérprete e tradutor de LIBRAS-LP mostra-se, portanto,
bastante preocupante. Primeiramente, porque ao interpretar para a LIBRAS o que é
falado em Portugués e ao traduzir para a LP o que é sinalizado em LIBRAS, o
intérprete, entendido como “agente de acessibilidade’ dos surdos as discussdes, as
decisdes, enfim, a participagdo no mundo ouvinte, na sociedade majoritaria, sempre
que a lingua falada esteja presente” (HARRISON, 2006, p.53), se vé diante do
dilema de transitar entre duas culturas e linguas distintas, respeitando éticas como

fidedignidade ao que é dito e/ou sinalizado e, ao mesmo tempo, ciente de questdes
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como a impossibilidade constitutiva de se traduzir tudo o que é falado, a polissemia
das linguas, entre outras (idem).

Em segundo lugar, destaca-se, como nos apresenta Quadros (2004), que o
intérprete em funcdo educacional pode oferecer ao professor um feedback do
ensino/aprendizagem de discentes Surdos, trabalhando como um tutor sob a
supervisao de um professor. Essa circunstancia de interpretacdo mostra-se bastante
diferenciada das demais, exigindo uma formac&o especifica para o intérprete em

funcdo educacional e levando-nos a refletir sobre questdées como a seguinte:

Os intérpretes-tutores deveriam estar preparados para trabalharem com as
diferentes areas do ensino. Se a eles fossem atribuidas as responsabilidades com o
ensino, eles deveriam ser professores, além de intérpretes. E se estiverem
assumindo a fungdo de professores, por que estariam sendo contratados como
intérpretes? Considerando tais questbes, poder-se-ia determinar que o intérprete
assumira somente a funcdo de intérprete que em si ja se basta e caso seja
requerido um professor de lingua de sinais que este seja contratado como tal
(QUADROS, 2004, p. 60-1).

Por ultimo, destaca-se a questdo da interpretacao-traducdo em diversas
disciplinas e nos mais diferentes niveis de escolaridade. Ainda que estejamos
abordando a interpretacédo e a tradugao de LIBRAS-LP dentro da sala de aula, ela
sera diferente em uma sala de educacéo infantil, fundamental, superior ou de ensino
meédio, devendo o intérprete adequar-se a cada faixa etaria, bem como a explicacao
de conteudos especificos nos quais ele mesmo nao tem formacdo, como ja
comentado.

Nesse ponto, defendoemos que o ideal é que o intérprete tenha, além do
curso de traducdo e interpretacdo de LIBRAS, e proficiéncia devidamente
reconhecida, formacao especifica para o nivel de escolaridade e para o curso e/ou
disciplina no qual vai atuar, pois, muitas vezes, a dificuldade n&o esta apenas em
transitar entre linguas e culturas diferentes, mas, em explicar conteudos que o
préprio sujeito ndo domina.

Todas essas questdes discutidas enfatizam a necessidade de uma
preparagao profissional mais apurada do intérprete e tradutor educacional de
LIBRAS-LP. Além disso, sua presenga nao supre outra necessidade do Surdo
diretamente relacionada a questdo do bilinguismo: a construgdo e valorizagdo da
cultura e da identidade Surda, que necessitara de outro recurso humano: o Instrutor

Surdo (IS), cujo papel passamos a discutir no subitem que se segue.
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1.5.2 O Instrutor Surdo

Um problema recorrente em sistemas educacionais, mesmo naqueles que proveem
excelentes servicos para estudantes portadores de deficiéncias refere-se a falta de modelos
para tais estudantes. Alunos de educac¢do especial requerem oportunidades de interagir com
adultos portadores de deficiéncias que tenham obtido sucesso de forma que eles possam ter
um padréo para seus proprios estilos de vida e aspira¢cdes com base em expectativas
realistas. Além disso, alunos portadores de deficiéncias deveriam ser treinados e providos
de exemplos de atribui¢cdo de poderes e lideranca a deficiéncia de forma que eles possam
auxiliar no modelamento de politicas que irdo afeta-los futuramente. Sistemas educacionais
deveriam, portanto, basear o recrutamento de professores e outros educadores que podem
e deveriam buscar, para a educacao de criangas especiais, o envolvimento de individuos
portadores de deficiéncias que sejam bem sucedidos e que provenham da mesma regiéo.

UNESCO (1994)

Com o Decreto 5.626/05 que trata - da inclusdo da LIBRAS como disciplina
curricular obrigatéria nos cursos de formagao de professores para o exercicio do
magistério, em nivel médio e superior, € nos cursos de Fonoaudiologia, do uso e da
difusdo da LIBRAS e da Lingua Portuguesa para o acesso das pessoas Surdas a
educacéo, da formacéao do tradutor e intérprete de LIBRAS-LP, da garantia do direito
a educacao das pessoas Surdas ou com deficiéncia auditiva, entre outros - fica
segurado, objetivando garantir as pessoas Surdas acesso a comunicagao, a
informacédo e a educagao em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, o

provimento das salas de aula com:

professor de LIBRAS ou instrutor de LIBRAS; tradutor e intérprete de LIBRAS-
Lingua Portuguesa; professor para o ensino de Lingua Portuguesa como segunda
lingua para pessoas surdas e professor regente de classe com conhecimento acerca
da singularidade linguistica manifestada pelos alunos surdos (BRASIL, 2005, p. 4).

Em uma perspectiva bilingue, cada um desses profissionais tem seu papel,
cabendo ao professor regente de classe as mesmas fungdes desempenhadas em

uma sala de aula regular, como por exemplo, as seguintes:

| - participar da elaboragéo da proposta pedagdégica do estabelecimento de ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

Il - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacgao para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 1996, art. 13).



39

Ao professor de LP como segunda lingua para Surdos lhe cabe ensinar essa
lingua, em sua modalidade escrita, atento as singularidades linguisticas desse grupo
discente e utilizando metodologia adequada. Ao tradutor e intérprete de LIBRAS-LP,
como ja discutido no item anterior, cabe o papel de, na sala de aula, “viabilizar o
acesso dos alunos aos conhecimentos e conteudos curriculares, em todas as
atividades didatico-pedagogicas” (BRASIL, 2005, p. 6).

Porém, a presenca desses profissionais de educacao, se por um lado, resolve
a questdo da comunicagcdo entre Surdos e ouvintes no processo de
ensino/aprendizagem escolar, por outro, ndo representa um modelo de identidade
Surda ao aluno Surdo. Com isso, fica justificada a entrada do professor Surdo ou do
instrutor Surdo de lingua de sinais na sala de aula. Infelizmente, o Decreto 5.626/05,
em nenhum de seus capitulos, aborda, especificamente, o papel do professor Surdo
de LIBRAS e/ou do Instrutor Surdo de LIBRAS.

No capitulo Il do referido ato normativo, ha mencao apenas a formagao do
professor de LIBRAS e do instrutor de LIBRAS, sendo aquele
‘o usuario dessa lingua com curso de pés-graduacdo ou com formagao superior e
certificado de proficiéncia em Libras, obtido por meio de exame promovido pelo
Ministério da Educacao” e este o “usuario dessa lingua com formagao de nivel
médio e com certificado obtido por meio de exame de proficiéncia em Libras,
promovido pelo Ministério da Educacado” (BRASIL, 2005, p. 2), com a ressalva de
que as pessoas Surdas terao prioridade tanto para ministrar a disciplina LIBRAS,
como para frequentar os cursos de formagao de professor e/ou de instrutor de
LIBRAS.

Ainda de acordo com o Decreto 5.626, € exigida, como formagao para
atuacdo na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, curso de
Pedagogia ou curso normal superior, “em que Libras e Lingua Portuguesa escrita
tenham constituido linguas de instrugdo, viabilizando a educagéo bilingue” (BRASIL,
2005, p. 2). Sendo aceita, também, como formacdo minima, nivel médio na
modalidade normal, que viabilize a formagao bilingue e formacédo de instrutor de
LIBRAS realizada através de cursos de formacao profissional ou cursos de formagao
continuada promovidos por instituicbes de ensino superior ou credenciadas por
secretarias de educacgado (idem). Ja para atuagdo nas séries finais do ensino

fundamental, no ensino médio e no nivel superior, recomenda-se curso de
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graduacado plena em Letras: LIBRAS ou em Letras: LIBRAS/Lingua Portuguesa
como segunda lingua.

Porém, como nos mostra Perse (2011), ha um numero infimo de professores
Surdos, com formagao académica, cabendo ao instrutor Surdo ser o representante
da lingua e da cultura Surdas no espacgo escolar, ensinando LIBRAS para ouvintes e
Surdos e, assumindo para com estes ultimos, um compromisso ainda maior, visto
que o IS é o ‘“responsavel pelo desenvolvimento da lingua que permeia o
aprendizado escolar, ja que sem essa lingua todo aprendizado fica comprometido”.
Sendo assim, “acredita-se que uma de suas fungbes mais importantes no espaco
escolar seja promover o desenvolvimento de processos cognitivos do aluno surdo”
(SANTOS; GURGEL, 2009, p. 52), além de ser modelo da identidade Surda para
discentes Surdos.

Perse (2011) baseada nos estudos de Santos & Gurgel (2009) e de Freitas
(2010)" faz algumas consideracdes importantes sobre o termo instrutor, abaixo
explicitadas.

— Primeiro quanto a utilizacado do proprio termo “instrutor’, que remete a tarefa
especifica de ministrar aulas, sendo exigidos desse profissional apenas
“‘conhecimentos técnicos” que possibilitem a “aplicagdo dos conceitos e métodos”
(FREITAS, 2010, p. 148). Dessa maneira, ao instrutor de LIBRAS competir-lhe-ia a
funcdo apenas de ministrar aulas, a partir de treinamento, de esforgo repetitivo,
ficando a preocupacgao com a formagao integral do aluno esquecida;

— Em segundo lugar, quanto a ndo regulamentacao da profissdo “instrutor”. Assim,
como a profissdo ainda ndo consta na Classificagao Brasileira de Ocupagdes (CBO),
ndao ha como definir a formacédo ideal, as atribuicbes e/ou meio de registro
profissional. E, como ndo ha curso estruturado para a formagcdo do instrutor de
LIBRAS, falta orientacdo especifica para sua atuagcdo, material didatico
contextualizado e, muitas vezes, despreparo do instrutor, por falta de conhecimentos
pedagogicos, para atuagdo como educador. Santos & Gurgel (2009) ratificam essa

ideia ao escreverem que

Com certa frequéncia observam-se praticas de ensino de LIBRAS
descontextualizadas, com mera repeticdo de sinais, uso de listas de palavras,

'3 perse (2011) destaca que, embora o trabalho de Freitas seja voltado para o trabalho do professor de espanhol
em cursos livres, sua reflexbes dialogam fortemente com esse momento inicial de ensino de LIBRAS nas
escolas, iniciado em 2002 com o reconhecimento da LIBRAS como lingua materna dos Surdos nascidos no
Brasil.
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nomeagdo, memorizagdo, além de uma conduta rigida do educador, que leva pouco
em conta os alunos e sua aprendizagem (p. 54).

— Por ultimo, tem-se, diretamente relacionada ao tépico anterior, a questido do

despreparo do professor de lingua. Nesse sentido, Freitas (2010) escreve que

Uma busca histérica remete aos métodos estruturalistas de ensino de linguas
estrangeiras, especialmente o audiolingual. Em sua perspectiva, o professor — ndo
necessariamente formado e de preferéncia “nativo” — assume o papel de um método
que é preparado por linguistas. Essa preferéncia por nativos tem prioridade nessas
abordagens do ensino de linguas estrangeiras em virtude da representagdo da
aprendizagem como “imitagao”. Nesse sentido, embora a proficiéncia na lingua seja
um dos requisitos para esse profissional, a formagdo académica, que é outra
condicédo fundamental para o exercicio dessa atividade, é desdenhada (p. 157).

Essa é uma realidade que reproduz mitos, como o de que o falante nativo € o
falante ideal e pode, por isso, ser professor de uma segunda lingua, sendo
desnecessaria a formagao docente, criando um grande circulo vicioso no processo
de ensino/aprendizagem de uma segunda lingua.

Expomos aqui essas consideragdes sobre o instrutor ndo para desprestigiar
seu papel, mas, para pontuar problemas que possam vir a ser, no futuro, corrigidos
e, sobretudo, para enfatizar a principal funcdo do professor ou instrutor Surdo nas
escolas: “atuar como referencial na formagao das criangas surdas, nos primeiros e
mais importantes anos da escolarizacdo e que demandam do profissional uma
formagao mais adequada” (PERSE, 2011, p. 79).

Feitas essas pontuagdes sobre o IS e sobre o intérprete em funcao
educacional, no subitem anterior, destacamos que sua fungdo ndo se restringe
apenas a sala de aula, mas, também, as salas de recurso, em turno contrario ao da
escolarizagdo, como prevé o Decreto 5.626. No subitem que se segue, discutimos

sobre essas salas.

1.6 As salas multifuncionais ou de recurso ou de atendimento educacional
especializado (AEE)

A regra da igualdade ndo consiste sendo em quinhoar desigualmente aos desiguais,
na medida em que se desigualam. Nesta desigualdade social, proporcionada a
desigualdade natural, é que se acha a verdadeira Lei da igualdade...Tratar com

desigualdade a iguais, ou a desiguais com igualdade, seria desigualdade flagrante, e

nao igualdade real.
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Rui Barbosa (2013)

Em nosso pais, através do Decreto 6.949/2009, é promulga a Convengao
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia (ONU, 2007), ratificando o
compromisso de garantir o acesso das pessoas com deficiéncia a um sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino e de
viabilizar medidas que garantam sua efetiva participagdo neste sistema, de maneira
que nao figuem excluidos em funcio de deficiéncia.

No contexto das politicas publicas brasileiras para o desenvolvimento da
educacao inclusiva, insere-se a organizacdo das salas de recurso multifuncionais,
‘com a disponibilizagdo de recursos e de apoio pedagogico para o atendimento as
especificidades dos alunos publico alvo da educacédo especial matriculados no
ensino regular’ (BRASIL, 2010c, p. 5). Assim sendo, todos os alunos com
necessidades educacionais especiais devem estar matriculados em uma sala

regular da educacgao basica e receber, no turno oposto, AEE, de maneira que:

Art. 5° O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, nao sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado,
também, em centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou
de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou 6rgdo equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios.

E, na pratica, o que acontece, realmente, como prevé o Decreto 7.611 de 17
de novembro de 2011, é o duplo computo da matricula dos alunos com
necessidades educacionais especiais: uma em classe regular publica de ensino e
outra no AEE. Os alunos publico-alvo desse atendimento sdo os alunos com
deficiéncia, os alunos com transtornos globais de desenvolvimento e os alunos com

altas habilidades ou superdotacao, assim definidos:

- Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, intelectual, mental ou sensorial, os quais, em interagdo com diversas
barreiras, podem ter obstruido sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade;

- Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagbes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa
definigdo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo, psicose infantil;

- Alunos com altas habilidades ou superdotagdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga, psicomotora, artes e
criatividade (BRASIL, 2010c, p. 7).
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Souza &Lippe (2012) sao contrarias a implementagao das salas de recurso,

principalmente, no que se refere a educacgao de discentes Surdos e escrevem que:

(...) as salas de AEEs precisam ser da responsabilidade de educadores bilingues
Libras-Portugués; a Libras deve ser a lingua de instrugdo curricular e o portugués a
segunda lingua conforme est& no Decreto n° 5.626/2005 (Brasil, 2005). Desta forma,
ndo seria mais um AEE, mas uma escola, ou classe, de educagéo bilingue. Na
mesma linha de raciocinio, ndo poderia ser multifuncional, pois que a Libras é a
primeira lingua de surdos e ndo de cegos, nem tampouco de sobreviventes dos
servigos psiquiatricos, dos alunos com alta habilidade etc. (p. 19).

Indo ao encontro das autoras, destacamos que essa légica de reunir pessoas
com necessidades educacionais tao distintas em um mesmo espaco escolar, com
um educador nem sempre ciente de suas singularidades, pode, ao invés de “superar
os modelos de integracdo em escolas e classes especiais” (BRASIL, 2010c, p. 6),
como pressupde a concepgao de educagao inclusiva, acabar por reedita-lo.

Soma-se a isso o fato de que o professor da Educacao Especial, atuante nas
salas de recursos e itinerancia do municipio do Rio de Janeiro, s6 visita a escola
com alunos com necessidades educacionais especiais uma vez por semana, dia

chamado de quinto dia de visitas, dia no qual ele exercera as seguintes atribui¢des:

1. Atuar, como docente, nas atividades de complementagédo ou suplementagao
curricular especifica que constituem o Atendimento Educacional Especializado
(AEE);

2. Atuar de forma colaborativa com o professor da classe comum para a
definicdo de estratégias pedagdgicas que favoregam o acesso do aluno ao curriculo
e a sua interagdo no grupo;

3. Promover as condigbes para a inclusdo dos alunos em todas as atividades da
escola;

4. Orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participagdo no
processo educacional;

5. Informar a comunidade escolar acerca da legislagdo e normas educacionais
vigentes que asseguram a inclusdo educacional;

6. Participar do processo de identificagdo e tomada de decisdes acerca do
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos;

7. Preparar material especifico para uso dos alunos na sala de recursos;

8. Orientar a elaboragdo de materiais didatico-pedagogicos que possam ser
utilizados pelos alunos nas classes comuns;

9. Indicar e orientar o uso de equipamentos e materiais especificos e de outros

recursos existentes na familia e na comunidade;

10.  Articular, com gestores e professores, para que o projeto pedagdgico da
instituicdo de ensino se organize coletivamente numa perspectiva de educagao
inclusiva (SME/RJ, 2013, p. 2)

O problema, em relagao a essas atribuigdes, € que, diante do pouco tempo
que dispde o professor das salas de AEE, fica dificil o estabelecimento de um
coletivo de trabalho junto aos professores das salas regulares e aos intérpretes e

instrutores Surdos, também envolvidos na educacgao de alunos Surdos, tipo de aluno
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com necessidades educacionais especais sobre o qual nos dedicamos no presente
estudo.

Além disso, ha o fato de que as salas de atendimento educacional
especializado podem ou nao ser especificas para Surdos - ficando desconsideradas
questdes como aquisicdo de uma lingua primeira em ambiente natural,
aprendizagem de linguas de modalidades diferentes - e de que docentes que atuam
no AEE devem possuir, de fato, apenas 360h de curso de especializacdo em
Educacgao Especial, podendo ter sido a Surdez ou todas as outras situagdes de
necessidades educacionais especiais, sem aprofundamento na questido linguistica
singular dos Surdos e dominio da lingua de sinais.

A partir dos topicos apresentados neste capitulo, procurou-se situar o leitor na
problematica multifacetada que envolve a inclusdo de alunos Surdos nas escolas
regulares. No contexto brasileiro, essa inclusdo esta diretamente relacionada a
questao dos direitos humanos de reconhecimento e valorizagdo da diferenga como
pressuposto para a igualdade de todos. E, muito mais que uma necessidade
histdrica, a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais mostra-se,
atualmente, como uma possibilidade a ser construida, diariamente, com o esforco de
cada um de nés, educadores, envolvidos nesse processo.

E por isso que neste trabalho trazemos os discursos de professores que ja
atuam junto a discentes Surdos e que vem fazendo de sua pratica docente um
espaco nao so6 de ensino, mas também, de aprendizagem, permitindo-nos tragar, a
partir de sua experiéncia narrada/descrita, possiveis normas que venham a dar
suporte a nossa atuagao junto a discentes Surdos. Dessa forma, faz-se necessario
apresentar, no proximo capitulo, conceitos relacionados ao trabalho, ao exercicio
profissional do professor, a linguagem e ao discurso, que nortearam nossa leitura e

permitiram a elaboragao da presente dissertagao.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

A presente pesquisa objetiva, diante do déficit de normas orientadoras do
trabalho do professor junto a alunos Surdos, em uma perspectiva inclusiva e
bilingue, preferencialmente na rede regular de ensino, como prevé a legislacdo em
vigor, identificar o que vém sendo adotado como norma pelos professores que ja
atuam junto a esse publico discente, de maneira a permitir nosso aperfeicoamento
profissional.

Para alcancar tal objetivo, em primeiro lugar, ao considerar as falas dos
professores atuantes junto a alunos Surdos como discurso, definimos, de acordo
com Daher (2009), o que entende, no presente trabalho, por discurso e analise do
discurso, considerando-o sempre como “espag¢o de articulagdo entre linguagem e
sociedade” (ROCHA; DEUSDARA, 2005, p. 319), como pratica de coexisténcia do
dito com o histérico, com o social, considerando, sempre, suas condi¢coes
particulares de producdo de sentido, como propdem os estudos foucaultianos
(2008),de Giacomoni & Vargas(2010), Narzetti(2010) e Maingueneau (2005).

Ainda dentro dessa perspectiva discursiva, trazemos as contribuicbes de
Foucault (2008), Koch (2003), Ribeiro (2006), Maingueneau (2005) e Bechara
(2005), mostrando, através das modalidades discursivas, como o sujeito constroéi-se,
institui-se através de seu discurso.

Em segundo lugar, parte-se de uma concepc¢ao de trabalho em que ele nao é
considerado como simples execugao, repetiiva e exaustiva, de tarefas
predeterminadas, mas, como um processo constante de (re)formulagdo de normas
possibilitado pela atuagéo do trabalhador, que é convidado a agir em todo o seu ser,
com sua experiéncia e vivéncia individuais, influenciando o outro e sendo também
por ele influenciado, como pressupdem os estudos desenvolvidos por Clot (2006),
Schwartz (2002, 2004, 2011), SantAnna & Souza-e-Silva(2007),Trinquet
(2010),Telles & Alvarez (2004), Cunha (2010).

Discute-se também, dentro dessa concepc¢ao de trabalho, sobre o papel do
professor, sua funcdo em sala de aula e atuagao para o estabelecimento de normas
ascendentes (que surgem de baixo para cima, ou seja, que surgem dos coletivos de
trabalho, dos proprios trabalhadores, podendo modificar, acrescentar e/ou suprimir

as prescrigcdes impostas pela hierarquia organizacional), em situagdes nas quais ha
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um déficit de prescricdes descendentes (anteriores a realizagdo da atividade de
trabalho e impostas pela hierarquia organizacional), exigindo que o proéprio
trabalhador entre em cena para buscar o meio mais adequado de realizar sua
atividade de trabalho, como é o caso da alfabetizacdo de alunos Surdos nas classes
regulares de ensino. Para tal, baseamo-nos em Barroso & Mandarino(2006), Tardif
(2002), Dias (2008), Clot (2006).

Por ultimo, estabelece-se, a partir dos estudos de Nouroudine (2002), uma
relagéo entre o fazer e o falar sobre o trabalho, ou seja, entre linguagem e trabalho,
permitindo ao professor que se utilize de recursos linguisticos para narrar/descrever
o que (ndo) faz no/sobre o seu trabalho. Inclui-se também na linguagem sobre o
trabalho a prépria analise da fala das professoras participantes desta investigagéo
com o objetivo de identificar possiveis normas de atuagdo do professor junto a
discentes Surdos.

Nas linhas que se seguem, todas essas questdes tedricas serao melhor
desenvolvidas, dando-nos aporte tedrico para a analise do corpus realizada no

capitulo que se segue a este.

2.1A perspectiva discursiva

2.1.1A nocao de discurso para a AD

Denominada por alguns tedricos como campo do saber, por outros, como dominio amplo de
estudos linguisticos, ou ainda, como disciplina, a AD nao é uma ciéncia (como a linguistica)
e é definida a partir de diferentes conceitos e fronteiras, ndo claramente delimitadas.

Del Carmen Daher (2009)

Desde a proposigcao da Analise do Discurso (AD) como disciplina pertencente
aos estudos da linguagem, processo iniciado entre os anos 60 e 70, ela jamais se
constitui como campo homogéneo, sendo caracterizada como lugar de
enfrentamentos tedricos ou de confronto (DAHER, 2009), pois reune um conjunto
heterogéneo de correntes, que recortam, cada qual a seu modo, seu objeto de

estudos, o discurso.
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No presente trabalho, ao afirmamos que estamos analisando as falas de
professores sobre o trabalho que realizam com alunos Surdos objetivando
alfabetiza-los, consideramos o conceito de discurso de Foucault, para quem o
discurso € “um conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem na mesma
formagao discursiva” (2008, p. 132). Como tudo na obra do filésofo tem conexdes
que devem ser devidamente explicadas, toma-se, como ponto de partida para o
entendimento de seu conceito de discurso, os conceitos de enunciado e formagao
discursiva.

Em Arqueologia do saber, Foucault (2008), em quase todas as definicoes de
discurso refere-se ao enunciado. Discurso como “numero limitado de enunciados
para os quais podemos definir um conjunto de condigbes de existéncia” (p. 132-3);
como “dominio geral de todos os enunciados”, como “grupo individualizavel de
enunciados”, como “pratica regulamentada dando conta de um certo numero de
enunciados” (p. 90). Em todos esses casos, o enunciado nos é apresentado como
unidade elementar do discurso, fazendo-se necessaria uma explicagdo mais bem
detalhada do que ele seja.

De acordo com Foucault (2008), o enunciado ndo € um sintagma, nem um
sistema de construcéo, ele é “uma fungao que cruza um dominio de estruturas e de
unidades possiveis e que faz com que aparegam, com conteudos concretos, no
tempo e no espago” (p. 98). Sendo assim, o enunciado n&o pode ser entendido
como simples agrupamento de signos, mas, como conjunto de elementos que o

permitem existir enquanto tal e que envolvem

um referencial (que ndo é exatamente um fato, um estado de coisas, nem mesmo
um objeto, mas um principio de diferenciagdo); um sujeito (ndo a consciéncia que
fala, ndo o autor da formulagéo, mas uma posi¢éo que pode ser ocupada, sob certas
condigbes, por individuos indiferentes); um campo associado (que ndo é o contexto
real da formulagdo, a situacdo na qual foi articulada, mas um dominio de
coexisténcia para outros enunciados); uma materialidade (que nao é apenas a
substancia ou o suporte da articulagdo, mas um status, regras de transcrigdo,
possibilidades de uso ou de reutilizagdo) (FOUCAULT, 2005, p. 130).

No caso do presente trabalho, seguindo as propostas tedricas de Fischer
(2001, p. 202), baseadas nos estudos foucaultianos, esses quatro elementos estao
presentes da seguinte maneira:

1- “a referéncia a algo que identificamos”: no caso, a figura do Surdo associada

a existéncia de uma comunidade linguistica e cultural distinta da dos ouvintes e a do



48

professor como profissional corresponsavel pelo processo de ensino/aprendizagem
dos alunos.

2- ‘o fato de ter um sujeito, alguém que pode efetivamente afirmar aquilo™ na
presente investigacao, temos o professor, que € quem esta em sala de aula e pode,
a partir de sua formacao, pratica e posi¢ao profissional de mediador entre saberes e
aprendizagem, efetivamente falar sobre “o que, como, quando e onde” (nao) fazer
para alfabetizar alunos Surdos.

3- ‘o fato de o enunciado nao existir isolado, mas sempre em associagao e
correlagdo com outros enunciados, do mesmo discurso (...) ou de outros discursos
(...)”: para serem melhor compreendidos, os enunciados dos professores aqui
presentes devem ser relacionados a outros, sejam eles pertencentes ao mesmo tipo
de discurso, como o pedagdgico, ou a tipos distintos, como o politico, como as
politicas nacionais de educacéao inclusiva apontadas ao longo do presente trabalho,
e 0 académico, representado pela propria dissertagao, dentro da qual sdo atribuidos
sentidos aos enunciados dos professores.

4- “finalmente, a materialidade do enunciado, as formas muito concretas com
que ele aparece”. neste trabalho, temos, seguindo a metodologia “Instrucédo ao
Sésia”, interagdes verbais da pesquisadora com professores que trabalham com
discentes Surdos na Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), as quais foram gravadas
e, depois, transcritas.

Dizer, entdo, que se estd estudando o que dizem os professores que ja
trabalham com alunos Surdos durante a fase de alfabetizacdo é aproximar-se
dessas especificidades que envolvem esse acontecimento, obtendo, como
resultado, um conjunto de enunciados emaranhados e que se caracterizam por

serem histoéricos, como um

fragmento de histéria, unidade e descontinuidade na prépria histéria, que coloca o
problema de seus proéprios limites, de seus cortes, de suas transformagdes, dos
modos especificos de sua temporalidade, e ndo de seu surgimento abrupto em meio
as cumplicidades do tempo (FOUCAULT, 2008, p.133).

Dessa afirmativa tem-se, primeiro, que o discurso possui “um suporte histérico
e institucional, que permite ou proibe sua realizagdo” (GIACOMONI; VARGAS, 2010,
p.122), um “conjunto de condi¢cbdes de existéncia” (FOUCAULT, 2008, p. 133). No
presente trabalho, por exemplo, os professores ocupam um lugar institucional, uma

sala de aula do municipio do Rio de Janeiro, que lhes permite falar sobre a atividade
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pedagdgica, baseados tanto nas atuais politicas publicas municipais de educagao

inclusiva, como na realidade por eles vivida dentro do espacgo institucional escola.
Além disso, temos o discurso associado a um mesmo sistema de formacéao, o

qual Foucault denomina Formacgao Discursiva, que nao esta relacionado,

necessariamente, a unicidade. Em relagao a FD, Foucault (2008) escreve que

uma formagdo discursiva sera individualizada se se puder definir o sistema de
formacéo das diferentes estratégias que nela se desenrolam; em outros termos, se
se puder mostrar como todas derivam (malgrado sua diversidade por vezes extrema,
malgrado sua dispersao no tempo) de um mesmo jogo de relagdes (p. 76)

Ainda em relagéo a esse conceito, Foucault (2008) aponta que
No caso em que se puder descrever, entre um certo niumero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos de
enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade

(uma ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos, transformacgdes), diremos, por
convengéo, que se trata de uma formacéo discursiva (p. 43).

Foucault (2008), desenvolvendo o conceito de formacao discursiva (FD),
escreve que ela € o “principio de dispersao e de reparticdo” dos enunciados, de
acordo com o qual cada um sabe o que (ndo) pode ser dito, em determinada
circunstancia, de acordo com a posi¢ao ocupada em determinado momento.

Maingueneau (2005), indo ao encontro dessa definicdo de formagéao
discursiva de Foucault, diretamente relacionada a identificagcdo da regularidade em
meio a dispersao, a qual nos permite falar em discurso pedagdgico, midiatico, entre
outros, escreve que “os discursos, enquanto unidades transfrasticas, estao
submetidos a regras de organizagao vigentes em um grupo social determinado”
(2005, p. 52).

O que significa dizer, em outros termos, que o discurso € o “espago de
articulacéo entre linguagem e sociedade” (ROCHA; DEUSDARA, 2005, p. 319), é o
espacgo de coexisténcia das palavras, do dito, com o histérico, com o politico, de
onde se tem o discurso como pratica social. Nao se confundindo, dessa maneira,
nem com a lingua, nem com a linguagem. Em verdade, o proprio conceito de
discurso reflete uma mudanca na maneira de conceber a lingua, ndo a reduzindo
apenas ao sistémico, ao estrutural, mas, abordando-a, também, desde seu contexto
historico-social de produgado, que deixa de ser um apéndice que pode ou nao ser
considerado, para ser parte constitutiva de seu sentido.

A partir dessa nocéo de FD e da apresentacdo dos elementos constitutivos de

um enunciado, principalmente a partir daqueles que definem que um enunciado esta
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sempre associado a outros, jamais existindo isolado, mas, sempre em relagdo com
outros, complementares ou de tipos diferentes, chegamos ao conceito de
interdiscurso, de acordo com o qual cada discurso deve ser analisado dentro de um

contexto de troca, de interagao, de negociagao com outros, ja que:

nao ha enunciado em geral, enunciado livre, neutro e independente; mas sempre um
enunciado fazendo parte de uma série ou de um conjunto, desempenhando um
papel no meio dos outros, neles se apoiando e deles se distinguindo: ele se integra
sempre em um jogo enunciativo, onde tem sua participagao, por ligeira e infima que
seja. [...] Ndo ha enunciado que n&o suponha outros; ndo ha nenhum que néo tenha,
em torno de si, um campo de coexisténcias (...) (FOUCAULT, 2008, p.112).

Maingueneau (2005) ratificando a interdiscursividade, primado do discurso,

escreve que

o discurso é considerado no bojo de um interdiscurso [...] e s6 adquire sentido no
interior de um universo de outros discursos, lugar no qual ele deve tracar seu
caminho. Para interpretar qualquer enunciado, € necessario relaciona-lo a muitos
outros (p. 55).

E é justamente esse tratamento interdiscursivo que é dado aos discursos dos
professores no presente trabalho. Primeiro, porque eles pertencem a uma mesma
dinamica intradiscursiva, o discurso pedagdgico. Depois, porque para melhor
compreendé-los é necessario relaciona-los a outros campos discursivos, como 0
politico-legislacional (representado pelas politicas nacionais, estaduais e municipais
de educacao), o historico (considerando o caminho percorrido até chegarmos a atual
politica de educacéao inclusiva, bem como a Educacdo de Jovens e Adultos, que
pode ser considerada como outra politica de reparagdo para o publico discente
Surdo) e o académico, ja que os discursos dos professores que compdem Nnosso
corpus recebem atribuicdo de sentido dentro de um contexto especifico: a presente
dissertagao.

Além disso, na medida em que Foucault (2008), ao explicar sua concepgéao de
discurso, foca-se na natureza real dos fatos da lingua, valorizando, assim, seu
aspecto social, abre espaco para a realizacdo de investigacbes em que o discurso,
esteja indissoluvelmente ligado as suas condigbes de produgdo que, por sua vez,
estdo sempre ligadas a estruturas sociais.

Dentro dessa perspectiva, pode-se dizer que o discurso materializa-se através
da lingua e da linguagem, contudo, n&o se restringe apenas aos aspectos
linguisticos, ele também esta relacionado ao extralinguistico, ao social. Dessa forma,

no ambito dos estudos da Analise do Discurso, tdo importante como aquilo que é
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dito/escrito, sdo as condi¢cbes sociais, politicas e histéricas que o constroem e
contextualizam sua existéncia.

E sdo esses elementos sociais, historicos e politicos considerados pela AD
para a analise de seu objeto de estudos que convertem o significado das palavras
em algo tdo dindmico como as préprias transformag¢des sociais ocorridas em
determinado lugar. Isso porque, pelas contribuicbes de dita corrente tedrica, os
sentidos n&o s&o algo ja dado, imutavel, mas, algo que deve ser percebido em
funcao da interface entre o linguistico e o social.

A producdo de sentido, portanto, ndo pode ser afastada de seu contexto
historico-social de produgdo. Assim, no presente trabalho, tanto para elaboragédo da
metodologia de aproximacgao aos sujeitos para ouvir suas falas sobre o seu trabalho,
como para sua analise, a nogcéo de contextualizagao é primordial, pois, considera-se,
de suma importancia, a reflexdo sobre o papel do professor em um momento
histérico da sociedade brasileira em que a educacao bilingue de alunos Surdos
passa a ser direito reconhecido pelas politicas publicas de educacao.

Enfatiza-se, uma vez mais, que nosso objetivo ndo é discutir sobre a
viabilidade da educagado de alunos Surdos nas escolas regulares de ensino, visto
que isso ja é um direito que Ihes é assegurado, mas, destacar o que os professores
que ja atuam junto a alunos Surdos constroem, partilham como norma, diante do
déficit de prescrigdes relacionadas ao trabalho docente junto a esse tipo de alunato.

Outra contribuicdo da AD bastante valiosa para o presente trabalho é a

concepgao de que o discurso € interativo, ou seja,

toda enunciagdo, mesmo produzida sem a presenca de um destinatario, &, de fato,
marcada por uma interatividade constitutiva (fala-se também de dialogismo), € uma
troca, explicita ou implicita, com outros enunciadores, virtuais ou reais, e supde
sempre a presenca de uma outra instancia de enunciacdo a qual se dirige o
enunciador e com relagdo a qual constréi seu proprio discurso (MAINGUENEAU,
2005, p. 53).

Dessa caracteristica definidora do discurso surge outra, também apontada por
Maingueneau (2005), que é igualmente retomada ao longo do presente trabalho: a
ideia de que o discurso € uma forma de agao sobre o outro, ou seja, todo enunciado
constitui-se em um ato que objetiva a transformacdo de uma situacédo. Aplicando
essa caracteristica ao presente estudo, observa-se que, quando me dirijo as
professoras participantes desta investigacéo, pedindo a elas que imaginem que “na

proxima aula elas nao poderao vir e que eu farei a substituicio delas e que, para tal,
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elas precisam me explicar tudo o que fazem em seu trabalho utilizando a 3?2 pessoa
do singular e a estrutura de instrugcéo”, esta interagdo verbal objetiva, em um
primeiro momento, pela préopria forma de organizacdo do discurso, que as
participantes respondam ao que |Ihes é perguntado, objetivando instruir alguém que
sera seu substituto em sala de aula. Em um segundo momento, pode-se dizer que
sou eu que me dirijo aos leitores, a partir da analise do corpus de pesquisa,
objetivando a divulgacdo de possiveis normas que possam contribuir para o
aperfeicoamento do trabalho do professor.

Considerando o que foi apresentado até aqui com relagdo a nocdo de
discurso com qual a AD trabalha (conceitos de enunciado, formagao discursiva,
interdiscurso), ratifica-se que, para a AD, o discurso ndo pode ser reduzido a
analises estritamente linguisticas, € necessario aborda-lo desde uma perspectiva
historico-social, que o considere como interativo, contextualizado, orientado no
tempo e no espago com determinado objetivo sobre o outro, regido por normas,
assumido por determinado sujeito e considerado, sempre, em relagdo a outros
discursos.

Porém, tdo importante quanto o enunciado produzido é a atitude do falante
perante aquilo que produz. Razao pela qual, no subitem seguinte, abordamos as
modalidades do discurso, que apontam a existéncia de marcas linguisticas, como o
modo verbal, que indicam a relagdo que quem fala estabelece consigo mesmo, com

aquilo que diz e para quem diz.

2.1.2 As modalidades do discurso

Falar € uma forma de acédo sobre o outro e ndo apenas uma representacao do
mundo.

Dominique Maingueneau (2005)

Como ja comentado, todo discurso tem um sujeito, “ndo a consciéncia que
fala, ndo o autor da formulacdo, mas uma posi¢cao que pode ser ocupada, sob certas
condigdes, por individuos indiferentes” (FOUCAULT, 2008, p. 130); € uma forma de
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acgao, ou seja, falar ndo é apenas uma maneira de representar o mundo, mas, uma
forma de agir sobre o outro, modificando determinada situagao e € interativo, isto €,
pressupde um coenunciador.

Assim sendo, durante a atividade enunciativa, aquele que fala deixa marcas
linguisticas da relagcado que estabelece consigo mesmo, com o que diz e para quem
diz. Maingueneau (2005), indo ao encontro dessa caracteristica reflexiva da
atividade enunciativa, destaca e retoma a ideia de existem marcas discursivas que
apontam a atitude do enunciador perante o que diz e/ou a relagado que estabelece
com seu coenunciador através de seu ato enunciativo. A essa maneira como 0
enunciador inscreve-se no discurso, chama-se modalizagao.

Koch (1993) aborda essa questdo da atitude do enunciador perante o que
enuncia, remetendo-se ao conceito de modalidades discursivas. A autora ressalta
que, ao produzir um enunciado, o enunciador marca sua atitude diante do que
produz através de seguidos atos ilocucionarios' de modalizacéo, “que encerram a
‘forca’ com que os enunciados s&o produzidos” (p. 20) e que se atualizam pelo uso

dos varios modos de lexicalizagdo de que a lingua expde. A autora reforga ainda que

O recurso as modalidades permite, pois, ao locutor marcar a
distancia relativa em que se coloca com relagdo ao enunciado que
produz, seu maior ou menor grau de engajamento com relagdo ao
que é dito, determinando o grau de tensdo que se estabelece entre
os interlocutores; possibilita-lhe, também, deixar claros os tipos de
atos que deseja realizar e fornecer ao interlocutor ‘pistas’ quanto as
suas intengdes; permite, ainda, introduzir modalizagbes produzidas
por outras ‘vozes’ incorporadas ao seu discurso, isto é, oriundas de
enunciadores diferentes; torna possivel, enfim, a construgdo de um
‘retrato’ do evento histérico que é a produgao do enunciado (KOCH,
1993, p. 88).

Assim sendo, o discurso é estruturado a partir de certas relagbes de
modalidade que evidenciam a atitude do falante diante do enunciado produzido.

Essas relagdes representam-se, portanto, segundo Parret (apud KOCH, 1993), como

atos ilocucionarios constitutivos da significacdo dos enunciados,
sendo motivadas pelo jogo da produgédo e do reconhecimento das
intengdes do falante e, como os demais atos de linguagem,
classificaveis e convencionalizadas (p. 75).

' Koch (1993) divide os enunciados produzidos pelos falantes em dois grandes grupos: os locucionarios e os
ilocucionarios. Nestes ultimos estdo os enunciados caracterizados por serem formas de realizagdo de agbes, ou
seja, sdo enunciados que mostram que, ao falar, os individuos executam atos diversos, como afirmar, aprovar,
pedir, ordenar, censurar, alegar.



54

De acordo com Koch (1993), existem trés modalidades do discurso
classificaveis e convencionalizadas:

- as aléticas, ontologicas ou aristotélicas: definidas como aquelas que “referem-se ao
eixo da existéncia, ou seja, determinam o valor de verdade de proposigbdes. Sao,
pois, extensionalmente motivadas por dizerem respeito a verdade de estado de
coisas” (KOCH, 1993, p.75);

- as epistémicas: “referem-se ao eixo da crencga, reportando-se ao conhecimento que
temos de um estado de coisas” (idem, p. 77);

- as dednticas: “referem-se ao eixo da conduta, isto é, a linguagem das normas,
aquilo que se deve fazer” (ibidem, p. 78).

Verifica-se, entdo, que as modalidades aléticas (também denominadas de
ontologicas ou aristotélicas)estdo relacionadas a constatagdo da verdade ou
falsidade do conteudo de uma proposicao; as epistémicas, a crenca do locutor em
relagdo aquilo que enuncia e as dednticas, a uma teoria de agdo, que vé a
linguagem como atividade que desencadeia deveres, obrigagdes, nos interlocutores.

Koch (1993) acrescenta ainda que, embora haja a possibilidade de ocultagao
da modalidade (“modalizagdo implicita”), ndo ha enunciados neutros. Até porque a
argumentatividade, ou seja, a orientacdo do discurso em diregdo a determinadas
conclusdes, objetivando influir sobre o comportamento do outro, ou mesmo
compartilhar com ele informagdes, ndo permite assim o ser. Além disso, esclarece
que nao ha a possibilidade exata de correspondéncia entre as diversas modalidades
e os atos de linguagem possiveis (obrigacao, permissao, probabilidade, certeza),
existindo, porém, como ja comentado, varios tipos de lexicalizagdo possiveis das

modalidades, entre os quais cita:

a) Performativos explicitos: eu ordeno, eu proibo, eu permito, etc.

b) Auxiliares modais: poder, dever, querer, precisar, etc.

c) Predicados cristalizados: é certo, & preciso, é necessario, é provavel, etc.

d) Advérbios modalizadores: provavelmente, certamente, necessariamente,
possivelmente, etc.

e) Formas verbais perifrasticas: dever, poder, querer, etc. + infinitivo.

f) Modos e tempo verbais: imperativo; certos empregos de subjuntivo; uso do

futuro do pretérito com valor de probabilidade, hipétese, noticia ndo confirmada; uso
do imperfeito do indicativo com valor de irrealidade, etc.
g) Verbos de atitude proposicional: eu creio, eu sei, eu duvido, eu acho, etc.
h) Entonagdo: (que permite, por ex., distinguir uma ordem de um pedido, na
linguagem oral).

i)  Operadores argumentativos: pouco, um pouco, apenas, mesmo, etc. (Koch, 1993,
p.87)
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Ribeiro (2006), seguindo os pressupostos de Koch & Villela (2001), ratifica a
ideia de que as distintas possibilidades de modalidades s&o percebidas através dos
modos verbais e, também, de outros elementos linguisticos, “como palavras modais
(enfim, talvez,...), adjetivos (provavel, possivel, certo,...) ou outras construgdes e
entonacgdes diversas” (p. 190).

Um fato que deve ser destacado, pela propria maneira como escreve (“as
modalidades s&o percebidas através dos modos verbais e de outros elementos
linguisticos”), € o valor atribuido por Ribeiro (2006) ao modo verbal, definido como
“categoria do verbo que expressa a atitude do falante sobre o enunciado” (p. 190),
ou seja, que enfatiza se aquilo que esta sendo enunciado é tido como algo ja dado,
desejado, possivel, etc.

Maingueneau (2005) também destaca a importdncia do modo para a
sinalizagcdo da maneira como o falante se posiciona em relacdo ao enunciado que

produz e escreve que

[...] todo enunciado possui marcas de modalidade; tais marcas podem se restringir
ao modo verbal (o indicativo, o subjuntivo especialmente), o qual indica a atitude do
enunciador face ao que diz, ou a relagdo que o enunciador estabelece com seu
coenunciador por meio de seu ato de enunciagdo. O fato de todo enunciado ter um
valor modal, de ser modalizado pelo enunciador, mostra que a palavra sé pode
representar o mundo de o enunciador, direta ou indiretamente, marcar sua presenca
por meio do que diz (p. 107).

Vista a importancia atribuida ao modo verbal para expressao do
posicionamento do enunciador diante do que enuncia, ou seja, para estabelecimento
da relagcao entre o dizer e o dito, faz-se necessario relembrarmos que, na Lingua
Portuguesa, existem trés modos verbais que sinalizam, de modo particular, como o
enunciador se insere naquilo que enuncia, a saber:

- Indicativo: “é o modo em que se indica ou se assegura algo. Mostra o0 que se passa
tal como é percebido por um sentido externo ou interno” (BECHARA, 2005, p. 190);

- Subjuntivo: “neste modo, tentamos ressalvar que o processo é apenas admitido em
nosso espirito” (idem);

- Imperativo: “o falante impde a acdo verbal ao ouvinte. Dai as ideias de ordem,
convite, proibi¢ao, pedido, suplica” (ibidem).

Considerando-se o que foi pontuado sobre modalizacdo, modalidades
discursivas e elementos linguisticos que permitem a expressédo dessas modalidades,
como o modo verbal, é possivel identificar, em pesquisas como esta, que objetiva

identificar, diante do déficit de prescricdes descendentes relacionadas ao trabalho
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docente junto a alunos Surdos, possiveis normas adotadas pelos professores que ja
atuam junto a esse tipo de alunato, como o professor se coloca em relagdo ao que
diz: assumindo seu discurso como verdade, apresentando apenas aquilo que € de
seu conhecimento ou instruindo seu soésia através da linguagem, como propde a
prépria metodologia de pesquisa aqui empregada.

Nao se pode deixar de comentar, também, que a maneira como o enunciador,
no caso, o professor, estabelece sua atitude diante do enunciado que produz acaba
por revelar a relacdo existente entre trabalho e experiéncia, sendo, por isso, de
suma importancia para a presente investigagdo, que valoriza a experiéncia como
meio de desenvolvimento e aperfeicoamento da atividade de trabalho, como sera

visto no subitem que se segue.

2.2 Das relagdes entre trabalho, exercicio profissional do professor e
linguagem

2.2.1 Trabalho: saberes constituidos e saberes investidos

O enfoque ergoldgico parte do principio de que nenhuma atividade é mera
execucao, uma mera reproducao de sequéncias de atividade e gestos, operacdes
previstas por outros, antecipadas. Tal posicionamento significa que a atividade é
sempre uma ressingularizacdo ou uma renormalizac&o parcial a uma norma anterior,
em um processo sempre renovado de debate entre normas antecedentes e as
tentativas de renormalizacdo, no contexto historico da atuagcéo concreta do
trabalhador e por ela balizada.

Kathryn Marie Pacheco Harrison (2006)

Os estudos sobre o trabalho estao relacionados a campos do saber diversos,
cada qual definindo seu objeto de estudo com as explicagbes que lhe séao
pertinentes. Tradicionalmente, as reflexdes sobre o trabalho situam-se a partir da
observagdo do cumprimento de normas, regras, instru¢des, visando racionalizar a
producao, possibilitar o aumento da produtividade, através da “economia” do tempo,
ou seja, de seu maximo rendimento, e da eliminacdo de gestos e comportamentos
supérfluos no processo produtivo (RAGO; MOREIRA, 1984).
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Dessa forma, apenas um dos aspectos envolvidos na realizagao do trabalho
era considerado: a tarefa a ser cumprida e o caminho para executa-la. Sao reflexdes
focadas na proposta taylorista de organizagdo do trabalho, também denominada
Organizagao Cientifica do Trabalho, cujos principios estdo explicitados em seus
préprios termos, como nos mostram Rago & Moreira (1984), para quem os termos

“organizacao” e “cientifico” podem ser compreendidos da seguinte maneira:

“organizacdo” pode ser lido enquanto conceito que implica a ideia de dispor em
ordem, segundo principios racionais e objetivos, que estdo fora dos homens,
inscritos de uma maneira neutra no mundo; “cientifico” — conceito que traz em si a
ideia de um saber racional, empiricamente contestavel e provavel de acordo com a
racionalidade inscrita na natureza das coisas. A ideia de ciéncia passa a legitimar o
método Taylor, jd que nesta perspectiva ele se fundamenta num saber objetivo,
competente e, acima de tudo, neutro, apolitico, desinteressado, isto é, da ordem da
“verdade”, opondo-se a “anarquia” dos métodos empiricos tradicionais. A oposigéo
entre um método e outro dispensa comentarios (p. 26).

Os principios basicos dessa organizagao do trabalho s&o, de acordo com seu
idealizador, considerado “pai da Organizagado Cientifica do Trabalho”, Frederick
Winslow Taylor (de onde vem o nome taylorismo), os seguintes: “separacdo das
especialidades do trabalhador do processo de trabalho” (RAGO; MOREIRA, 1984, p.
20), de maneira que este ndo esteja relacionado a tradigdo e ao conhecimento do
trabalhador, mas, somente, as politicas estabelecidas por aqueles que “pensam” o
trabalho; separagao entre concepgao e execucao do trabalho (cabendo a alguns o
papel intelectual de organizagéo do trabalho — concepg¢ao, planejamento, deciséo - e
a outros a execugao passiva); selegao cientifica, treinamento e aperfeicoamento do
trabalhador (agora ja ndo é o trabalhador quem escolhe seu trabalho e treina a si
mesmo, mas, profissionais de determinadas areas do conhecimento, como
Psicologia e Servigo Social, que estabelecem um perfil ideal de trabalhador para a
realizacdo de cada tarefa, que sera exaustivamente treinado, em uma unica,
continua e repetitiva tarefa, até atingir a perfeigao); controle rigoroso da execugao da
atividade, com o estudo dos tempos e dos movimentos e utilizacdo de aparatos
como o crondmetro; mecanizagdo do trabalho (com substituicdio do homem pela
maquina e consequente aumento da producédo em larga escala) e fragmentagao do
processo produtivo (os trabalhadores deixam de dominar todo o processo produtivo
e ficam restritos a execugdo de uma mesma e unica tarefa, como no filme “Tempos
Modernos”, em que o personagem vivido por Charles Chaplin repete tanto seus
movimentos de trabalho que ndo consegue parar de fazé-los em outras situagoes,

como por exemplo, quando vai ao banheiro).
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Dentro desse contexto, sempre objetivando produzir mais com a menor perda
de tempo possivel, Taylor identificou, nas palavras de Rago & Moreira (1984, p. 18),
que a anarquia das formas de producdo era um dos maiores empecilhos para seu
alcance. Isso porque, ainda que seu sistema tivesse introduzido a separacao entre
trabalho intelectual e manual, o trabalho realizado por cada trabalhador ainda
permanecia em suas maos, de maneira que eram os proprios trabalhadores que se
instruiam mutuamente através da oralidade, coexistindo diversas maneiras de
realizar uma mesma tarefa.

Taylor vai destacar, entao, que

cada tarefa e cada movimento de cada trabalhador possuem um ciéncia, um saber
fazer profissional, dai que se deveria escolher entre as varias solugdes
apresentadas pela criatividade operaria a melhor possivel, a forma mais racional de
executar-se uma determinada operagdo, portanto, a mais lucrativa.
Consequentemente, se existe uma ciéncia para cada tipo de trabalho, as
determinagdes das tarefas n&o deveriam ser deixadas a cargo dos operarios
apegados a sua tradigdo, mas deveriam ser estudadas, classificadas e
sistematizadas por cientistas do trabalho, no caso a geréncia cientifica (RAGO;
MOREIRA, 1984, p. 19).

Surgem, assim, as formas de padronizagado do agir, as normas, tidas como
“leis proprias, objetivas e imparciais” de organizagao do trabalho (RAGO; MOREIRA,
1984, p. 27), cujo proposito é “prescrever de modo antecipado e enquadrar de forma
explicita aquilo que o trabalhador deveria executar’” (SANT'ANNA; SOUZA-E-SILVA,
2007, p. 80), apagando-se, desconsiderando-se, a “técnica como exteriorizagcao de
um saber histérico” (RAGO; MOREIRA, 1984, p. 27). E nesse momento que a norma
passa a coincidir com a imposi¢cao hierarquica e o trabalho com a execucao
mecanica que pode ser totalmente prescrita.

Porém, por volta dos anos 60, na Franga, em decorréncia de um aumento de
doencas tanto fisicas, devido a repeticio mecénica de movimentos, como
psicolégicas, consequentes da pouca importancia dada ao trabalhador na realizagao
de suas tarefas, movimentos sindicais buscam encontrar solugdes para a saude do
trabalhador. Dentro desse contexto, surge a Ergonomia, ciéncia que busca a melhor
adaptacdo do homem ao trabalho e que ratifica, como contraponto aos aspectos
taylorizantes de organizagdo do trabalho, “a existéncia da distdncia permanente
entre o trabalho prescrito e aquele efetivamente realizado”, o real (TRINQUET, 2010,

|15,

p. 96), inaugurando “sua famosa ‘batalha do trabalho real™. Batalha exclusivamente

'8 Grifo do autor.
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intelectual e académica, para, finalmente, se admitir a distancia prescrito/real”
(idem).

Com a instauragdo dessa “batalha do trabalho real”, fica evidenciada a
existéncia da distancia entre o trabalho prescrito/tarefa e o real/atividade -
compreendidos, respectivamente, como “‘um conjunto de condi¢cdes e exigéncias a
partir das quais o trabalho deve ser realizado” (TELLES; ALVAREZ, 2004, p. 67) e
como “a realizacdo do trabalho prescrito, considerando-se as restricbes e as
vantagens dispostas pelas variabilidades” (idem, p. 71), ou seja, em outros termos,
fica evidenciada a distancia entre “aquilo que se tem a fazer”, a tarefa, e “aquilo que
se faz”, a atividade (CLOT, 2006, p. 115), permitindo, assim, a evolug¢ao do trabalho,
capacidade exclusivamente humana.

Trinquet (2010) explica muito bem a importéncia do reconhecimento dessa

diferenciagao entre tarefa e atividade ao escrever que

caso contrario, estariamos no mesmo estagio que as formigas e as abelhas. Isso
significa que nos fariamos algumas coisas, certamente admiraveis, mas sempre
idénticas. Porém, ndo é esse o caso. O trabalho humano estd em constante
evolugéo e em todos os planos e lugares do mundo (p. 97).

E o que justifica essa constante evolugao do trabalho é algo relacionado a sua
propria natureza, € “o fato de o trabalho ser, por definicdo, imprevisivel, isso quer
dizer que ele ndo é e nem pode ser previsto’(TRINQUET, 2010, p. 98). Tanto do
ponto de vista pratico, como do teorico, “a unica certeza confiavel € que sempre
existird uma distancia entre o trabalho prescrito e o praticado, por minima que seja”
(ibidem), a ser preenchida por um saber pessoal, por um “uso de si” (SCHWARTZ,
2004).

O que significa dizer que toda atividade de trabalho envolve usos de si, ou
seja, envolve o engajamento de um ser humano em determinada experiéncia
singular. Isso porque “toda situacdo de trabalho supbe arbitragens, ponderagdes,
critérios, engajamento, portanto, implica ‘dramas do uso de si” (CUNHA, 2010, p.

10), expresséo que Schwartz (2011) explica da seguinte maneira:

Falar da dimensao dramatica da atividade nao significa que cada agir seja semeado
de dramas, significa que nada pode ser mecéanico. Nesse agir, nada pode ser pura
aplicacdo do que se tinha pensado sem vocé, antes de vocé. A atividade de
trabalho, entre todas as outras atividades humanas com as quais ela se comunica,
nado tem, de modo algum, o privilégio dessa dimensao dramatica. Mas, sem duvida,
hoje, ela a toca diretamente, expressa, talvez melhor do que toda outra forma do
agir humano, essa obrigagao inelutavel com saberes e escolhas que remetem a
pessoa a ela mesma e, uma vez que sao feitas, fazem histéria. Eles fazem histéria
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porque criam uma situagdo nova que nenhuma racionalidade antecedente teria
podido determinar (SCHWARTZ, 2011, p. 133).

Assim, dentro dessa perspectiva de compreensao do trabalho, toda situagao
de trabalho envolve, de um lado, o trabalho prescrito, que envolve tanto as
condi¢des ideais, estabilizadas, universais, para a realizagdo do trabalho como as
prescricdes (entendidas como procedimentos definidos fora do contexto dos
trabalhadores, sem considerar o que eles pensam e/ou necessitam), e, de outro, a
experiéncia singular vivida, o patriménio pessoal, a adaptacédo de cada trabalhador a
determinada situacao historica, reavaliando, atualizando, assim, as normas que lhe
sdo antecedentes.

Toda essa complexidade da atividade de trabalho real do ser humano viria
entdo, por volta da década de 80, a ser abordada pela Disciplina Ergolégica, que
‘consiste em um estudo de toda atividade humana e, mais notadamente, da
atividade humana do trabalho” (TRINQUET, 2010, p. 95), em um método de
investigacdo no qual “todas [as disciplinas] s&o necessarias, embora nenhuma
suficiente (...) para se conhecer melhor a realidade complexa de nossa atividade
laboriosa” (idem, p. 94-5), ou seja, para se analisar sob quais condi¢cbes ela se
realiza efetivamente, ficando, assim, registrado seu interesse por aquilo que, de fato,
se faz para realizar determinada atividade de trabalho, resultando em “debate de
normas e de transgressdes, o que, frequentemente, resulta em renormalizaces'®”
(TRINQUET, 2010, p. 96).

Passa-se, entdo, a compreender o trabalho como um embate constante entre
as normas antecedentes e as tentativas de renormalizagao realizadas pela atuagao
concreta do trabalhador, cabendo na primeira — nas normas antecedentes - o “que é
dado, exigido, apresentado ao trabalhador, antes de o trabalho ser realizado”
(TELLES; ALVAREZ, 2004, p. 72), porém, com uma visdo mais abrangente que a de
trabalho prescrito/prescricdo, ao considerar que a norma nao é uma imposi¢cao, mas,
“‘um patrimbnio conceitual, cientifico e cultural, no qual podemos identificar, entre
outros, o nivel técnico-cientifico atingido e a histéria sempre particular que conduziu
a tal nivel” (idem, p. 73), reunindo assim, um conjunto de elementos heterogéneos
que envolvem, além das prescrigdes, os procedimentos, os manuais e todo tipo de

material, oral ou escrito, que fornega direcionamentos sobre o trabalho (comeca a

16 Grifos do autor.
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mudanca de percepgao do prescrito como algo negativo, imposto), e, na segunda —
na renormalizacdo - “o processo de retrabalho das normas antecedentes que
acontece em todas as situag¢des de trabalho” (ibidem, p. 77).

Desse modo, a atividade de trabalho, para a Ergologia, envolve “trés registros
ou parametros, indissociaveis e universais. Ou seja, que estdo presentes em todas
as situagoes de trabalho, a todo tempo e em todo lugar” (TRINQUET, 2010, p. 98):
primeiro, temos o saber constituido, o saber académico, formalizado das mais
diversas maneiras (livros, documentos) e que representam as normas antecedentes.
Depois, temos as especificidades, as variabilidades com as quais nos deparamos
em cada atividade de trabalho e, por ultimo, temos a adaptacdo das normas a essas
variabilidades, ou seja, as renormalizacgdes.

A partir do estudo desses trés parametros, desses trés registros, podemos
chegar a algumas conclusdes de extrema importancia para a Ergologia e para a
presente investigacao, entre as quais:

- O fato de o trabalho ndo poder ser reduzido a um conjunto de atividades previstas
e repetitivas. O fato de ndo poder ser totalmente prescrito. Em outros termos, o
trabalho ndo é apenas “‘uma sequéncia de gestos e/ou agdes mecanicas,
programadas por antecedéncia e pelos outros. Trabalhar jamais €, simplesmente,
aplicar, mas se adaptar (...) em tempo real. Trabalhar é gerir, sustenta Schwartz”
(TRINQUET, 2010, p. 107);

- O reconhecimento de que os saberes constituidos e investidos sao
complementares para a realizacéo de qualquer atividade de trabalho.

Ao se refletir sobre a complexidade que esta em jogo na realizagdo do
trabalho, pode-se entender, portanto, que ele, nos dias de hoje, afasta-se cada vez
mais da ideia de simples execucdao de determinada tarefa e aproxima-se da
concepgao de trabalho como debate de valores, dentro da qual ha um individuo que
se manifesta através de sua histdéria pessoal, de seus saberes, valores e

capacidades, escolhendo de que maneira realizar sua atividade de trabalho.

2.2.2 Os ingredientes da competéncia (Sinalizem suas sugestbes, mas,

posteriormente, esse topico sera revisado e melhor desenvolvido)
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A problematica da avaliacdo das competéncias no trabalho possui a mesma
ambiguidade do préprio conceito de trabalho. Tal conceito ndo pode, sem cairmos
no absurdo, ser isolado de um campo muito mais amplo, o da industria humana, no
seu sentido mais genérico e enigméatico; como também nao pode ser, sem
ingenuidade intelectual, separado das riquezas e limitacdes prodigiosas que recebe
na sua forma de trabalho social, emaranhado na troca mercantil. Esse € o desafio do
gue chamamos de interrogacédo ergoldgica. Disso resulta ser impensavel tratar as
competéncias independentemente das normas e caracteristicas que definem todos
0S processos ergologicos.

Yves Schwartz (2012)

Diante de tal complexidade envolvendo o trabalho, poder-se-ia perguntar,
entdo, como determinar e/ou avaliar a “competéncia” necessaria a realizagcdo de
determinada atividade de trabalho. Schwartz (1998) explica que a resposta a essa
pergunta € um paradoxo, pois, trata-se de um exercicio necessario €, a0 mesmo
tempo, de uma questao insoluvel. Necessario porque representa um problema real
na busca por pessoas mais adequadas para a realizagcdo de determinadas tarefas
e/ou objetivos e no estabelecimento de procedimentos para avaliagdo dessas
competéncias e insoluvel porque é incompativel com a pluralidade de elementos que
toda atividade humana de trabalho tenta articular.

Pensando nessa impossibilidade de estabelecimento de critérios
padronizados para as mais diferentes atividades humanas de trabalho, Schwartz
(20123) propbe uma decomposi¢cao da competéncia em ingredientes, ressaltando
que toda atividade de trabalho envolve, pelo menos, trés polaridades: o grau de
apropriagdo de conhecimentos conceptualizaveis; o grau de apreensao das
condicbes propriamente histéricas da situagdo e o debate de valores a que se vé
convocado todo sujeito em um meio de trabalho particular.

Assim, o primeiro ingrediente de competéncia industriosa mede o grau de
apropriagao do conhecimento cientifico, do conceito estabilizado sobre determinada
situacdo de trabalho, das normas antecedentes. E uma competéncia relacionada a
generalidade do conceito, porém, envolve diferentes graus de generalidade e de
neutralizagdo das singularidades da situagaéo de trabalho, pois, para cada situagao
de trabalho pode-se estabelecer um conjunto heterogéneo de saberes identificaveis
e previamente armazenados.

Ja o segundo ingrediente esta no polo oposto ao primeiro, envolvendo a

dimensdo da experiéncia. E a competéncia pratica adquirida através da
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operatividade. O terceiro, por sua vez, envolve uma dialética entre os dois primeiros,
relacionando o genérico com o particular, com o uso de si. Este ingrediente esta
diretamente relacionado a ressingularizagdo das normas antecedentes.

Esses trés ingredientes da competéncia, somados a discusséo sobre trabalho
prescrito/real, normas antecedentes/renormalizagcdes e saberes constituidos/
investidos s&o de suma importancia para a realizagado da presente pesquisa, ja que,
diante do déficit de prescricbes relacionadas a alfabetizacdo de alunos Surdos nas
salas de aula regulares - situagdo na qual os proéprios professores vao estabelecer
objetivos e os meios de alcanga-los, uma vez que ndao ha como fazé-lo a partir de
regras ja conhecidas - desejamos identificar a partir da analise da linguagem
no/sobre o trabalho, os saberes investidos, praticos, que vém sendo utilizados pelos
professores que ja atuam nessa area, de maneira a apresentar, sem intengdo de
esgotamento, possiveis normas que possam, um dia, vir a ser renormalizadas,
permitindo assim, a evolugao do trabalho humano e, especificamente, do trabalho do

professor, cuja fungdo passamos a discutir no proximo subitem.

2.2.3 O papel do professor

Procuramos dar aos professores a posi¢do que Ihes cabe — sujeitos da a¢do educativa. Nos,
professores, construimos valores, crencas, saberes, posturas profissionais e praticas
didaticas, desenvolvidas e consolidadas a partir de nossas experiéncias, tanto como alunos,
gue fomos durante muitos anos de nossas vidas, quanto por uma certa contaminacdo da
cultura escolar da(s) instituicdo(8es) na(s) qual(is) exercemos nossa profissdo. Sejam quais
forem as experiéncias e vivéncias que nos constituem como professores, todos
concordamos que o trabalho docente se baseia em decisbes sobre o que, quando e como
ensinar.

Marta Feij6 Barroso; Ménica Mandarino (2006)

Nao se pode ignorar que a educacgado brasileira enfrenta, hoje, problemas
gerais como “indices alarmantes de distor¢ao idade-série, tempo de concluséao,
indices de evasao e repeténcia e, especialmente, resultados que evidenciam o
reforco das desigualdades sociais e étnicas” (BARROSO; MANDARINO, 2006, p.
15).
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No entanto, é preciso reconhecer que algumas medidas estdo sendo tomadas
para acabar com ou minimizar esses problemas. Assim, por exemplo, para diminuir
os indices de evasao e repeténcia, nossa Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDB) prevé que sejam feitas alteragdes no calendario escolar, como sua
adequacao as condig¢des climaticas e as fases do ciclo agricola; para diminuir a
grande distor¢ao idade/série sao criados projetos/programas sociais desde o nivel
nacional até o municipal, como por exemplo, o Bolsa Familia e o PEJA — Projeto de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do municipio do Rio de Janeiro-,
respectivamente.

Esse mesmo esfor¢co presente no dmbito governamental tem sido adotado
também no ambito individual por aqueles que formam a verdadeira escola: os
professores, gestores, funcionarios e estudantes (BARROSO; MANDARINO, 2006,
p. 21), que se afastando das utopias de uma escola ideal esforcam-se para sair da
inércia, buscando solugdes que possibilitem a melhoria da qualidade do ensino e,
consequentemente, a solugédo de alguns problemas mais evidentes.

No presente trabalho, reconhecendo, como mostram estudos recentes
(PLETSCH, 2009; GLAT, 2009; GLAT & NOGUEIRA, 2009), o papel do professor
como condigdo sine qua non para a inclusao eficaz dos alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes regulares e “que o processo de melhoria do
ensino passa por valorizar as boas praticas didaticas e a reflexdo sobre elas”
(BARROSO; MANDARINO, 2006, p. 17), propbe-se discutir sobre a pratica docente
cotidiana, a partir de uma inter-relacdo com o dia a dia do professor, dando voz a
esse profissional tantas vezes invisivel nas legislagdes e documentos educacionais,
como projetos politicos-pedagdgicos e programas curriculares, e mostrando como
ele participa da construcdo de normas que norteiam o processo educacional. Mas,
quem é o professor? Qual seu papel no processo educativo?

“Parece banal, mas um professor €, antes de tudo, alguém que sabe alguma
coisa e cuja fungéo consiste em transmitir esse saber aos outros” (TARDIF, 2002, p.
31). O que quer dizer, em outros termos, que o professor € o sujeito que “sabendo
algo, preocupa-se em levar outras pessoas a adquirir este saber, ou seja, ele conduz
outras pessoas no caminho da aprendizagem”. (BARROSO; MANDARINO, 2006, p.
21).

Para isso, nos professores, estamos sempre utilizando procedimentos

concebidos por outros, advindos de uma hierarquia composta desde o nivel nacional
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— como os documentos que orientam a educagdo em nosso pais- até o nivel
institucional — a escola, e negociando-os com nossos coletivos de trabalho e
conosco mesmos. De onde surge, a ja mencionada, distdncia entre o trabalho
prescrito e o trabalho real.

O trabalho do professor ratifica a distancia supracitada, principalmente, em
situagcbes em que ha um déficit nas prescricbes, seja por auséncia ou falta de
parametros claros, e € necessario que o proprio docente entre em cena e busque o
meio mais adequado para realizar sua atividade de trabalho. E justamente com essa
situacdo de déficit de prescricdes que se deparam os professores cujo objetivo é
alfabetizar alunos Surdos.

Dias (2008), em trabalho similar a este, relacionado ao “estabelecimento de
normas por parte do professor de E/LE que atua junto a alunos deficientes visuais”
(p. 40), adota, de maneira a melhor abordar o estabelecimento de prescrigdes pelos
préprios trabalhadores, dois conceitos de Daniellou (2002) que auxiliaram a
realizacdo de sua pesquisa e que sao igualmente validos para a realizagdo da
presente investigacdo: os conceitos de prescricbes descendentes e prescricoes
ascendentes. Segundo o autor, as prescri¢ées do primeiro grupo sao aquelas que se
originam da estrutura organizacional, vindo de cima — de quem prescreve — para
baixo — para quem executa. Ja as do segundo grupo, sdo as que surgem do
psiquismo, dos coletivos de trabalho, partindo do préprio trabalhador que realiza
determinada atividade, podendo tanto modificar, acrescentar e/ou suprimir as
prescricdes que lhe sdo impostas, como também estabelecer prescri¢gdes, quando
as prescricbes descendentes sao inexistentes ou de dificil identificagao, situagao
complexa de trabalho que Daniellou (2002) sinaliza, oportunamente, como déficit de
prescricao.

No presente trabalho, considerando o déficit de prescricbes descendentes
que possam orientar o professor no desenvolvimento de sua atividade alfabetizadora
junto a alunos Surdos e que € ele mesmo quem estabelece os objetivos a serem
alcancados e os meios de realiza-los, criando, definindo, suas proprias prescri¢oes,
a partir da observacado de sua propria pratica, foca-se no estudo das prescri¢gdes
ascendentes, abrindo espago para que professores que ja atuam junto a alunos
Surdos falem sobre o que vém sendo adotado como orientacdo- e mesmo sobre
aquilo “que nao se faz, aquilo que nao se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem

conseguir — os fracassos; aquilo que se teria querido ou podido fazer, aquilo que se
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pensa ou que se sonha poder fazer alhures” (CLOT, 2006, p. 116), visto que o nao
realizado também faz parte do real da atividade-, contribuindo, assim, para o

aperfeicoamento do trabalho docente.

2.3 Linguagem e trabalho

Considera-se que o trabalho, a linguagem e a vida humana estéo intimamente
relacionados, n&o podendo ser concebidos de forma independente das vivéncias
humanas e de um processo constante de reelaboracéo e transformacédo do
estabelecido. Ao se ter em conta o discurso como porta de entrada para a reflexao
sobre a relacdo linguagem/trabalho, o pesquisador espera recuperar possiveis
sentidos que se inscrevem na realidade discursiva e que permitem 0 acesso a uma
melhor compreensao da organizacgao do trabalho e, ainda, da sua relacdo com uma
conjuntura maior na qual trabalho e linguagem estéo situados.

Dayala Vargens; Maria Cristina Giorgi (2006)

Como comentado no subitem anterior, o presente trabalho é focado no
discurso de professores sobre sua atividade de trabalho alfabetizadora com alunos
Surdos. E, através desse estudo analitico do real, desejamos compreender o
trabalho através de um de seus constituintes: a linguagem, focando-nos na “questéo
do sujeito no trabalho, tendo em vista a complexidade da relagédo
trabalho/linguagem” (NOUROUDINE, 2002, p. 18). Para tal, utilizamos as reflexdes
tedricas do filosofo Abdallah Nouroudine que retoma Lacoste (1995), o qual propde a
triparticdo da relagdo trabalho/linguagem, por sua vez ja abordada por Grant
Johnson & Caplan (1979).

De acordo com essa abordagem, a relagao trabalho/linguagem estabelece-se

M

em trés diferentes niveis — “a linguagem como trabalho”, “a linguagem no trabalho” e
“a linguagem sobre o trabalho” — estreitamente relacionados e nomeados, em
conjunto, de praticas linguageiras.

Comecgando nossa discussao pela ‘linguagem como trabalho”, temos, de
acordo com Nouroudine (2002), valendo-se dos conceitos de Catherine Teiger, que

ela é estratégica, planejada, consciente, narravel e comentavel, estando sempre
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voltada para o alcance de um objetivo e envolvendo dois niveis de utilizagao: a “fala

para si e fala ao outro, para o outro” (p. 19). Assim, temos,

por um lado, os gestos, falas, que o protagonista utiliza ao se dirigir a seus colegas
envolvidos em uma atividade executada coletivamente; por outro, as falas que o
protagonista do trabalho dirige a si proprio para acompanhar e orientar seus proprios
gestos no momento mesmo em que trabalha (NOUROUDINE, 2002, p. 20).

A esses dois niveis, Nouroudine acrescenta um terceiro: o minimo dialdgico —
conceito bakhtiniano — que “expressa um pensamento ou um julgamento simultaneo
ao fazer, sem necessariamente passar pelo recurso a palavra” (NOUROUDINE,
2002, p. 20), sendo, portanto, uma espécie de dialogo interno e silencioso, dificil de
ser narravel/comentavel.

No entanto, nem todo gesto, nem toda palavra encontrados na atividade de
trabalho estdo relacionados, necessariamente, a sua realizagdo imediata. Isso
porque, existe uma parcela de linguagem que nao constitui, diretamente, a atividade
especifica de trabalho desenvolvida pelo trabalhador e/ou coletivo de trabalhadores.
E a chamada “linguagem no trabalho” que se diferenciada “linguagem como
trabalho” da mesma maneira em que podemos diferenciar “atividade de trabalho” de

“situacdo de trabalho”. De maneira que:

enquanto a “linguagem como trabalho” é expressa pelo ator e/ou coletivo dentro da
atividade, em tempo e lugar reais, a “linguagem no trabalho” seria, antes, uma das
realidades constitutivas da situacdo de trabalho global na qual se desenrola a
atividade. E nesse ponto que os dois aspectos da linguagem s&o, simultaneamente,
distintos e ligados (NOUROUDINE, 2002, p. 22).

E, se é a “situacao de trabalho” o que nos permite caracterizar a “linguagem
no trabalho”, € necessario melhor compreendé-la. Nouroudine (2002) explica que,
apesar de existirem diferentes abordagens para explicar o termo “situagc&o”, todas
elas convergem para uma mesma nogao, “segundo a qual uma situagao de trabalho
somente tem sentido se estiver inscrita na complexidade da experiéncia de trabalho”
(p. 24). Dessa maneira, a ‘linguagem no trabalho” é tdo particular como cada
experiéncia de trabalho, como cada situacao de trabalho, e envolve, nas palavras de

Micléle Lacoste,

o0 ambiente da atividade, as condigbes objetivas nas quais ela se exerce, as
coercdes de toda ordem que pesam sobre os atores; trata-se de uma rede complexa
sobre a qual se constitui a agdo, um plano secundario ao qual estao dirigidas as
crengas, os raciocinios, as falas, as emocgoes (apud NOUROUDINE, 2002, p. 23).
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Sendo assim, a “linguagem no trabalho” engloba o que é constitutivo da
situacdo e que pode, portanto, envolver conteudos dos mais diversos (conversas
sobre problemas pessoais; politica; futebol) necessarios a “coordenagao de agao em
meio ao coletivo de trabalho” (NOUROUDINE, 2002, p. 24).

Nouroudine (2002) conclui seus comentarios sobre a “linguagem no trabalho”

escrevendo que ela

é tdo necesséria quanto a andlise da “linguagem como trabalho”, de acordo com o
paralelo epistemoldgico existente com a exigéncia de analisar tanto a atividade
visada como sua situagao global para produzir saberes sobre o trabalho (p. 25).

Essa produgao de saberes sobre o trabalho ja nos situa em outro plano da

linguagem: “a linguagem sobre o trabalho”. Micléle Lacoste explica que

longe de ser apenas um artificio do pesquisador que impde esse tema aos
operadores, a fala sobre o trabalho é as vezes motivada de seu préprio interior, por
exigéncias da equipe ou empresa: entre colegas, evoca-se o trabalho para comenta-
lo ou avalia-lo, para lembra-lo, para se justificar, ou por mil razdes surgidas no
momento (apud NOUROUDINE, 2002, p. 25).

Teriamos, assim, duas “linguagens sobre o trabalho™:
- uma envolvendo os atores do trabalho e sua atividade, ou seja, envolvendo os
protagonistas do trabalho, que falam sobre sua atividade com seus colegas de
trabalho, familiares e/ou pesquisadores com o objetivo de criticar, justificar, corrigir,
ratificar, explicar uma situacdo e/ou problema de trabalho ou para transmitir os
saberes investidos em determinada atividade de trabalho para um coletivo de
trabalhadores;
- outra envolvendo os pesquisadores, que relatam, organizam e interpretam essa
experiéncia de trabalho vivida pelo outro.

Todavia, Nouroudine (2002) explica que nenhuma dessas “linguagens sobre o
trabalho” deve gozar de pertinéncia exclusiva sobre a outra, devendo sempre

estarem relacionadas através de um processo dialético e dialégico, o que pressupde

que o saber ou o conteudo dos enunciados circulem nos dois sentidos entre os
interlocutores. Isso possui um valor epistemoldgico apenas se n&o houver a priori
invalidacdo do conteudo dos enunciados de uma das categorias de locutores
(protagonistas do trabalho ou pesquisadores), de modo que no processo dialégico a
instrucdo seja reciproca (p. 29).



69

Mas, como essa triparticdo da linguagem como, no e sobre o trabalho
relaciona-se ao presente estudo investigativo? E o que passamos a discutir nas
linhas que se seguem.

A “linguagem como trabalho” é o proprio instrumento de trabalho do professor,
ja que é através dela que interagimos com os alunos, desenvolvendo o processo de
ensino/aprendizagem, e com nossos colegas de trabalho, estabelecendo as
diretrizes para o desenvolvimento de nossa atividade de trabalho. Além disso,
durante a realizacdo de nossa atividade, principalmente em sala de aula,
dialogamos, reflexiva e silenciosamente, com nés mesmos, negociando com nosso
préoprio “eu” as melhores maneiras de realiza-la (selecionamos algumas atividades,
quando julgamos que o tempo é pouco para a realizagdo de todo o planejado;
voltamos a um tdpico ja dado, quando cremos que ainda existem duvidas;
reformulamos em enunciado, quando julgamos que o anterior nao foi
suficientemente claro).

Esse dialogo silencioso denuncia a presenca de uma linguagem
‘oculta na complexa e enigmatica intersecdo do pensamento e do gesto. Nesse
caso, sem duvida, de forma mais aguda do que em outros, ‘¢ complicado’ (Y.
Schwartz, 1992) falar do trabalho” (NOUROUDINE, 2002, p. 20).

Além dessa utilizagdo da “linguagem como trabalho”, o professor também
utiliza a “linguagem no trabalho”. Dias (2008) ratifica que sabemos, a partir de nossa
experiéncia de vida como discentes e docentes, que € comum “durante a realizagao
de atividades em sala de aula, tanto alunos quanto professores manterem conversas
que podem estar relacionadas ou ndo ao assunto abordado numa determinada aula”
(p. 32). Sendo também, no caso de estarem relacionadas ao assunto abordado em
sala, “linguagem como trabalho”. Nesse sentido, Dias (2008) leva-nos a seguinte

reflexao:

Ja vivenciamos experiéncias nas quais o professor — consciente de que o assunto
abordado exigia muito dos alunos e com a intengao de “amenizar” aquela situacao —
contou alguma piada para “aliviar” a tensdo estabelecida em sala de aula.
Pensemos: ao contar uma piada com tal inteng&o, o professor ndo esta utilizando a
“linguagem no trabalho” como uma estratégia para atingir seu objetivo (construir
conhecimento)? E nesse momento que podemos entender o que afirma Nouroudine
(2002) sobre a “inter-relagdo” existente essas duas praticas linguageiras presentes
no trabalho (...) (p. 32).

Por ultimo, temos a “linguagem sobre o trabalho”, que envolve, neste estudo,

tanto os discursos relatados pelos docentes que trabalham com a alfabetizacédo de
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alunos Surdos e que compartilharam conosco sua experiéncia, como sua analise,
por mim, pesquisadora, realizada, objetivando a detec¢ao de possiveis normas que
possam vir a ajudar o trabalho de professores interessados no assunto.

Dessa maneira, ainda que a ‘“linguagem sobre o trabalho” seja a pratica
linguageira de nosso maior interesse, a “linguagem como/no trabalho” também
contribui, no presente estudo, para a construcdo de saberes acerca da pratica
docente, sendo as “trés linguagens” distintas, porém, mutuamente implicadas,
permitindo a melhor compreensédo e transformacdo do trabalho real a partir de

pesquisas de campo como esta.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALISES REALIZADAS

Neste capitulo, em um primeiro momento, € abordado o contexto especifico
no qual este estudo desenvolveu-se, com a apresentacdo da instituicdo escolar
pesquisada e dos sujeitos sociais dela participantes. Também é apresentado um
histérico da metodologia empregada para a coleta de dados — a Instrugéo ao Sosia,
bem como informagdes sobre a maneira como as instrugbes ao sésia foram
realizadas e registradas.

Em um segundo momento, dedicamo-nos a mostrar o processo de
analise do material resultante da fala dos sujeitos pesquisados sobre seu trabalho
junto a alunos Surdos. Para alcancgar tal objetivo, apresentamos, inicialmente, os
critérios estabelecidos para o recorte de nosso corpus de analise. Na sequéncia,
realizamos a analise propriamente dita, procurando problematizar as questdes
levantadas em nossa fundamentacgao teorica e identificar possiveis normas que vém
sendo estabelecidas e/ou compartilhadas pelos professores participantes desta
pesquisa, bem como o0 modo como o professor constroi-se discursivamente ao falar
sobre sua atividade de trabalho, como estabelecido por nossos objetivos de

pesquisa.

3.1 Instituicdo pesquisada

Ao definir como objetivo de pesquisa a identificagdo de possiveis normas que
vém sendo estabelecidas e/ou compartilhadas pelos professores que ja atuam, em
uma perspectiva inclusiva, na alfabetizagdo de alunos Surdos e de que maneira o
docente constroi-se discursivamente ao falar sobre sua atividade de trabalho,
tornou-se necessario buscar por instituicdes nas quais pudéssemos encontrar
professores com o seguinte perfil: 1 — professor atuante na alfabetizacéo; 2 —
trabalhando junto a alunos Surdos na rede regular de ensino.

Iniciando nossa procura por esse profissional, estabelecemos contato com o

Instituto Helena Antipoff (IHA), 6rgdo da Secretaria Municipal de Educagao
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responsavel pela Educagdo Especial em nossa cidade, pelo acompanhamento
escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, pela confeccdo de materiais e recursos e pela formacao
de professores da Educacéo Especial'’. L4 chegando, fui muito bem recebida pela
propria diretora do Instituto, quem me informou que, para ter acesso a qualquer
informacédo (quantidade de alunos Surdos matriculados na regular de ensino,
escolas em que existem professores trabalhando com esse tipo de alunato), eu
deveria dirigir-me, primeiro, a Coordenadoria de Educacdo da prefeitura da cidade
do Rio de Janeiro.

Chegando a essa Coordenadoria, tive de preencher formulario préprio de
autorizagdo para realizagdo de pesquisa, de entregar projeto de dissertacdo'®, bem
como comprovante de estar regulamente matriculada no curso de pos-graduagéo, e
aguardar autorizagao, recebida uns trinta dias depois.

De posse da autorizagao, voltei, novamente, ao IHA e falei, uma vez mais,
com a diretora, que, desta vez, encaminhou-me a professora responsavel pelo
laboratorio de LIBRAS. Junto a essa professora, expliquei que meu objetivo de
pesquisa era, diante do déficit de normas orientadoras do trabalho do professor junto
a alunos Surdos, em uma perspectiva inclusiva e bilingue, preferencialmente na rede
regular de ensino, como prevé a legislagdo em vigor, identificar o que vem sendo
adotado como norma pelos professores que ja atuam junto a esse publico discente.

Esclareci também minha preferéncia em trabalhar com professores da
alfabetizacao, pelos motivos ja explicados no decorrer da presente dissertagao, e
perguntei-lhe, diante disso, onde seria possivel conseguir falar com docentes
atuantes na educacdo de alunos Surdos, na rede regular de ensino, na fase de
alfabetizacdo. Como resposta, a professora responsavel pelo laboratério de LIBRAS
explicou-me, entdo, que realizar esse tipo de pesquisa com alunos da educagao
infantil seria praticamente inviavel, porque, segundo ela, de acordo com a nova
politica nacional de educacao inclusiva, as classes especiais de ensino acabaram e
os alunos com necessidades educacionais especiais estdo sendo matriculados nas
escolas mais préoximas de suas casas, como acontece (ou deveria acontecer) com

os outros alunos, dispersando, assim, os professores interessados no assunto.

7 Maiores informagdes no site http://ihainforma.wordpress.com
'8 Ver Apéndice A.
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Outrossim, informou-me que, se eu quisesse trabalhar com alunos Surdos da
Educacado de Jovens e Adultos, o que ndo mudaria o perfil de professor ja
estabelecido, ela teria o nome de duas professoras para me indicar. Aceita a
reformulacao, a professora responsavel pelo laboratério de LIBRAS deu-me o nome

e o telefone da professora 1'°

e apenas 0 nome e a escola onde, provavelmente, a
outra professora atuava.

Por uma questao de otimizagcdo do tempo, optei por entrar em contato com a
professora a cujos contatos eu ja tinha acesso. Fiz, entdo, contato telefénico com
essa docente e fui até o CIEP no qual leciona. Apresentei-me como mestranda da
UERJ, expliquei meu objetivo de pesquisa, como havia chegado até ela e perguntei-
Ihe se estaria interessada em participar da pesquisa em desenvolvimento. Ela
aceitou e indicou-me o nome de mais trés professoras que, certamente, gostariam
de participar da pesquisa. Ficou combinado que ela conversaria com essas docentes
e que, posteriormente, eu ligaria para ela para saber sobre a participagdo dessas
profissionais.

Ao final da conversa, mais uma novidade: além de professores interessados
em participar desta investigacao, fiquei sabendo que o CIEP estava para se tornar,
por esfor¢o coletivo dos professores, o primeiro estabelecimento bilingue da rede
publica regular de ensino do municipio do Rio de Janeiro, o que de fato veio
acontecer em 29/09/2012, ratificando minha opg¢ao de trabalhar com essa instituicao
de ensino.

O CIEP José Pedro Varela — localizado na rua do Lavradio, 133, Centro —
destina-se ao atendimento de jovens e adultos, a partir dos catorze anos de idade,
interessados em iniciar/completar os estudos do ensino fundamental na rede publica
municipal de ensino e recebe alunos Surdos no Projeto de Educagao de Jovens e
Adultos desde 2002, contando, atualmente, com 26 alunos matriculados, distribuidos

por todas as turmas, com excecao de uma, de seu PEJA.

3.2 Os sujeitos implicados na investigacao

% Para preservar a identidade da participante da pesquisa, ela, doravante, sera chamada professora 1.
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Em virtude da extensdo desta investigacdo e do tempo para realiza-la —
apenas dois anos -, bem como em fungdo de seus objetivos, participaram do
presente estudo apenas a professora itinerante e duas professoras regentes das
classes regulares. Para que o leitor possa conhecé-las um pouco mais, nas linhas
que se seguem, far-se-a sua apresentacao, utilizando os termos “professora 17,
“‘professora 2" e “professora 3”, de maneira a preservar a identidade de cada
participante.

A professora 1 é formada no antigo ensino médio normal, tem nivel superior
em Fonoaudiologia e atua junto a alunos Surdos ha vinte e dois anos na Prefeitura
Municipal do Rio de Janeiro. Atualmente, exerce a fungao de professora itinerante
da sala de recursos.

A professora 2 também é formada no antigo ensino médio normal e tem nivel
superior em Jornalismo. Trabalha com alunos Surdos ha nove anos na mesma
prefeitura e é professora regente do bloco Il do PEJA.

A professora 3 tem a mesma formacao de nivel médio que as outras duas
professoras e tem nivel superior em Pedagogia. Trabalha com Surdos ha dois anos
na referida rede municipal de educac3o. E professora regente do bloco | do PEJA.

Apresentados os sujeitos participantes desta investigacdo, passemos ao

histérico da metodologia utilizada para a obtengao do corpus de analise.

3.3 Instrucdo ao Soésia
3.3.1 Historico da Instrucdo ao Sdsia

Para apresentar o instrumento de coleta de dados empregado para a
construgcédo do corpus da presente investigagéo, a Instrucdo ao Sésia, recorremos,
inicialmente, aos estudos de Vieira (2004), destacando sua pertinéncia aos métodos
de autoconfrontacao e analise da atividade.

Vieira (2004) explica que, no mundo das profissbes, o termo confrontar &
muito utilizado em duas areas: no direito, quando se confronta as testemunhas entre
si ou com um(s) do(s) acusado(s), visando comparar suas versdes, e, na
psicanalise, quando se confronta o que o paciente pensa de si com o que cré que

pensam dele, considerando, além do dito, os ndo-ditos, como siléncios, pausas, atos
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falhos. Objetiva-se, neste caso, o ajuste do comportamento individual a um
autoconhecimento adequado ao convivio social, funcionando a autoconfrontacéo
como um teste de realidade. Os métodos de confrontagdo do trabalhador ao seu
trabalho sdo herdeiros dessas duas areas, “tendendo ora uma avaliagéo judiciosa e
comportamental, que busca uma verdade para os problemas do trabalho, ora uma
avaliagado subjetivista, que busca uma dispersédo desses problemas no mundo
psicologico inconsciente” (VIEIRA, 2004, p. 215).

Em comum, essas duas tradigdes tem o fato de que, a partir da confrontacao,
concebem o trabalhador como resposta aos problemas do trabalho, o que, se por
um lado, ao colocar o trabalhador no centro das discussdes sobre o trabalho,
representa um avancgo, por outro, pode representar um retrocesso, ao atribuir culpa
ao trabalhador pelos problemas do trabalho.

Sabe-se, entretanto, como explicado e retomado ao longo deste estudo, que o
trabalho ndo é uma simples atividade de repeticao de tarefas, totalmente previstas a
sua execucdo no momento presente, nem tampouco, uma atividade restrita aos
gestos e responsabilidades de um s6 trabalhador, mas, uma situagdo em que o
trabalhador, com toda sua experiéncia e histdria individuais, € convocado a agir no
seu coletivo social de trabalho, trocando experiéncias, ajustando o prescrito ao real e
mesmo estabelecendo seus objetivos de trabalho e os meios de alcanga-los. Nessa
direcado de associacao do trabalhador ao seu coletivo de trabalho no mundo social é
que surgem as possibilidades de compreensdo da confrontagdo, associando
linguagem e comportamento humano, como recurso metodologico de analise das
situacbes de trabalho, entre as quais, os métodos de autoconfrontacdo que
objetivam “compreender o que se faz na situagao concreta de trabalho, por meio de
observacgao da atividade (como filmagem, descrigdo e notas de campo), contraposto
ao que se pensa que se faz nessa mesma situagao” (VIEIRA, 2004, p. 215).

Como nos mostra Vieira (2004), é por volta dos anos 60 que surgem 0s
primeiros estudos que correlacionam a linguagem com a possibilidade de
desenvolvimento do comportamento humano. Acompanhando essa direcdo, a
escola de Ergonomia de lingua inglesa realizou estudos que, com frequéncia,
confrontavam o trabalhador a seu discurso, objetivando transformagées do mundo
de trabalho.
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Em uma linha associada a psicologia do trabalho, sem deixar, contudo, de
preocupar-se com 0s movimentos sociais, surgem, na lItalia, nos anos 70, as

instrucdes ao Soésia, que, a principio, tratavam-se de

exercicios de grupo, desenvolvidos em meio a trabalhadores da empresa Fiat,
durante os seminarios de formagéo operaria na Universidade de Turim. Oddone,
Rey e Briante (1981) faziam a seguinte proposicdo a um operario voluntario:
“Suponha que amanha eu o substitua no seu trabalho. Quais s&o as instru¢des que
vocé devera me passar para que ninguém perceba a substituicdo?” Na continuidade
do procedimento, delimitava-se uma sequéncia de trabalho para ser focalizada nos
detalhes de como fazer e ndo de por que fazer, visando a aumentar o conhecimento
do trabalhador sobre o valor da sua atividade (VIEIRA, 2004, p. 216).

Apoiados na instrucao ao Sésia de Oddone, Rey e Briante, imbuidos na
“‘compreensao da complexidade do encontro entre atividade e discurso” e “inseridos
no movimento de analise do trabalho pela revalorizacdo da atividade” — do que se
faz, em detrimento da tarefa- do que deve ser feito, o psicélogo Yves Clot propde o
método do Sdsia e o linguista Daniel Faita, a autoconfrontagdo cruzada (VIEIRA,
2004, p. 219). Detenhamo-nos ao primeiro, de interesse para esta investigacao.

A técnica Instrugcdo ao Soésia (IS) € um método de coleta de dados que
consiste em fazer com que um trabalhador explique seu trabalho a um soésia
imaginario, de modo que ninguém sinta essa substituicdo. Para tal, é respeitado o
comando utilizado por Oddone et al (“Suponha que eu amanha o substitua...”).

Assim, ao aplicar a IS, o trabalhador é solicitado a “dizer” sua experiéncia, a
instruir o outro, que é ele mesmo através dela. De acordo com os estudos de Faita
(2006), a experiéncia de trabalho existe, mas, s6 se tem acesso a ela quando o
sujeito encontra meios de expressa-la para si mesmo e para os outros. Falando
sobre sua atividade de trabalho, o sujeito ndo so6 relata, como também (re)descobre
sua propria atividade®.

De maneira a ter acesso ao que se faz a partir da experiéncia de trabalho,
Faita estabelece que o pesquisador — que funciona como sdsia do(s) pesquisado(s)
— tem a funcéo de informar ao instrutor, ao pesquisado, as condigcdes necessarias a
realizagdo da IS, como por exemplo, o uso do “vocé”, com o intuito de que, pelo
menos semanticamente, o enunciador se liberte do “eu”, afastando-se da
autobiografia e aproximando-se de maneiras concretas pelas quais cada um adapta

o prescrito ao real ou, diante do déficit de prescricdes, aproximando-se, ao sair de si

2 Como parte da metodologia utilizada, estd previsto o retorno a instituigdo pesquisada para mostrar as
participantes desta investigagéo os resultados encontrados.
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pelo outro, do modo como se realiza uma atividade de trabalho especifica. Outra
condigcdo necessaria para a realizagdo da Instrucdo ao Soésia € a utilizacdo de
verbos no Imperativo, que também auxiliam no distanciamento entre o EU e o
OUTRO.

Como dominios para abordagem em uma Instrucdo ao Soésia, Clot (1999)
expde que o analista, o soésia, deve focalizar em trés dominios da atividade:
“associacdo com a tarefa, relagdo com os colegas imediatos e relagbes com os
outros do trabalho (servigos e hierarquia)” (VIEIRA, 2004, p. 222). Ao elaborar o
roteiro de nossa IS, consideramos esses elementos e acrescentamos alguns outros,

como exposto no proximo subitem.

3.3.2 Realizacdo e reqistro das instrucoes ao sdsia

Apos recebermos consentimento da Coordenadoria da Educagao do Rio de
Janeiro, estabelecemos novo contato com os sujeitos de nossa pesquisa e
retornamos a instituigdo para marcar datas e horarios para a realizagdo das
Instrucdes ao Sosia®!. Como as docentes ndo dispunham de um tempo livre em
comum, cada IS foi realizada em um dia sem que uma professora presenciasse a IS
da outra.

Inicialmente, baseados nas contribui¢des de Dias (2008), que também aplicou
a Instrucdo ao So6sia como metodologia para a coleta de dados em sua pesquisa,
elaboramos um roteiro?® para a realizacdo de um piloto e confirmacdo da
necessidade de sua (n&o) alteragéo. Esse roteiro foi aplicado em 20/08/2012 com a
professora 1 e teve duracao de setenta e um minutos e cinquenta e dois segundos.

ApoOs sua aplicagdo, observamos que ele n&do deveria ser modificado e
deveria ser empregado na coleta de dados de nossa pesquisa, originando nosso
corpus. Como consequéncia, consideramos o piloto como nossa primeira instru¢gao

ao sosia propriamente dita. Em 04/10/2012, retornamos ao CIEP para a realizagao

*'Tentamos submeter este trabalho & apreciagdo do Comité de Etica da UERJ, porém, fomos informados de que
essa submissdo ndo seria necessaria, ndo sendo aceito sequer, no site Plataforma Brasil, o registro do Instituto
de Letras para andlise inicial do projeto de pesquisa. Porém, todas as participantes assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido (TCLE), disponivel no apéndice B.

2 Ver apéndice C.
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de nossa segunda instrugao ao sésia, realizada com a professora 2 e com duragao
de vinte e cinco minutos e quarenta e seis segundos. A ultima IS foi realizada em
25/10/2012 com a professora 3 e durou trinta e seis minutos e cinquenta e trés
segundos.

As instrucdes ao soésia realizadas junto as trés docentes foram gravadas em
uma video camera digital, apenas com o registro do audio (a camera estava sempre
voltada para um dos lados em que a imagem do entrevistador e entrevistado n&o
estivesse disponivel). Depois, os dados coletados foram transcritos na integra,

sendo disponibilizados em CD em anexo.

3.4 Critérios de anélise

O presente subitem esta organizado de forma a mostrar o processo de
analise do material resultante da fala dos sujeitos pesquisados sobre seu trabalho
junto a alunos Surdos. Para alcangar tal objetivo, apresentamos, inicialmente,
nossos critérios de analise e, no tdpico que se segue, realizamos a analise
propriamente dita, procurando problematizar as questbes levantadas em nossa
fundamentacao tedrica e identificar possiveis normas que vém sendo estabelecidas
e/ou compartilhadas pelos professores participantes deste estudo, bem como o
modo como o professor constréi-se discursivamente ao falar sobre sua atividade de

trabalho, como estabelecido em nossos objetivos de pesquisa.

Para recorte do que seria, de fato, analisado, utilizamos, entdo, os seguintes
critérios:
(1) Observando que algumas questdes estavam relacionadas, selecionamos,
recortamos, e sequenciamos fragmentos das falas dos professores em blocos. De
maneira que chegamos a: Bloco | — questdes relacionadas a localizagdo do aluno
Surdo em sala de aula, a movimentagao do professor e a organizagdo do espago
fisico da sala; Bloco Il — questbes relacionadas ao planejamento da aula e a
dindmica de sala de aula, envolvendo o professor, o intérprete e o instrutor Surdo;

Bloco Il — dos materiais a serem utilizados em uma sala de aula regular com alunos
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Surdos, com a abordagem dos seguintes subtemas: comunicagcdo com o aluno
assim que ele chega ao espago escolar e nao sabe LIBRAS nem Portugués; tipo de
recurso a ser utilizado para atuacgdo junto a alunos Surdos; (ndo) elaboragédo de
materiais extra e provas especificas para alunos Surdos; Bloco IV - questdes
relacionadas a alfabetizacdo em si — competéncias a serem focadas; atividades a
serem desenvolvidas com os alunos Surdos enquanto os ouvintes trabalham a
oralidade; trabalho com categorias gramaticais desconhecidas pelos Surdos;
unidade minima da alfabetizagcao; Bloco V — experiéncia compartilhada — reunindo o
encontro com outros professores da instituicido e de outros coletivos.

(2)

experiéncia com alunos Surdos (22 anos), o 2 € o de experiéncia intermediaria entre

Na organizacdo dos blocos, o professorlt € o que tem mais anos de

os trés (9 anos) e o 3 € o de menor experiéncia (2 anos).

3)

predominante (alética, epistémica ou dedntica), de maneira a apontar o ingrediente

Na anadlise dos fragmentos, buscamos identificar qual a modalidade
da competéncia valorizado por cada participante diante daquilo que enuncia, bem
como estabelecer relagdo entre experiéncia e maneira de falar sobre o proprio
trabalho.

(4)

dos professores.

A partir desses critérios, buscamos identificar normas que emanam da fala

3.5Aplicacdo dos critérios de anélise®
Bloco I: Da disposi¢ao discente Surdo, professor e espaco fisico da sala de aula

(1) Localizagao do aluno Surdo

- Como eu fago para localizar meu aluno Surdo dentro de sala de aula?

Professora 1 = P1

Professora 2 = P2

Professora 3 = P3

Bom, eles estao
posicionados na frente,
geralmente, do lado do
intérprete. Do lado deles
tem um intérprete ou na
frente deles tem um

E, as vezes, eles nao
estdo em sala. A
professora Joana?*, no
caso, ela vem, ela
conversa antes, traz o
aluno para a gente e

Bom, vocé chegando em
sala de aula, vocé ja vai
encontrar praticamente
parte do grupo em sala,
né? Entdo vocé vai
perguntar a esse grupo

% para melhor compreensao, informamos ao leitor que reticéncias entre parénteses significam supressédo de

giscurso e, sem parénteses, pausa longa.
* Nome ficticio utilizado para preservar a identidade da docente mencionada.




intérprete e estdo se
comunicando em lingua
de sinais o tempo todo.

(...) A escola te avisa. Na
verdade, a gente s6 tem
uma turma aqui que nao
tem Surdo. Todas as
outras tém aluno Surdo,

entao, a escola
realmente...Fica dificil
errar.

apresenta ele para a
gente. E...a turma aceita
bem. Aqui € normal, ja
se tornou normal.

(...) Geralmente, eu
peco também que eles
cheguem... Porque eu
gosto também de olhar o
caderno, de ver, de
estar ali em cima,
mesmo confiando no
trabalho da pedagoga,
da professora
Francisca®, a hora que
ela precisa dar um
pouco mais de atencao,
porque ela nao é
né...Nao pode estar em
todos os lugares ao
mesmo tempo, ai eu
vou |a, entdo, eu estou
perto. Entendeu?

(...) Geralmente nods ja

somos comunicados
anteriormente pela
direcao e pela
coordenacao

pedagogica que vamos
receber alunos Surdos.

de alunos que ja esta
em sala se ali alguns
dos alunos fazem uso
do LIBRAS, da
linguagem LIBRAS. (...)
E...ndo ha a
necessidade de vocé
marcar um lugar para o
aluno Surdo. Ele pode
chegar e fazer a escolha
dele do lugar onde ele
quer sentar. Na chegada
do intérprete para poder
acompanhar esse
encontro, o intérprete vai
estar sentado ao lado
desse aluno Surdo.

(2) Organizagao do espaco fisico da sala de aula
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- E como é que eu fago para organizar o espaco fisico da sala? Como é que eu vou

organizar essa sala?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

De preferéncia, eu gosto
de trabalhar em ‘U’
fazer “U” na sala para
que todos os alunos
estejam me vendo ao
mesmo tempo e, em
momentos especificos, a
gente separa em
grupos, mas o grupo dos
Surdos fica junto com o

Ndo, ndo tem nada
de...Como a sala esta
ou como eu proponho
uma arrumagao, uma
atividade diferente da
turma, € para o Surdo e
para o ouvinte. Nao tem
determinacao de
espaco...tem que ser
arrumado s6 para eles,

Entdo, essa sala devera
estd sendo organizada
em “U”, de maneira que
todos os alunos estejam
de frente para o quadro,
né? Pra que vocé possa
estar circulando no
momento em que vocé
tiver fazendo  esse
encontro, realizando

% Ver nota de rodapé 24.



grupo dos ouvintes.

ndo. Geralmente, eu
coloco eles um pouco
mais perto de mim.

essa atividade do dia.
Que vocé possa esta
circulando entre todos.

(3) Movimentagao do professor

- Como eu devo me movimentar dentro de sala para atender todos os alunos,

Surdos e ouvintes?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

De preferéncia, sempre
de frente para a turma...
Entdo, de preferéncia
que vocé esteja sempre
de frente e que vocé va
sempre a mesa do
Surdo.

Eu sempre passeio na
sala de aula. Eu néo
consigo dar aula
sentada. Eu vou |a atras,

vou ali, vou aqui, eu
sempre passeio, nao
sento quase. Olhar

caderno por caderno. Eu
dou a mesma atengao: o

que o0 Surdo é...0
ouvinte também tem
direito.

Na medida do possivel,
que vocé possa estar
acessivel a todos do
grupo, né? Para que
vocé possa estar
acompanhando o]
desenvolvimento de
cada um individualmente
e....para que vocé possa
estar dando também um
feedback a esse
intérprete que vai esta
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ali te auxiliando naquele
encontro.

Neste primeiro bloco de nossa analise, destinado a discussdao sobre a
disposicdo do discente Surdo, do professor e do espaco fisico da sala de aula, é
possivel perceber, inicialmente - principalmente, em relacdo a maneira de dizer da
professora 1 (P1) na resposta a primeira pergunta - que ela apresenta ao seu soésia,
ao seu interlocutor, um conjunto de afirmativas apregoadas como verdade,
neutralizando as singularidades envolvidas em cada situagdo de trabalho e
aproximando-se da ideia de expressao de um conceito identificavel e armazenavel,
como um conhecimento cientifico, mostrando, portanto, sua competéncia desde o
primeiro ingrediente de Schwartz (2012), relacionado ao “grau de apropriagédo de
conhecimentos conceptualizaveis”, ou seja, mostrando sua competéncia desde a
apropriacdo de um conceito estabilizado sobre determinada situagdo de trabalho,
desde o dominio de normas anteriores a prépria realizacdo do trabalho.

Reparemos que, em sua primeira frase - “Bom, eles estdo posicionados na

frente, geralmente, do lado do intérprete”, até ha um espacgo para a duvida, para a
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possibilidade, materializado no advérbio “geralmente”, porém, logo a seguir (“Do
lado deles tem um intérprete ou na frente deles tem um intérprete e estdo se
comunicando em lingua de sinais o tempo todo”), esse espago para a possibilidade
€ apagado e a P1 segue fazendo uso de verbos no presente do Indicativo, de uso
atemporal, ratificando sua posi¢ao assertiva em relacdo ao que enuncia.

Essa maneira assertiva de enunciar repete-se nas respostas as perguntas 2 e
3. Com a diferenca de que, na resposta 2, a professora 1, a principio, modaliza sua
fala de forma epistémica, destacando seu modo de agir, sua experiéncia (“De
preferéncia, eu gosto de trabalhar em “U”), porém, rapidamente, retorna a
modalidade alética, assertiva: “em momentos especificos, a gente separa em
grupos, mas o grupo dos Surdos fica junto com o grupo dos ouvintes”, estendendo
também esse modo de agir, provavelmente, aos outros professores (antes, se ela
era que agia de determinada maneira — a organizagao em “U” -, agora, € um coletivo
que procede de certa forma: separando a turma em grupos, de modo que haja
Surdos e ouvintes em cada um deles).

Ja na resposta 3, a P1utiliza uma vez mais a modalidade alética, reforcada
com o uso do advérbio “sempre”(“De preferéncia, sempre de frente para a turma”),
que funciona como que para dar credibilidade ao enunciado debntico que se segue
(“Ent&o, de preferéncia que vocé esteja sempre de frente e que vocé va sempre a
mesa do Surdo”), empregando estrutura de instrugdo — verbo na terceira pessoa do
singular + Imperativo - sugerida pela metodologia de coleta de dados, a Instrugéo ao
Sosia. Reparemos que, ainda que utilize os verbos no Imperativo, como que para
enfraquecer a rudeza de um comando, de uma ordem, utiliza férmulas de polidez ou
civilidade, como “de preferéncia” (CUNHA; CINTRA, 2001).

A professora 2 (P2), quando questionada sobre os mesmos topicos,
manifesta-se por meio da modalidade epistémica, relatando sua experiéncia,
mostrando o que ela mesma faz em determinada situagdo de trabalho, falando a
partir do segundo ingrediente da competéncia de Schwartz, o registro 2 ou dimensao
experiencial, de acordo com o qual ndo existe atividade de trabalho que nao seja
permeada pelo historico, ou seja, ndo existe atividade de trabalho que ndo envolva
usos de si, que n&o exija o envolvimento do trabalhador naquilo que executa.

Relacionando esse segundo ingrediente de Schwartz (1998) a maneira como
responde de que forma seu soésia deve proceder para identificar seu aluno Surdo em

sala de aula, a P2, da mesma forma que a P1, vale-se de verbos no Indicativo, o que
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indica que também aceita 0 que nos é apresentado como verdade, como algo
estabelecido. Porém, a P2 o faz, inicialmente, de maneira alética, apresentando
fatos como verdades possiveis (“eles ndo estdo em sala de aula, a professora vem,
conversa, e a turma aceita”). Depois, quando passa a falar sobre esses alunos ja
dentro de sala de aula, ela comega a fazer uso da modalidade epistémica (“eu gosto,
eu peco, eu vou”), reportando-se a maneira como ela mesma faz as coisas e, nesse
momento, seu discurso € menos categodrico, aproximando-se mais da opinido, do
registro de determinado saber, que da expressao de uma verdade.

O mesmo ocorre nas respostas as perguntas 2 e 3, nas quais, valendo-se
ainda da modalidade epistémica, a P2 relata-nos, como forma de organizacdo do
espaco fisico da sala e de movimentagao do professor, respectivamente, que nao
propde uma arrumacao especifica da sala de aula para o Surdo e que sempre se
movimenta, caminha, em sala de aula.

Ja em relagao a maneira como apresenta aquilo que estabelece como norma,
a professora 3 (P3), ao menos neste item, € a unica docente que utiliza, nas trés
respostas, a 32 pessoa singular + estrutura de instrugdo. Reparemos que, ainda que
sem a utilizagdo de verbos no Imperativo, como pressupde a metodologia
empregada nesta investigagdo - a instrucdo ao soésia -,a professora3, através da
utilizacdo de formas verbais perifrasticas formadas por verbo no presente do
Indicativo + infinitivo ou verbo no Imperativo afirmativo + infinitivo, como em “vocé vai
perguntar” e que “vocé possa estar circulando entre todos”, que “possa estar
acessivel a todos do grupo”, respectivamente, vale-se da modalidade dedntica,
expressando, através da linguagem aquilo que se deve fazer para alcangar
determinado objetivo.

Destacamos, como aponta Cunha; Cintra (2001, p. 482) que “por dever social
e moral, geralmente evitamos ferir a suscetibilidade de nosso interlocutor com a
rudeza de uma ordem”, empregando meios que enfraquegam a nogdo de comando,
como por exemplo, usando “férmulas de polidez ou de civilidade, tais como: por
favor, por gentiliza, digne-se de, tenha a bondade de” (idem) ou mesmo os
substitutos do Imperativo, alguns ja exemplificados no paragrafo anterior, como o
presente ou o futuro do presente do Indicativo, o Imperfeito do Subjuntivo, o
infinitivo, o gerundio, a perifrase formada por ir (no Imperativo) e verbo principal no

Infinitivo, entre outros. Esses comentarios permitem estabelecer como possiveis
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normas para identificacdo do aluno Surdo, organizagao do espaco fisico da sala e
movimentacao do professor, respectivamente, o que se apresenta a seguir:
- 0 professor deve perguntar aos alunos que ja se encontram em sala de aula se
algum dos alunos faz uso da lingua de sinais e, ao lado do discente Surdo, que
podera estar em qualquer lugar da sala, deve haver a presenga do profissional
intérprete, responsavel pela tradugao/interpretacdo dos conteudos ministrados em
sala de aula, facilitando, assim, a comunicag¢ao entre Surdos e ouvintes;
- a sala deve ser organizada em “U”;
- o professor deve estar acessivel a todos do grupo, acompanhando-os
individualmente.

Observando as respostas das trés professoras nesse primeiro bloco, é
possivel perceber que:
- em relagao a identificacdo do aluno Surdo em sala de aula, cada professora tem
um proceder diferente: para P1, os alunos Surdos estdao sempre na frente, do lado
deles ha um intérprete e eles estdo se comunicando sempre em lingua de sinais. Ja
para P2, as vezes, esses alunos nem estdo em sala de aula, sendo trazidos e
apresentados a turma pela professora da sala de recursos. Sendo que, quando em
sala, estardo sentados na frente, por pedido seu. E, por ultimo, para P3, a melhor
forma de identifica-los € perguntando a turma se alguém ali faz uso da lingua de
sinais;
- no que tange a organizagao da sala de aula em “U” ha coincidéncia apenas entre
P1 e P3, ja que P2 aponta que a organizagao da sala dependera da atividade por ela
proposta ;
- no que diz respeito a movimentacao do professor, as trés professoras comentam
sobre a necessidade de que o professor se movimente em sala de aula, estando

acessivel a todos do grupo.

Bloco Il: Planejamento e dindmica da sala de aula

(1) E como é que eu fago para planejar minhas aulas? Eu planejo sozinha? Eu
planejo com o intérprete? Ha algum auxilio por parte do professor itinerante? Como
€ que eu preparo esse meu material?



Professora 1

Professora 2

Professora 3

E, na verdade vocé
ndo planeja sozinha

porque tem um
professor itinerante
para planejar com

VOCé, ja que vocé nao
teve capacitagao para
trabalhar com Surdo,
digamos. Entdo, nos
temos na escola uma
itinerante que fica, que
planeja com vocé,
para pensar o material
que vocé vai usar para
a turma, adaptado
para o} Surdo.
Adaptado, nao, que eu
ndo  gosto  dessa
palavra, eu gosto da
palavra  “adequado”.
Eu ndo adapto o
material para o Surdo,
eu adequo o material

a ele. Entendeu?
Pensando como ele
pensa. Entao, o]

intérprete, ele tem que
ter a matéria antes.
Porque, digamos que
seja um texto, se ele
tiver o texto todo na
cabeca, ele traduz
melhor do que na hora
vocé comegar a falar e
ai ele... Estou dizendo
que isso é o ideal: que
o professor tenha esse
cuidado de passar
para o intérprete o que
ele vai dar um dia
antes, dois dias antes,
né? (...) Que o

Sim, geralmente, no
dia antes, eu falo
‘Amanha ndés vamos
dar...”. Eu falo para a
turma toda, ndo é so6
para o intérprete, nao.
Eu falo “Nés vamos ter
isso, isso e isso. E
amanha e vai
acontecer isso”.
Entdo, a aula ndo é
uma surpresa, eles ja
sabem o que vai
acontecer. Todos,
todos ja sabem.

Entdo, o interessante
€ a gente ter essa
comunicagao

estabelecida, ne?
Entdo, na escola vocé
vai esta encontrando a
sala de recursos, a
professora que é
responsavel pela sala,
que realiza  esse
trabalho, né? Em
determinado  horario.
Mais tarde, entao,
esse aluno vai
frequentando o horario
regular dessa escola
especificamente. O
aluno frequenta a sala
de recursos a tarde e
o horéario regular a
noite. Entdo ¢é legal
que esse trabalho seja
feito de parceria, né?
Porque ai vocé
conhece melhor o
aluno e esse professor
que estda na sala de
recursos é um
professor que e
capacitado, né? Que
reconhece, que sabe
fazer um trabalho com
esse aluno e que vai
estda te dando um
feedback, né? Pra que
esse trabalho, pra que
esse seu trabalho, que

ndo continua, mas,
complementa, né?
Possa ser o mais

louvavel possivel, né?
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planejamento seja em
conjunto. Esse é o
objetivo.
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E em relagcdo ao intérprete, ha um lugar especifico para ele ficar? Ha um
instrutor Surdo? Como é que eu fago: qual € minha relagdo com o intérprete? Com o
instrutor Surdo? Eles ficam num lugar especifico?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Depende, se €& uma
aula expositiva, eu
estou contando uma
historia, o intérprete
vai ficar do meu lado,
porque ele precisa se
movimentar como eu,
né? Na hora que eu
estou explicando a
matéria, digamos, por
exemplo, gramatica, o
intérprete  senta na
frente do grupo de
Surdos e ai ele vai
passando, porque,
geralmente, a sala é
pequena e fica meio
confuso de ficar se
movimentando. Mas,
na hora em que estou
dando aula expositiva,
o intérprete fica do
meu lado, depois, ele
senta e fica na frente
do Surdo. (...)

Explicando, ndo. E
como se ele fosse a
voz do Surdo. Ele esta
com uma duvida, ai o
intérprete  chama o
professor. Ai o]

Eles ficam na frente
quando eu falo,
quando eu falo alguma
coisa eles vao la na

frente. Eles vao ao
quadro como esta
sendo feito agora
também. E  uma

liberdade: a gente aqui
€ professor de todo
mundo e os alunos
aqui sao todos, todos
da escola, sdo nossos
alunos. Nao tem esse
negécio também de
“‘Ah, é dessa turma,
entdo, esses alunos
sdao meus”. Nao, pra
mim, todos os Surdos

sdo meus alunos,
todos na  escola.
Entendeu? Assim
como 0s ouvintes
também, todos, néo
importa.

Como, normalmente,
esse intérprete é o
intérprete que
acompanha esse

aluno, né? Até para
que ele possa ter essa
relacdo afetiva, para
que a gente possa ter
um desenvolvimento
de planejamento, né?
O antes, o depois, a
busca dos objetivos
que a gente quer ali
com aquele aluno,
entdo, provavelmente,
vocé ja vai encontrar o
intérprete que ja esta
acompanhando esse
aluno desde o inicio
do ano letivo, né? E

ele vai estar ali
sentado ao lado do
aluno, né?

Normalmente, onde
aquele aluno escolheu
o0 lugar daquele dia
para sentar. Nao tem
problema algum.
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professor vai até ele e
o intérprete faz a voz
do Surdo. (...) O
intérprete ndo vai te
explicar, o intérprete
nao é professor.

Neste segundo bloco, reunimos duas questdes: uma relacionada ao
planejamento da aula em si e outra relacionada a dinamica da sala de aula exigida
por esse planejamento que envolve ndo apenas o professor regente de classe, mas,
outros profissionais, como intérprete em funcdo educacional. Iniciemos nossa
discussao pela questao do planejamento.

A professoral, quando estimulada a falar sobre o que fazer para o sésia
planejar seu aula, menciona, que “ndo devo planejar meu material sozinha, ja que
nao tenho formacgéo para atuagao junto a alunos Surdos”, e apresenta, como ideal,
“‘que eu busque a professora itinerante da escola”, que, nesse caso, € especialista
em Surdez, para pensar no material que sera utilizado. Nesse ponto, € interessante
observamos que a professora 1, como mostrado na metodologia, no item destinado
a apresentacado dos sujeitos participantes da presente investigacdo, é a professora
itinerante e que, portanto, quando a P1 faz referéncia a professora itinerante € como
se estivesse imbuindo-se de modéstia para fazer referéncia ao préprio trabalho.

Reparemos que, nesse caso, esse distanciamento discursivo ndo esta
relacionado a metodologia de coleta de dados aqui empregada, a Instrugdo ao
Sésia, mas, a propria maneira como a professora 1 constroéi-se, institui-se a partir de
seu discurso: como alguém de grande contribuicdo para o trabalho desenvolvido na
instituicdo em que leciona.

A professora 3 também destaca, de forma epistémica, ou seja, como algo que
acredita, - fato evidenciado no uso repetido da palavra “né”, que ratifica a busca pelo
consentimento do enunciador e, ao mesmo tempo, mostra que o falante esta no
campo do “crer’ e nao do “saber” - que o material a ser trabalhado em sala de aula
deve ser planejado com o professor da sala de recursos, que, de acordo com ela, “é
um professor que é capacitado, né? Que reconhece, que sabe fazer um trabalho

com esse aluno”.
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Ja a P2, por outro lado, ndo menciona que o planejamento deva ser realizado
em conjunto com o professor itinerante. Ela apenas aponta, de forma alética,
defendendo como verdade possivel e enfatizando aquilo que sabe por sua
experiéncia, que ela passa, ndo apenas para o intérprete, mas, para toda a turma, o
conteudo que sera trabalhado na proxima aula. De maneira similar, a professora 1
também aponta que o intérprete deve receber esse material com um ou dois dias de
antecedéncia, o que sugere que este profissional ndo participa do planejamento,
apenas pde em pratica aquilo que foi planejado pelo professor regente de classe,
sozinho ou em conjunto com o professor itinerante. Feitos esses esclarecimentos
sobre o planejamento da aula, detenhamo-nos um pouco mais na dinamica
professor/intérprete.

Quando perguntada sobre os itens “E em relagdo ao intérprete, ha um lugar
especifico para ele ficar? Ha um instrutor Surdo? Como é que eu fago: qual € minha
relacdo com o intérprete? Com o instrutor Surdo? Eles ficam num lugar especifico?”,
a professora 1 enuncia, remetendo-se aquilo que sabe a partir de sua prépria
experiéncia, porém, ja com estatuto de regra, que a posi¢céo do intérprete dependera
do momento da aula: se for uma aula expositiva, por exemplo, o intérprete ficara ao
seu lado enquanto ela explica, e, depois, ficara na frente dos alunos Surdos.

Com isso, professora 1 deixa transparecer que ndo ha como se prever
totalmente a realizacdo de determinada tarefa de trabalho, devendo o trabalhador
adequar-se as condicdes reais de trabalho, indo ao encontro da concepcido de
trabalho de Schwartz (2004, 2011), de acordo com a qual toda situagao de trabalho
implica “dramas do uso de si”, o que significa dizer que nada pode ser mecanico e
que o agir, em cada situagao, requer uma negociag¢ao individual, uma negociagéao
consigo mesmo e nao pode ser totalmente determinado por nenhuma racionalidade
que lhe seja anterior. Assim, no caso do posicionamento do intérprete, ndo ha como
o professor afirmar onde esse profissional ficara, visto que o posicionamento do
intérprete dependera também do tipo de atividade a ser realizada pelo professor.

Apods abordar o posicionamento do intérprete em sala de aula, a professora 1,
reitera 0 que ja destacamos sobre a fungdo do intérprete: “o intérprete nao vai te
explicar, o intérprete n&o é professor’, o que mais uma vez nos leva a refletir sobre o
papel do intérprete em funcédo educacional: ele ndo € o professor, mas, precisa ter
conhecimento do conteudo que esta sendo explicado para fazer a versdo para a

lingua de sinais, porque o proprio instrumento de trabalho do professor, a linguagem
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em modalidade oral-auditiva — recurso utilizado pelo professor ouvinte - ndo chega
direto ao aluno Surdo. Ha um outro caminho de realizagdo: passa primeiro pelo
intérprete e s6 depois chega a esse tipo de alunato. Do mesmo modo que a duvida
do aluno Surdo nao é feita diretamente ao professor, passa, primeiro, pelo intérprete.

Estamos, assim, diante de uma situacdo bastante peculiar em sala de aula,
pois a comunicagao aluno/professor passa por terceiro elemento: o intérprete.
Reparemos que, nesse caso, fica dificil separar o que é linguagem no/como/sobre o
trabalho, ja que a comunicagao professor/intérprete envolve, por um lado, aquela
parcela de linguagem estratégica, consciente, voltada para o alcance de
determinado objetivo em relagcdo aos alunos, ou seja, envolve, por um lado, a
linguagem como trabalho, diretamente relacionada a realizacdo imediata de
determinada atividade de trabalho. Por outro lado, essa comunicagdo envolve
também a linguagem no trabalho, ou seja, aquela linguagem necessaria a
“coordenacgao de acao em meio ao coletivo de trabalho” (NOUROUDINE, 2002, p.
24), que envolve a propria orientagdo do professor em relagdo ao intérprete, como
por exemplo®®, a solicitagdo para que, em determinado momento, seja utilizada a
datilologia em vez dos sinais, para que o aluno infira o significado de determinada
palavra, ou mesmo uma pergunta do intérprete ao professor em relagcao ao que foi
falado, o que, nessa situagao, também envolveria a linguagem sobre o trabalho, isto
€, o falar sobre o trabalho com o objetivo de explicar uma situagao/problema de
trabalho e, ao mesmo tempo, transmitir saberes para determinado coletivo de
trabalho. Por esse breve exemplo, fica dificil separar, como ja comentado em
relacédo a triade professor/aluno Surdo/intérprete, o que € linguagem no/como/sobre
o trabalho. De maneira que as trés se interpenetram e contribuem para um mesmo
objetivo: o ensino/aprendizagem dos discentes Surdos.

A professora 2, da mesma forma que P1, apresentando-nos aquilo que
expressa, como verdade possivel, a partir de sua experiéncia: a posi¢cao do
intérprete € algo relativo, o que se percebe pelo trecho “Eles ficam na frente quando
eu falo, quando eu falo alguma coisa eles vao la na frente. Eles vao ao quadro como
estda sendo feito agora também”. Ja para a professora 3, que enuncia,

principalmente, através da modalidade epistémica, a posicdo do intérprete é

26 = . . . .
Esse exemplo nido foi retirado dos enunciados dos professores, apresentamo-lo a partir de nosso

conhecimento como professores de LP sobre a interagdo com o intérprete.
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estatica, estando o mesmo sentado ao lado do aluno Surdo, onde, normalmente este
escolheu sentar.

Reparemos que nenhuma das trés docentes aborda a questdo do instrutor
Surdo, um n&o dito que, de alguma maneira, sugere o0 apagamento desse
profissional no ambiente escolar.

Diante do exposto pelas professoras neste segundo bloco, temos, como
possiveis normas:

- Para as professoras 1 e 3, o planejamento da aula deve ser feito em conjunto com
o professor itinerante, que possui capacitacdo, conhecimento especializado, para
atuagao junto a alunos Surdos e que, para as professoras 1 e 2, o intérprete deve
ser avisado, com certa antecedéncia, do que sera abordado na préxima aula.

- Ja em relagao ao posicionamento do intérprete em sala de aula, as professoras 1 e
2 explicam que ele dependera do momento da aula. Ja para a P3, esse profissional
estara sentado ao lado do aluno Surdo, ndo fazendo referéncia a outros
posicionamentos em outros momentos.

Bloco lll: Dos materiais a serem utilizados em uma sala de aula regular com

discentes Surdos e ouvintes

(1)

Portuguesa

A comunicagao com os alunos que ndo dominam nem LIBRAS nem Lingua

- E como é que eu fago para me comunicar quando o aluno, assim que chega a
escola, ndo sabe nem LIBRAS nem a Lingua Portuguesa? Como é que eu fago essa
comunicacgao inicial ai com ele?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Através da imagem,
sempre através da
imagem. Como eu

sempre falei, sempre
tentando buscar com
ele, do contexto
escolar, o que esta

Ai, os intérpretes me
ajudam, tentam
mesmo mimica e...E a
gente...Ai a gente
acaba se entendendo
(risos). (...) E, ai as
coisas mais faceis de

E...quando vocé ja é
conhecedor do
LIBRAS, né? Vocé vai
fazer uso do proprio
LIBRAS?, porque vai
haver ali uma
comunicagao  visual,

27 . P 2o »
Mantivemos a expressao “do préprio LIBRAS” porque essas foram as palavras da professora.




(2)

acontecendo, porque,
na sala de recurso,
vocé nao tem esse
espagco para ficar
sentado com o aluno.
Entao, vocé vai
direcionar o] seu
trabalho, traduzir a
imagem para que ele
possa te dar subsidio.
E ai o intérprete e o
instrutor, na sala de
aula, vao comecar a
dar os sinais para que
ele aprenda a se
comunicar.

expressar para eles,

que nao sabem
LIBRAS, a gente
tenta...mostra por

gravuras, figuras, né?
O visual é muito
importante para eles.

né? No caso do Surdo
€...que enxergue, pelo
menos, vai haver essa

comunicacdo  visual,
né? E se vocé
estabelecer essa

relagdo do sinal do
LIBRAS com o que
esta acontecendo,
vocé ja esta trazendo
esse aluno para esse
mundo de
comunicacdo e ai
vocé faz uma
anamnese mesmo: O
aluno entao
desconhece a
linguagem? Entédo é
por ai que a gente vai
comegar, a gente vai
comegar dai: trazer
para ele essa
informacdo de que
vocé vai fazer a
comunicagdo através
da lingua de sinais e
ai vocé comeca a
desenvolver o0 seu
trabalho.

Os recursos
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- E que tipo de material, que tipo de recurso eu devo utilizar na minha sala de aula?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

E, entdo, caderno
sempre usa para
registrar. Onde é que
ele vai registrar as
coisas que ele ja
aprendeu, né? Entao,

Olha, eu trabalho com
Data Show, eu
trabalho com mapas,
trabalho com muito
recorte de revista,
trabalho com livros,

O visual, né? (Pausa).
Acho que o Vvisual,
principalmente, ne?
Eles sao muito visuais,
tanto sdo que a
questdo do sinal, por
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de preferéncia, | livros, as vezes, bem
caderno grande, | coloridos, bem...até de
sempre, registrando | séries anteriores, mas,
as imagens, os textos. | que servem  para
O livro € um recurso | aquela atividade, eu
que te auxilia. Vocé | utilizo...E passeios,
tem imagem no livro. muitos passeios

também, que é abrir o
horizonte deles.

exemplo, isso muito
me chamou a atencao,
e chama de qualquer
pessoa, € quando
vocé pede ao Surdo o
sinal de alguém, que é
ele mesmo quem da.
(...) Acho que o visual
€ 0 que ajuda eles de
mais e, talvez, uma
das coisas
fundamentais, né?
E...outro material,
outro recurso é um
pouco...assim..., mas,
€é¢ o humano, é o
afetivo, essa coisa de
vocé acreditar que
pode, que é possivel,
né? E  conquistar
mesmo para poder
mostrar que e
possivel.

3)

Atividades de reforco

- E eu preparo atividades para os meus alunos Surdos ou eles s6 fazem as mesmas
atividades que os ouvintes fazem?

Professora 1 = P1

Professora 2 = P2

Professora 3 = P3

Nao, mesmo porque eles
tém sala de recursos. (...)
SO assistir o video (com o
resumo das aulas em
LIBRAS).

Entdo, ele esta pegando
aqui. Gente boa ele. E o
que é que eu faco? Eu
pego alguns livros de
primeira série. Entendeu?

Uma coisa até para
crianga, mas que nao tao
infantis, eu também
procuro...porque eles
reclamam “Ah,
coisa de criancinha. Nao
vou fazer isso nao”.

Entendeu? Sao criticos.
Entdo, eu coloco, estou

N&o, com certeza
atividades extras. Com
certeza, com certeza. E
isso € uma coisa nao
especificamente para o
Surdo, mas, assim: alguns
alunos precisam de
atividades extras para
poder dar conta de
algumas dificuldades que
apresentaram ali no meio
do caminho, né? E para
todo mundo e para o
Surdo também, né? Pro
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de compras

tenho que adequar.

fazendo aqui uma listinha
com ele.
Entendeu? Mas é sempre
extra porque ele tem uma
dificuldade. Ai ndo posso
dar o que a turma ja vem
com O processo e...eu

Surdo também.

(4)

Avaliagao

- E caso seja um dia de prova, como € que eu devo preparar essa avaliagdo? Eu
faco uma avaliagao para todos ou eu devo fazer uma avaliacao diferente para o meu

aluno Surdo? Reduzida?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Ai depende da situagéo.
Primeiro, que prova nao
€ avaliagéo, né? A gente
ndo avalia o aluno no
dia da prova, né? Isso ai
€ 0 basico. Segundo que
prova € um documento
que consta...Ai tem o
nervosismo do aluno,
tem isso, aquilo, aquilo

outro...mas, e um
documento, ainda,
oficial. Tem que ter
prova? Tem. Ai depende
da matéria. Lingua

Portuguesa, ele tem que
fazer a prova escrita,
né? Se ele tem que
saber a gramatica, ele

vai ter ali algumas
adaptacdes,

adequacdes, para que
ele saiba recortar os

conhecimentos que o
professor, quando faz
uma prova, ele quer

Nao, e especial.
Geralmente eu faco
especial. (...) As vezes,
eu até dou uma...até
boto uma...fica meio
estranho...que as vezes,
a prova, tem prova que

eu boto bem ilustrada
para oS ouvintes
também.

Olha, eu acho que o ideal é
que vocé tenha avaliagcbes
diferentes, porque quando
vocé tem avaliagdes
diferentes, vocé ja entra com
um olhar diferente, vocé néao
tem todo mundo igual. Entao
eu acho que funciona
algumas avaliagdes
diferentes. Aquilo que cada
um da conta, aquilo que foi
proposto de acordo com
aquilo que se esperava para
cada um, naquele
determinado momento, né?
Entdo, assim, eu ndo posso
cobrar de determinado aluno
determinado movimento, se
ele ndo esta preparado para
me mostrar aquilo ali. Tem
que ser uma avaliagao
honesta, ndo é verdade?
Entdo...vocé vai fazer
algumas avaliagdes
diferentes, diferente nem para
mais, nem para menos,
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cobrar o que ele
ensinou. (...) Matematica
e Lingua Portuguesa é
escrita, porque e
calculo. Agora, na
lingua...Historia,

Ciéncias, Geografia, ele
tem além dos trabalhos,
na avaliagdo, ela tem a
oportunidade de fazer a
prova dele em lingua de
sinais.  (..)E  para
mostrar para o professor
que ele internalizou o
conceito. Ele também
recebe a prova escrita,
para que nos, OS
professores de Lingua
portuguesa, vejamos se
ele estda conseguindo
levar um conceito que
ele tem para outro,
porque quem avalia a
prova dele de Histéria, &
a professora de Lingua
Portuguesa. (...)

E a prova em LIBRAS,
ele ¢ filmada e
registrada pela escola.

apenas diferente na medida
daquilo que vocé propds para
cada um naquela situacéo.
Eu falo isso porque na sua
sala de aula vocé \vai
encontrar grupos diferentes,
que agradecem porque veem
que todos estdo sendo
atendidos nas suas
diferencas, todos querem
chegar no mesmo lugar, né?
Mas, respeitando cada um ali
0 seu momento, né? E ha
aquela troca também, onde
um ajuda o outro, né? Para
vocé chegar la.

Neste terceiro bloco, reunimos questbes relacionadas ao tipo de material

didatico que deve ser utilizado em uma sala de aula regular com alunos Surdos e

ouvintes. Sendo assim, como primeira pergunta relacionada a essa tematica, temos

“‘E como é que eu fago para me comunicar quando o aluno, assim que chega a

escola, ndo sabe nem LIBRAS nem Lingua Portuguesa? Como € que eu fago essa

comunicacao inicial ai com ele?”.

Em relagdo a essa indagacéao, a professora 1 é assertiva, defendendo como

verdade necessaria, que € “através da imagem, sempre através da imagem?”,
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enunciando, uma vez mais, como quem apresenta um conceito estabilizado sobre
determinada situagao de trabalho. Cabe destacar que essa énfase dada a utilizagcao
da imagem vai ao encontro da ideia de reconhecimento dos Surdos como grupo
sociocultural caracterizado por uma percep¢ao visual do mundo. Percepgao essa
que caracteriza o “jeito Surdo de ser”, que nao € melhor nem pior que o “jeito ouvinte
de ser”, é apenas diferente (Salles et al, 2004).

Ao lado dessa afirmativa sobre a utilizagdo da imagem, a P1 coloca-se como
voz de autoridade — “como eu sempre falei” — ao destacar, também, a importancia do
trabalho do contexto escolar: “sempre tentando buscar com ele, do contexto escolar,
0 que esta acontecendo, porque, na sala de recurso, vocé nao tem esse espaco
para ficar sentado com o aluno”, o que ratifica a importancia, nesse primeiro
momento de instrugao formal do aluno, do trabalho contextualizado, que considera o
entorno enunciativo de produgao de determinado texto, levando o aluno n&o so6 a
dominar o cédigo linguistico, como também a fazer seu uso em situagdes concretas
de comunicagdao, como pressupdéem os conceitos de alfabetizagcdo e letramento
discutidos em nossa contextualizacgéo.

Depois de mostrar sua competéncia tedrica sobre o assunto, a professora 1
fala de maneira debntica, em uma tentativa de orientar meu comportamento,
proferindo, dentro do campo do obrigatério, “Entdo, vocé vai direcionar o seu
trabalho, traduzir a imagem para que ele possa te dar subsidio”. Observemos que
P1, ao utilizar a modalidade dedntica, da mesma forma como ja ocorreu com P3,
nao emprega verbos no Imperativo, mas, seus substitutos, como a perifrase verbal
presente do Indicativo + infinitivo e mesmo verbos no infinitivo, o que enfatiza, por
cordialidade e/ou dever social e moral, como ja discutido, a dificuldade de utilizagéo
do tempo verbal proposto pela metodologia de coleta de dados empregada, a
Instrucdo ao Sésia.

Por fim, na ultima parte do fragmento selecionado em relagdo a primeira
pergunta desse bloco, a professora 1 volta a enunciar de maneira alética, afirmando
que “ai o intérprete e o instrutor, na sala de aula, vdo comecar a dar os sinais para
que ele aprenda a se comunicar”’. Em relagao a essa afirmativa de P1, destacamos o
papel atribuido ao intérprete em fungdo educacional e ao instrutor de LIBRAS. Como
discutido na contextualizagcdo desta dissertacdo, aquele cabera o papel tanto de
permitir ao Surdo a participacdo no mundo ouvinte, como de permitir ao ouvinte a

participagdo no mundo Surdo, fazendo a tradugdo LIBRAS-LP e a
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interpretacao/versao LP-LIBRAS e a este, ministrar aulas de LIBRAS para Surdos e
ouvintes, contribuindo dessa maneira, os dois, para o0 processo de
ensino/aprendizagem da LIBRAS como segunda lingua pelos discentes Surdos.

Antes de passarmos ao que foi enunciado pela professora 2, é necessario
que nos detenhamos um pouco mais na questdo do instrutor de LIBRAS,
destacando que, um dos grandes problemas na educagdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais € a falta de convivio com adultos possuidores
das mesmas necessidades que tenham obtido éxito na vida escolar e profissional,
de maneira que eles possam ter uma referéncia para seus proprios estilos de vida e
aspiragcdes com base em exemplos realistas. Assim, um dos objetivos do instrutor
Surdo é, além de ministrar aulas de LIBRAS, servir de modelo de identidade Surda.
Reparamos, porém, pelo que dizem as docentes participantes desta investigagao,
que os instrutores de LIBRAS atuantes na instituicdo de ensino pesquisada sdo, em
sua maioria, ouvintes (0 que é evidenciado pelo uso da designacao “instrutor”,
apenas) e nao possuem formacéo académica de professor, o que pode vir a reforgar
alguns mitos, mencionados na contextualizagéo, sobre o ensino de linguas, como o
predominio de aulas descontextualizadas e de repeticao de palavras e estruturas,
baseadas em métodos estruturalistas, que pouco contribuem para a formagao do
aluno como um todo. Feitos esses comentarios sobre a questdo do instrutor,
passemos ao que diz a professora 2.

Dos trés itens apontados pela P1 (uso das imagens, desenvolvimento do
contexto e trabalho dos intérpretes e instrutores), a professora 2 cita apenas: os
intérpretes, relatando que eles a ajudam, fazendo a mimica mesmo, € o uso de
imagens, que ela utiliza para mostrar aquilo que julga ser mais facil.

Comparando o que diz P2 ao que diz P1, é possivel observar o antagonismo
existente entre as duas, no sentido de que se, para a P1, a imagem sera usada
sempre, obrigatoriamente, para a P2, ainda que ela seja assertiva ao dizer “o visual
€ muito importante para eles” — para os Surdos -, a imagem sera utilizada apenas
para abordagem das coisas mais faceis, sendo seu uso contingente, ou seja, nem
necessario, nem impossivel, mas, como algo que pode ser realizado. Nesse
contexto, para a docente 2, o intérprete € o grande coringa de sua comunicagdo com
os Surdos que ndo dominam nem LIBRAS nem Lingua Portuguesa.

Por ultimo, temos a professora 3 que, objetivando instruir-me quanto a

comunicagdo com alunos Surdos, orienta-me da seguinte maneira: “vocé vai fazer
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uso do proprio LIBRAS”, recaindo a responsabilidade de comunicagao
professor/aluno Surdo ndo mais sobre o intérprete, mas, sobre o proprio professor
regente de classe, o que aumenta a sua responsabilidade e individualiza o que
poderia ser um trabalho coletivo.

Pelo exposto, € possivel observar que cada docente tem uma maneira
peculiar de se comunicar com os alunos Surdos assim que eles chegam ao
ambiente escolar e ndo possuem conhecimento nem do Portugués nem da LIBRAS,
bem como de atribuir importancia ao papel do intérprete. Porém, se nessa questao
da comunicacéo inicial professor-aluno Surdo ha divergéncia, o mesmo n&o ocorre
em relagao a pergunta “E que tipo de material, que tipo de recurso eu devo utilizar
na minha sala de aula?”, segunda pergunta do presente topico, a qual passamos a
nos dedicar.

Quando perguntada sobre o tipo de material que deve ser utilizado, a P1
responde, de maneira assertiva, que “caderno sempre usa para registrar” imagens,
textos. E, além desse recurso, o livro, que auxilia o professor através da imagem. Ja
a P2 apresenta-nos, remetendo-se a sua propria experiéncia de forma alética e
destacando aquilo que sabe, o tipo de material com que trabalha: “eu trabalho com
Data Show, eu trabalho com mapas, trabalho com muito recorte de revista, trabalho
com livros, livros, as vezes, bem coloridos (...) e passeios, muitos passeios também”.
Materiais estes que remetem, todos, a utilizagdo da imagem.

Por ultimo, temos P3 que aponta, de forma epistémica, que “Acho que o
visual, principalmente, né? (...) Acho que o visual é o que ajuda eles de mais e,
talvez, uma das coisas fundamentais, né?”. Outro recurso apontado pela professora
3 é o humano, o afetivo, diretamente relacionado ao acreditar que é possivel instruir
esse alunato.

Ainda relacionado ao topico recursos, temos a questdo de elaboragdo de
materiais de reforco. Ao ser perguntada se eu deveria preparar alguma atividade
extra para os alunos Surdos, a professora 1 afirma que n&o e atribui sua resposta ao
fato de os alunos ja frequentarem a sala de recursos. Como ela mesma menciona ao
longo da Instrucdo ao Soésia - ratificando o que foi explicado, na contextualizagao,
sobre o duplo cémputo da matricula de alunos Surdos nas escolas regulares - os
Surdos frequentam as salas de Educacédo de Jovens e Adultos a noite e a sala de
recursos no periodo da tarde, além de ter de assistir, em casa, a um video com um

resumo, em lingua de sinais, das aulas ministradas. Assim, passar para eles
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atividades extra, somadas aos trabalhos de casa, a elaboracéo de trabalhos e ao
estudo para as provas, seria, para ela, 0 mesmo que sobrecarrega-los.

Ja P2 e P3 mostram, como verdade possivel, a preparacdo de materiais
extra. Nesse sentido, P2 afirma, em relagdo a um aluno Surdo, que “é sempre extra
porque ele tem uma dificuldade. Ai ndo posso dar o que a turma ja vem com o
processo e...eu tenho que adequar”, evidenciando seu ponto de vista de que,
normalmente, esse tipo de alunato tem dificuldades em acompanhar a matéria dada.
Ja P3, ao falar sobre a necessidade de elaboracdo de atividades extra, o faz
partindo do ponto de vista de que essas atividades serdo para qualquer aluno, Surdo
ou ouvinte, que apresente dificuldades nos conteudos ministrados, deixando, assim,
de ser exclusividade do aluno Surdo para ser tarefa a ser aplicada junto a qualquer
aluno que apresente dificuldade. Feitos esses comentarios sobre a elaboragao de
materiais extra, passemos a ultima pergunta desse bloco, dedicada a elaboragao de
provas.

Quando indagada sobre uma possivel avaliagdo e se essa seria diferente
para o discente Surdo, P1 responde que “ai depende da situacdo”. Desenvolvendo
os argumentos que melhor explicam sua afirmativa, ela expde, inicialmente, que
prova é diferente de avaliagado, sendo aquela um documento aplicado em um unico
dia e esta um processo que se realiza ao longo de determinado periodo, como é
possivel perceber na parte em que fala “a gente ndo avalia o aluno no dia da prova,
ne?”.

Depois, a professora 1 explica que a prova a ser utilizada dependera da
matéria em questio, sendo que;

- para Portugués e Matematica, a prova sera escrita, aquela por causa da escrita em
si e da avaliagdo dos aspectos gramaticais e esta em fungdo da necessidade de se
mostrar como se chegou a determinado resultado.

- para as demais disciplinas (Ciéncias, Historia, Geografia, etc), a avaliagcédo
envolvera trabalhos + prova em lingua de sinais + prova escrita em Portugués que
sera avaliada pelo docente da disciplina e pelo docente de Lingua Portuguesa.
Observemos, em relagcao a prova em lingua de sinais, que também |he é atribuido o
estatuto de documento, sendo filmada e registrada na escola.

Da mesma forma que P1, P2 e P3 também sugerem a utilizagdo de provas
diferentes para os alunos Surdos, porém, o fazem de maneira distinta. A P2 aponta,

valendo-se daquilo que ela defende como verdade a partir de sua experiéncia, que
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“Geralmente eu faco especial. (...) As vezes, eu até dou uma...até boto uma...fica
meio estranho...que as vezes, a prova, tem prova que eu boto bem ilustrada para os
ouvintes também”. Nesse sentido, somos levados a pensar que, para a professora 2,
uma prova especial para o aluno Surdo é aquela que é adequada a sua percepg¢ao
visual do mundo, o que justifica a presenca das ilustragdes, das imagens.

Ja a P3 sugere que se tenha avaliagdes diferentes, justificando que “quando
vocé tem avaliagdes diferentes, vocé ja entra com um olhar diferente, vocé nao tem
todo mundo igual. Entdo eu acho que funciona algumas avaliagdes diferentes”.

Retomando o que foi dito pelas trés participantes desta investigagcao neste
terceiro bloco temos:

- no que diz respeito a comunicagado com alunos Surdos que ainda ndo sabem nem
Lingua Portuguesa nem lingua de sinais, que essa comunicagdo sera feita, de
acordo com a professora 1, sempre através das imagens, considerando também o
contexto escolar e o trabalho dos intérpretes e dos instrutores que comecgarao a dar
0s sinais em sala de aula. Ja para a professora 2, essa comunicacao sera realizada,
principalmente, pela intermediagdo dos intérpretes, sendo as imagens utilizadas
apenas nas situacdes consideradas, por ela, como mais faceis e, para a professora
3, essa comunicagdo dar-se-a através da utilizacdo da lingua de sinais pelo
professor regente de classe.

- no que esta relacionado ao tipo de recurso a ser utilizado em uma sala de aula
regular com alunos Surdos e ouvintes, que as trés professoras destacam a
importancia do visual.

- quanto a elaboracéao de atividades extra, que apenas P1 propde sua nao utilizagio.
P2 e P3, por outro lado, propéem, ainda que motivadas por razdes diferentes, que
essas atividades sejam preparadas.

- no que tange a elaboragao de uma prova diferente para os alunos Surdos, as trés
docentes coincidem no fato de que deve haver uma avaliacdo especifica para esse
tipo de alunato, porém, o tipo de prova proposta por cada professora, como ja

exposto, é bastante peculiar.

Bloco IV: Sobre alfabetizacao e letramento de alunos Surdos

(1)  As competéncias



100

- Como ha alunos Surdos e ouvintes, em relagdo ao desenvolvimento da Lingua

Portuguesa, tem alguma competéncia que eu deva focar?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Vocé vai focar os dois
(a leitura e a escrita)
porque Vocé nao
aprende a escrever se
vocé nao lé, ndo é
verdade? Entao, vocé
tem que estar ali
sempre com o texto.
No caso, para o aluno
Surdo, geralmente, a
professora itinerante
ajuda produzindo o
texto em imagem.

Primeiro a leitura, né?
Que, no caso, o0s
Surdos vao dizer por
LIBRAS e os ouvintes
“Ah, esta acontecendo
iss0O, isso e isso”, né?
Para envolver o]
Portugués. E quando
o Surdo ndo sabe
escrever direito, a
gente tenta coloca-
los...“Escreva uma
palavra sobre essa
figura, escreva uma
frase so”, para
aqueles que nao
sabem escrever um
texto. Entdo, a gente
se adequa com a
cultura que eles tém.

Eu acho que as
habilidades, por
exemplo, no caso da
Lingua  Portuguesa,
elas estdo muito
proximas: essa
questao da leitura, da
escrita, né? E sao
coisas que acontecem
até
concomitantemente,

ne? Porque...vocé
precisa dos dois
movimentos ali para

poder acontecer, nao
é verdade? E...embora
a gente tenha até
questbes de pessoas
que leem, mas, nao
escrevem, mas, isso é
uma coisa que a gente
vai..., Ou vice-versa,
mas isso a gente vai
descobrir durante um
processo, né? Mas,
normalmente, a gente,
por exemplo, faz a
leitura de  alguma
coisa para o aluno,
né? De um texto, por
exemplo, e ai isso
implica o aluno esta
vendo vocé como
leitor e depois como
escriba. “Oh, isso que
eu li para vocés, agora
eu vou anotar aqui no
quadro”, né? Entéo,
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assim, no meu
entender, sao coisas
que acontecem
concomitantemente,
entdo, se priorizar
uma coisa ou outra...,
acho que priorizar
tudo, oS dois
movimentos.

(2) Atividades a serem desenvolvidas com os Surdos enquanto desenvolvemos
atividades de oralidade com os ouvintes

- Oficialmente, através da proposta curricular do MEC para o primeiro segmento do
ensino fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos, ha um destaque para o
trabalho pedagdgico da oralidade. E como é que eu fago, como é que eu procedo
com os alunos Surdos durante a realizacdo de atividades desse tipo: atividades
orais?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Aquele aluno que é
oralizado, se ele
quiser falar, é a critério
dele, ndo é7? A gente
também n&o é 8 ou
80, ndo. O aluno quer,
“Vocé se sente
confortavel? Vocé
quer ler?”. Tem aluno
que quer. “Professora
eu sei ler, eu vou ler”.

Entendeu? O
importante para a
gente é ele estar
compreendendo.

E o que eu havia
falado com vocé: eu
coloco um tema, eu
coloco um tema
e...eleigdes....estamos
as vésperas das
elei¢des. E, ai, o que é
que eu faco? Eu
comento alguma
coisa, coloco palavras
no quadro e eles
participam através da
intérprete. Eles fiam
ouvindo e eu pergunto
as coisas a turma e

eles também
participam com a
lingua de sinais e as
intérpretes passam

para a turma. E a
turma, as vezes, gosta

Quando vocé tem a
oportunidade de estar
numa escola que é
bilingue, vocé esta
super bem
assessorada, que é o
teu caso, né? Vocé
estd em uma escola
que é bilingue. Entéo,
assim: a gente aqui
nao tem, vocé ndo vai
ter essa questdo de
priorizar a oralidade,
porque vocé ja esta
num espago onde
vocé convive com
alunos Surdos, em
grande quantidade,
em todas as turmas da
escola, né? Entéo
esse € um desafio que
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das palavras. Todo
mundo ja sabe
aplaudir eles. Essa é a
oralidade que se pode
ter, né? Com os
intérpretes mesmo.

para vocé vai ser...,
nao vai ser um
complicador, n&o vai
ser porque vocé ja vai

entrar em sala
sabendo que vocé
esta numa escola
bilingue e que ali vocé
nao vai priorizar a
oralidade, vocé vai
chegar  né..E...com

um planejamento, com
uma estratégia onde
vocé possa, vai poder
estar atuando tanto o
lado da oralidade, né?
Como também o da
nao oralidade. Aqui é
questao de privilégio,
ne?

O trabalho com classes gramaticais desconhecidas pelos Surdos
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- E caso seja um dia de trabalho com uma classe gramatical supostamente ja
conhecida pelos ouvintes, mas, desconhecida pelos Surdos, como por exemplo o
artigo, como € que eu vou organizar minha aula?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

E, quando o ouvinte

esta sendo
alfabetizado, quando o
Surdo estda sendo

alfabetizado, quando a
palavra esta sendo
apresentada para ele,
ela ja vem junto com o
artigo masculino,
feminino, artigo
definido, ela ja vem
junto, entao, é...Entéo,
o Surdo, ele precisa

Olha, eu tenho que
dar o artigo de
qualquer jeito. Agora,
se pegar..ai...o jeito &
isso: & fazer sempre
com figuras. Eu boto o
trabalho ali no quadro,
mas, para eles, eu
boto sempre figuras,

para eles. Entdo “07,

um”’, qual ¢€é a
diferenca de ‘o
menino” e “‘um

E..essa questdo foi
uma questdo minha.
Estou usando a
primeira pessoa, né?
Perddo. Mas, assim,
quando nos encontros

com a professora
Francisca, né? E..a
nossa instrutora Surda
daqui da
escola...quando
estava

alfabetizando...e...o




saber na hora que o
professor esta
explicando. Os
ouvintes ja sabem a
matéria porque,
auditivamente, eles ja
conhecem os termos.
Agora, por exemplo,

0s substantivos
epicenos, comuns de
dois géneros, o]

ouvinte n&o sabe isso,
né? Aquele vocé nao
precisa colocar o
artigo para saber
se...\VVocé depende da
frase para saber se é
masculino ou
feminino. Entdo, o
professor tenta pegar
essa parte da
gramatica para dar
uma coisa que O0s
ouvintes ja sabem,
mas, ele vai colocar
mais um conceito e o

Surdo vai aprender
todos o0s conceitos,
entendeu? 0]

planejamento da aula
€ importante por isso,
porque se ele ja tem a
nocdo “O  ouvinte
sabe”, mas, o ouvinte
nao sabe o que é
substantivo epiceno e
o comum de dois
géneros, ele ndo sabe
onde wusar. Ele néo
sabe se ele tem que
colocar “macho’,
“fémea”, se coloca “o
jacaré”. Tem muita
coisa da Lingua

menino”? Alguns
pegam, outros nao
pegam, mas, eu nao
fico muito preocupada

com isso ndo. O
negocio €& saber se
expressar, saber

escrever, € isso que
importa. SO que eles

nao tem essa
colocagcdo de artigo,
que eles comem

algumas coisas, né? E
que eles ndo sabem
colocar ainda. Entao,
€ um processo, € com
calma, eles chegam
la.

que ela passou foi
que, realmente, eles
nao faziam uso dos
artigos e o que néo

implica, nao dificulta
essa comunicacao,
porque ele vai
entender, né?
Independentemente

do artigo, eles tem
uma maneira  de

entender, né? Que ai
€ como eu te disse
antes: é proéprio da
necessidade que vocé
tem de que aquela
comunicacao seja feita
daquela maneira, né?
E que vocé vai se
adaptar aquela
comunicagédo e que
ela vai existir, né?
Dentro daquelas
possibilidades ali que
vocé tem, ela ndo
precisa deixar de
acontecer porque vocé
nao tem o artigo “a”, o
artigo “o”, né? E
possivel no uso da
lingua, da linguagem,
do LIBRAS, a gente
percebe que eles
conseguem, que eles
entendem

perfeitamente “O carro
saiu da calgada e

atropelou aquele
menino”, né? Ainda
que nao tenha o
pronome

demonstrativo ali ou o
‘0” inicial, ele vai
entender pelo sinal,
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Portuguesa que,
adequando para o
trabalho com uma
turma que tenha
Surdo, vocé pode
fazer numa forma
natural e todos
participam.

pelo movimento
“atropelou, menino,
carro”. Entdo, assim:
ndo ha, hoje eu
também percebo, que
ndo ha nenhuma
dificuldade, n&o € algo
que impeca a
ocorréncia da
comunicacdo e da
compreensao que
para a gente,
enquanto ouvinte, né?
E por fazer uso do
artigo num primeiro
momento, acho que
ele vai fazer falta,
mas, se Vocé para
para pensar um
pouco: “menino foi
atropelado carro”. E,
depois, na escrita,
eles nao tém
dificuldade pra usar,
pra saber quando é
definido, quando ¢é
indefinido, para
empregar o artigo, né?

(4)

alunos Surdos e ouvintes

Unidade minima da alfabetizacao a ser trabalhada em sala de aula com
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- Em relagéo & alfabetizacdo, qual é essa unidade minima que eu vou trabalhar? E a
silaba? E a palavra? O que eu vou adotar para trabalhar com esse aluno?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

O Surdo, vocé vai
buscar pela imagem o
tempo todo. E por isso
que eu falei: “A sua aula
tem que estar focada em

Olha, ¢é a palavra,
mostrar a figura e eles
aprendem a palavra, o
verbo contextualizando.
Tiram algumas coisas.

Bom, eu acho
interessante, é sempre
muito interessante, algo
que seja significativo. A
gente  sempre  fala
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imagem para que ele|“Cama”. Eu boto assim: | aquela velha historinha

possa te dar uma | “Menino, cama e | da contextualizagédo, de
reposta”. Vocé ndo|dorme”, “O  menino | coisas significativas, né?
poder trabalhar com | dorme na cama”. | E ai acho interessante
fonemas, né? Vocé néao | Entendeu? que seja mesmo através

pode trabalhar “b” com | Contextualizo a palavra | de um texto, onde vocé
“a”, “b” com “0”, “b” com | e o0 porqué de estar ali a | € leitor para esse aluno,
“‘u”. Vocé nao pode | “cama’. “Cama”. Vamos | mostre para ele ali, o
trabalhar dessa forma | contextualizar. que vocé esta lendo,
antiga, mesmo porque ne?

os professores de hoje
em dia nao trabalham
mais dessa forma
auditiva: “Como é que
faz da letra tal?”. Séao
adultos. Entao, vai
trabalhar com a palavra,
ele percebe. Ele
trabalhou o texto e ele
vai trabalhar a palavra.
Literalmente, ele vai
apresentar a palavra
para ele, para o ouvinte
e para o Surdo.

Em relagdo as competéncias da Lingua Portuguesa que devem ser focadas
em uma sala de aula com alunos Surdos e ouvintes, as professoras 1 e 3 apontam o
desenvolvimento, concomitante, da leitura e da escrita, o que, por um lado, ja é
esperado, uma vez que as professoras participantes desta investigagcdo atuam no
bloco | do PEJA |, cujo objetivo é a alfabetizacéo, processo relacionado a instrugao
explicita para a aprendizagem da escrita alfabética e ortografica, a pratica da leitura
e a compreenséao do vocabulario, como discutido em nossa contextualizagao.

Porém, se as duas professoras apontam a leitura e a escrita como habilidades
a serem trabalhadas em uma sala de aula com Surdos e ouvintes, a maneira como o
fazem é diferente. A P1 indica que “vocé vai focar, vocé tem que estar ali’.
Reparemos que, uma vez mais, ha estrutura de ordem sem utilizagdo do Imperativo,
objetivando despertar e/ou modificar algum comportamento em mim, sua

coenunciadora.
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Ja a P3, manifesta-se por meio da modalidade epistémica (“eu acho”, “no meu
entender”), revelando, assim, aquilo que cré sobre alfabetizacdo e Surdez.
Observemos também que P3 tenta justificar sua resposta de que a leitura e a escrita
estao préximas, apresentando o exemplo de pessoas que leem, mas, ndo escrevem,
para, depois, ratificar a ideia de que, no seu entender, sdo movimentos que
acontecem concomitantemente.

Atendo-nos, agora, ao que responde a professora 2, também de forma
epistémica, temos, como habilidade da Lingua Portuguesa a ser trabalhada em uma
sala de aula com alunos Surdos e ouvintes, inicialmente, a leitura. Reparemos, pelo
que diz a professora nesse momento e em outros da Instru¢do ao Sdsia, que todos
recebem o texto em Portugués com as ilustracées que facilitam a construgdo de
sentidos, sendo que os Surdos fazem a leitura, explicam o que entenderam em
lingua de sinais e os ouvintes, em Portugués. Depois, € realizada atividade de
escrita, respeitando-se aquilo que o Surdo é capaz de fazer (“Escreva uma palavra
sobre a imagem, escreva uma frase s0”), coadunando, assim, com a ideia de
inclusdo discutida ao longo do presente trabalho: é a escola, é o professor, que deve
se adaptar ao Surdo e ndo o contrario.

Faz-se necessario destacar, em relacdo a esse texto em imagem que
menciona a professora2 que, no caso da referida escola, esse material ndo é
produzido pelo professor regente de classe, como parte da elaboragdo de seu
material didatico, mas, pelo professor itinerante, como €& possivel perceber na
seguinte fala da professora 1:No caso, para o aluno Surdo, geralmente, a
professora itinerante ajuda produzindo o texto em imagem”.

Em contrapartida ao apresentado pelas professoras, lembramos que estamos
tratando da alfabetizagdo em um contexto de EJA que prioriza (ou deveria priorizar)
o trabalho pedagdgico da oralidade, conforme evidencia a prépria proposta curricular
do MEC. Observemos, entdo, que, por uma questdao de adaptacdo a condigdo do
Surdo (que, na maioria das vezes, ndo é oralizado porque ndo recebeu terapia
fonoaudiolégica), o foco na oralidade deixa de ser considerado, como veremos na
pergunta que se segue.

Quando perguntada sobre como eu, enquanto seu substituta em sala de aula,
deveria proceder com os alunos Surdos durante a realizagao de atividades orais, a
professora 1 responde - através de uma pergunta, o que enfatiza que, nesse

momento esta mais no campo do crer do que no campo do saber e, portanto, na
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modalidade epistémica - que alguns alunos Surdos sdo oralizados e podem, se
assim o desejarem, participar da atividade proposta. Ja em relagdo aos alunos nao
oralizados ou que, mesmo oralizados, ndo desejarem participar da atividade
proposta, P1 ndo chega a abordar o que deveria ser feito.

Ja a professora 2 refere-se a sua propria experiéncia para mostrar aquilo que
conhece, aquilo que defende como verdade. Assim, de acordo com ela, os Surdos
também irdo participar das atividades orais através da “oralidade” que é possivel
com eles, ou seja, através da atuagao do intérprete que sera a voz e os ouvidos dos
Surdos no momento das interagdes verbais, traduzindo para o Portugués tudo o que
€ sinalizado pelos Surdos e interpretando na lingua de sinais o que é falado pelos
ouvintes, reforgando, como ja discutido, o papel desse profissional para a efetiva
participacdo do Surdo nos espacos sociais ouvintes.

Por ultimo, temos a professora 3 que destaca, mesclando as modalidades
epistémica e dedntica — reparemos que ela apresenta aquilo que cré, sempre
através de perguntas terminadas em “né”, para, a partir dai, instruir-me enquanto
sua sosia -, que na escola em que leciona (uma escola bilingue na qual ha
assessoramento — uma “questdo de privilégio”, nas palavras da prépria docente),
nao ha prioridade para o desenvolvimento da oralidade, devendo o professor utilizar
estratégias, que ela n&o diz quais, para atuar tanto no lado da oralidade como no da
utilizacdo de LIBRAS.

O que fazer com os alunos Surdos durante a realizacdo de atividades orais,
também levou-nos a refletir sobre outra questao: o trabalho com classes gramaticais
supostamente conhecidas pelos ouvintes, mas desconhecidas pelos Surdos, como
por exemplo, o artigo. Passemos, entéo, a discutir sobre esse topico.

O que fazer com os alunos Surdos durante a realizacdo de atividades orais,
também levou-nos a refletir sobre outra questao: o trabalho com classes gramaticais
supostamente conhecidas pelos ouvintes, mas desconhecidas pelos Surdos, como
por exemplo, o artigo. Passemos, entéo, a discutir sobre esse topico.

Ao ser questionada sobre como eu deveria, diante dos diferentes
conhecimentos linguisticos de Surdos e ouvintes, organizar minha aula, a professora
1 responde, predominantemente de forma alética, defendendo aquilo que enuncia
como verdade possivel, que, quando a palavra é apresentada ao aluno, ela ja vem
acompanhada do artigo. Sendo que, para a P1, alinhando-se a uma concepgao

inatista de aquisicdo de linguagem, os ouvintes, auditivamente, ja conhecem a



108

matéria a ser ministrada - o artigo, no caso -, cabendo ao professor o seguinte papel:
tentar “pegar essa parte da gramatica para dar uma coisa que os ouvintes ja sabem,
mas, ele vai colocar mais um conceito e o Surdo vai aprender todos os conceitos”.

Ja P2 explica, partindo daquilo que sabe como verdade possivel desde sua
experiéncia, que o artigo sera dado de qualquer maneira e que alguns Surdos
entendem a diferenga entre artigo definido e indefinido, outros ndo, mas, que essa
nao € sua preocupacao. Sua preocupacao € que os alunos saibam se expressar,
escrever e que o emprego correto do artigo vira com o tempo.

A professora P3 vai ao encontro desse ponto de vista apresentado por P2 ao
mostrar, através da sucessdo de varias perguntas e, portanto, da modalidade
epistémica, ou seja, da defesa daquilo que cré, que o conhecimento do artigo n&o
dificulta a comunicacgao, ja que o Surdo, pelo que afirma a professora 2, de qualquer
maneira, entendera aquilo que foi dito, devendo o professor adequar-se a
comunicagao possivel com esse aluno.

Atendo-nos a resposta dada por cada uma das professoras, € possivel
perceber a prépria concepg¢ao de lingua de cada uma, que acaba por refletir no que
e como sera ensinado. Dessa maneira, por exemplo, para P1, a palavra, quando
apresentada ao aluno, é acompanhada do artigo e, em alguns casos, o aluno
dependera da frase para saber se o substantivo € masculino ou feminino, o que
revela uma concepg¢ao funcional e pragmatica da lingua, dentro da qual “os sentidos
veiculados pelas estruturas da lingua tém relagcdo motivada, o que significa que
estas sdo moldadas em termos daqueles” (OLIVEIRA, WILSON, 2010, p. 238),
considerando-se as condi¢gbes concretas de comunicagdo para a producido de
sentidos.

Ja para as professoras2 e 3, a lingua € vista como sinbnimo de comunicagao
€ expressao, ou seja, concebida desde seu propdsito comunicativo. Assim sendo,
fica evidenciado, por uma parte, o carater interacional da linguagem e, por outra,
ficam desconsideradas questdes sobre a lingua, como a organizagéo das estruturas
linguisticas em funcédo de determinada produgdo de sentido. E o que parece ser
ignorado na fala da P3, por exemplo, sobre a distingdo entre artigo definido e
indefinido: usar um ou outro é posicionar-se de maneira distinta em relacdo ao que é
enunciado.

Ja que estamos abordando como algumas classes gramaticais serao

apresentadas aos alunos Surdos e ouvintes em uma sala de aula regular, incluimos
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nesse quarto bloco a unidade minima da alfabetizacao (silaba, palavra) que deve ser
adotada pelo professor nessa condi¢gao especifica de ensino/aprendizagem. Em
relacdo a unidade minima de alfabetizagdo a ser trabalhada em uma sala de aula
regular com alunos Surdos e ouvintes, as professoras1 e 2 apontam que esse
trabalho seja realizado a partir da palavra, nunca trabalhada isoladamente, mas,
sempre em relagdo a determinado contexto e com auxilio da imagem, uma vez mais
apontada como um dos recursos fundamentais para o ensino/aprendizagem dos
alunos Surdos, como ja abordado no bloco lll da presente dissertacéo.

Porém, se tanto para P1 como para P2 a unidade minima a ser trabalhada em
uma sala de aula regular com alunos Surdos e ouvintes é a palavra, as duas a
apresentam de forma diferente. P1 o faz de forma dedntica, orientando-me,
inicialmente, enquanto coenunciadora, em relagdo ao uso primordial da imagem,
como é possivel perceber em: “O Surdo, vocé vai buscar pela imagem o tempo todo.
E por isso que eu falei: ‘A sua aula tem que estar focada em imagem para que ele
possa te dar uma reposta’.

Depois, P1 passa a abordar a alfabetizacdo propriamente dita, orientando-me,
dentro do campo do proibido, quanto ao que nao posso fazer, como em: “Vocé nao
poder trabalhar com fonemas, né? Vocé nao pode trabalhar “b” com “a”, “b” com “0”,
‘b” com “u”. Vocé nao pode trabalhar dessa forma antiga”, para, no momento
seguinte, dizer-me o que é permitido, o que devo fazer, como é possivel perceber
em “Entao, vai trabalhar com a palavra, ele percebe. Ele trabalhou o texto e ele vai
trabalhar a palavra”, concluindo que, a partir de um texto, e ndo de forma
descontextualizada, a palavra sera literalmente apresentada ao aluno, seja ele
Surdo ou ouvinte.

Reparemos que, mesmo empregando a modalidade dedntica, a professora 1,
de maneira similar a estrutura de instrugdo empregada em outros momentos pela
professora 3, ndo utiliza os verbos no Imperativo, como proposto pela metodologia
aqui empregada, a Instrucdo ao Sésia, mas, uma de suas formas substitutas: a
locucao verbal formada por verbo no presente do Indicativo + infinitivo, reforcando a
ideia ja comentada de que, geralmente, por dever social e moral, evitamos nos dirigir
a nosso interlocutor, principalmente, se ele for um par, como no caso da presente
investigacdo, em que todas somos professoras, com a rudeza de um comando, de

uma ordem.
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Ja a professora 2 o faz de forma alética, apresentando como verdade possivel
aquilo que sabe a partir de sua experiéncia, de sua atividade pratica, como é
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possivel perceber a partir do exemplo em que fala “Cama’. Eu boto assim: ‘Menino,
cama e dorme’, ‘O menino dorme na cama’. Entendeu? Contextualizo a palavra e o
porqué de estar ali a ‘cama”™. A partir desse exemplo dado por P2 fica também
evidenciada a importancia da contextualizagdo, indo ao encontro do apontado por
P1.

Seguindo esse mesmo raciocinio, a professora 3 aponta, de forma
epistémica, que acha interessante que esse trabalho de alfabetizacdo com Surdos e
ouvintes seja feito através de um texto, sempre considerando a importancia da
contextualizagdo e a abordagem de coisas significativas para os alunos. Colocagéo
a partir da qual, somada ao que foi falado por P1 e por P2, ha possibilidade de
estabelecermos, como possivel norma orientadora do trabalho do professor junto a
alunos Surdos, que a unidade minima da alfabetizagcdo a ser trabalhada em uma
sala regular com alunos Surdos e ouvintes é a palavra, devidamente
contextualizada, alinhando-se, portanto a proposta de Fernandes (2006) de que n&o
€ possivel alfabetizar discentes Surdos através de métodos associados a aspectos
fénicos.

Pelo que foi respondido pelas professoras neste quarto bloco, podemos
estabelecer, como possiveis normas de atuagao junto a alunos Surdos, que:

- a leitura e a escrita devem ser as habilidades foco em uma sala de aula regular
com alunos Surdos e ouvintes.

- ja em relagao as atividades a serem desenvolvidas com os alunos Surdos durante
a realizagdao de atividades orais, ndo ha normas compartiihadas entre as
professoras, sugerindo, cada uma, um proceder distinto do professor nesse
momento. O mesmo ocorre em relacdo ao trabalho com classes gramaticais,
supostamente, conhecidas pelos ouvintes e desconhecidas pelos Surdos, como o
artigo: cada docente sugere que essa abordagem seja feita de maneira especifica,
evidenciando, inclusive, uma percepg¢ao distinta de lingua entre P1, por um lado, e
P2 e P3, por outro.

- no que se relaciona a unidade minima de alfabetizacdo a ser trabalhada em uma
sala de aula regular com alunos Surdos e ouvintes, ha uma coeréncia entre as
professoras no sentido de que esse trabalho deve ser feito, de forma

contextualizada, sempre através da palavra ou do texto.



Bloco V: Do encontro com outros profissionais de educagao

(1)

E eu devo me encontrar com outros professores da escola para trocar

experiéncia? Ha um lugar e horario especificos para isso?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Toda sexta do PEJA,
tem centro de estudos.
(...) O lugar que vocé
tem para trocar é a
sexta-feira, que, gracas

a Deus, eles
conseguiram a partir
desse ano, né? Ano
passado eles nao
tinham o centro de
estudos, era de quinze
em quinze dias, as
vezes, uma vez por
més. Esse ano, toda
sexta-feira eles se

encontram para falar de
aluno, € aonde que a
gente, no grupo da
surdez, aborda todo
mundo, PEJA | e PEJA
I, estd todo mundo
junto. (...) A noite, eles
fazem, as sextas, que
tem o horario do curso,
que € uma hora, tem o
horario do planejamento
e tem o horario que eles
trocam. E a tarde, é toda
terca e toda quarta, que
ai é o grupo da tarde: a
secretaria, sao 0s
professores primarios
que querem estar junto,
que nao é obrigatodrio,
né? Mas, o grupo esta
bem grande.

Ndo. Nos falamos...o
Surdo esta tao integrado
que a gente nao tem
esse horario especial
para os Surdos. A gente
fala no sentido geral de
turma. A gente faz isso
as sextas-feiras, né? (...)
Tem o curso de LIBRAS,
que a professora Joana
estda fazendo a tarde
com os funcionarios da
escola, ndo s6 com os
professores, e temos
também, nos estavamos
tendo, o curso de
LIBRAS as sextas-
feiras, né? Intercalando
esses planejamentos
com a professora
Francisca e parece que
vai voltar esses cursos,
ne?

Bom, as sextas-feiras a
gente ja esta tendo, ha
um tempo, o curso de
LIBRAS, né? Com uma
professora da casa, que
€ a professora Joana,
née? E com 0s
intérpretes, né? Eles se
alternam nos encontros
e é ali mesmo que vocé
pergunta: “E ai, por
onde eu vou? E aqui,
qual é o método? E se
for desse jeito, sera que
vai dar certo, né?”.




(2)

aluno(s) Surdo(s) fora do ambiente escolar?

Eu devo buscar algum conhecimento especializado para atuagido junto a

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Sim. Ai, por exemplo,
agora vai ter o]
Congresso do INES.
Nos temos, aqui na
escola, uns 40% dos
professores inscritos
(...) Entdo, a gente

incentiva, vocé nao pode
cobrar, porque é fora do
ambiente escolar, mas,
como eles estdo todos
engajados, eles querem.
A gente faz seminarios,
palestras em  outros
lugares, a gente convida
as pessoas para ir,
entendeu? Entdo, é dar
informacéo e, as vezes,
a gente passa um
filme...alguma coisa que,
realmente, sensibilize.

Eu, por exemplo, eu
gostaria muito de ter ido
nessa reuniao de

Surdez que teve ontem,
né? E hoje, né? No
Instituto de Educacéo,
né? (..) E..esses
simposios,  seminarios
deveria ter mais sobre
alunos Surdos, sim.
Coisas que nao
acontecem. Isso € nivel
central, né? Porque isso
ndo parte da gente, tem
que partir de cima,
entendeu? (...)

E ha uma deficiéncia
nessa parte de orientar
os professores, porque
se nao  fosse a
professora daqui, que
esta aqui ha oito anos
conosco, eu estaria
assim meio capenga na
matéria de passar o0s
conteudos para o0s
alunos Surdos, né? Eu
estaria assim no tato
com eles, né? Mas, com
a experiéncia do dia a
dia, eu ia...E no vamos
ver o que vai acontecer,
né? E ndo aquela coisa
de uma pessoa
preparada, né? Que ja
vai na estratégia correta,
naquilo que tem que ser,
entendeu? E o que esta

Acho, acho sim. Acho é
que tem que sair um
pouco, tem que sair de
si mesmo. Tem que sair
um pouco de si para
poder...tem que estudar.

(...) Assim,
aprimoramento e
fundamental, muita
vontade de aprender

para vocé melhorar a
pratica a cada dia e tirar
milhdes de duvidas que
vocé tem na cabega e o
preconceito também,
porque todo mundo, a

gente vem de uma
historia, de um
movimento de
preconceito, de achar
porque o outro é

diferente de vocé, ele
nao pode conquistar as
mesmas coisas. Entao
eu acho que €& um
exercicio que nao da
para parar de fazer, né?
E...sinto falta, enquanto
professora da rede
publica de ensino, sinto
falta, sim, né? E...tudo
bem que as coisas estao
caminhando, a gente
aqui esta funcionando,
mas,....acho que tem
que ser mesmo levado a
sério. Sabe? Tem que
ser feito uma incluséo




acontecendo com a
gente: “N&o é por ai,
entendeu? E por aqui’.
Entdo a gente vai por
aqui. E bem melhor essa
orientacdo. Coisa que
nao recebemos, agora,
que estamos recebendo
mais suporte por causa
dos...ha dois anos atras,

né? Os intérpretes
vieram, os instrutores,
no caso. Ai, de dois

anos para ca €& que
melhorou bastante.

mesmo, de verdade, e
que o professor tenha
esse direito, sim, de ter

esse espacgo dele
garantido para poder
participar dessas
oficinas, sabe? Para

poder ter esse colo, para
poder dizer: “Caramba,
nao € que eu nao queira
que esse aluno esteja
aqui, ndo. Nao é isso.
Mas, eu quero atender
esse aluno de verdade.
Eu ndo quero chegar em
casa e dizer assim: “Ah,
que legal, eu tenho um
aluno incluido”. Ndo. Eu
quero chegar em casa e
dizer assim: “Caramba,
eu tenho um aluno que
participa dos meus dos
meus encontros”.
Entendeu? Que ele vem,
que ele faz, que ele
troca comigo, que eu
olho para ele e ele
também olha para mim,
que é diferente de vocé
ter ele 14, num cantinho
da sala, entendeu? Ou
entdo é...num espacgo
onde ele pode até esta
bem pertinho, mas,
muito longe. Mas eu,
assim, eu estou tendo
essa oportunidade de
estar aqui e ver que é
possivel. Tem muito
para caminhar? Tem. Eu
entao nem se fala.

113
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Quando incentivada a falar sobre a experiéncia que eu deveria compartilhar
com os outros professores da instituicao, a professora 1 faz referéncia, primeiro, as
sextas-feiras, dia no qual, na Educagao de Jovens e Adultos dessa escola, ndo ha
aula e todos os professores encontram-se, pondo em pratica, como observado junto
a direcao da referida instituicdo, a ideia presente na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de que os profissionais da educagdo devem ter “periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho”
(BRASIL, 1996, art. 67, inciso V). Esse tipo de encontro semanal evidencia, no caso
da instituigao investigada, que ha um espago e um momento especificos para que os
docentes abordem e sejam abordados sobre o tema Surdez. Nesse encontro, ha
também um tempo tanto para o planejamento da aula com auxilio da professora
itinerante, como ja comentado, como para o ensino/aprendizagem da lingua de
sinais.

Outro encontro com os demais professores apresentado por essa professora
€ 0 que ocorre as tardes de tergca e quarta, agora ja ndo envolvendo apenas os
professores da Educacdo de Jovens e Adultos, mas, todos os profissionais
envolvidos na educacdo escolar do discente Surdo, como os funcionarios da
secretaria, o que se revela bastante interessante, ja que ratifica a ideia de que o
Surdo ndo deve estar incluido apenas na sala de aula, mas, no ambiente escolar
como um todo.

O interessante em relagao a maneira como fala dos encontros de sexta-feira é
que a professora 1 afasta-se, exclui-se do grupo dos professores, referindo-se a eles
através da terceira pessoa do plural, como em “eles conseguiram a partir desse ano,
né? Ano passado eles ndo tinham o centro de estudos ... Esse ano, toda sexta-feira
eles se encontram para falar de aluno”. Em contrapartida, P1 coloca-se no grupo da
Surdez, abordando todo o PEJA sobre essa tematica e colocando-se, uma vez mais,
como conhecedora do assunto.

A professora 2, embora aponte os mesmos dias que P1 (sextas e tergas),
destaca que “o Surdo esta tao integrado que a gente ndo tem esse horario especial
para os Surdos. A gente fala no sentido geral de turma”. O que nao deve ser
compreendido como uma contradigéo, ja que a professora 1 também sinaliza que os
professores encontram-se para falar de aluno e, ai, falam dos Surdos também, mas
nao exclusivamente, ja que esse € o momento de planejamento para atuagao junto a

turma, como um todo.
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Em relacdo a maneira como apresenta esses dias, € interessante observar
que a professora 2 que, inicialmente, é assertiva ao afirmar que nao existe um dia
especifico para falar dos Surdos, depois, quando passa a considerar o Surdo como
parte da turma, faz referéncia a sexta, porém, parece ndo estar muito certa de que
nesses encontros o curso de LIBRAS esteja acontecendo, como é possivel perceber
quando fala “temos também, nds estdvamos tendo, o curso de LIBRAS as sextas-
feiras, né? Intercalando esses planejamentos com a professora Francisca e parece
que vai voltar esses cursos, né?”, colocando em xeque aquilo que foi falado por P1 e
por P3, como sera sinalizado no paragrafo que se segue.

Por ultimo, temos a professora 3 que cita apenas os encontros de sexta,
ratificando que, nesse dia, ocorre tanto o planejamento da aula (“e € ali mesmo que
vocé pergunta: “E ai, por onde eu vou? E aqui, qual € o método? E se for desse
jeito, sera que vai dar certo, né?”), como o curso de LIBRAS para os professores,
indo ao encontro do que falou P1 sobre o que ocorre nesse dia — planejamento e
curso de LIBRAS.

Passando agora a abordar a busca por conhecimento fora do ambiente
escolar, temos, de acordo com as trés professoras, que essa busca deve sim ser
realizada. O que difere entre elas € o que propdem e a maneira como propdem.
Assim, P1, por exemplo, refere-se, de forma alética, inicialmente, ao Instituto
Nacional de Educacédo de Surdos, o INES, referéncia nacional em Surdez, o que
pode ser entendido como uma maneira de valorizagdo dessa instituicdo de ensino.
E, em um segundo momento, aponta para a frequéncia a seminarios, palestras,
enfim, a eventos que permitam ao professor ter maior acesso a informag&o sobre
Surdez, porém, ela mesma enfatiza que, como isso excede o ambiente escolar, o
professor ndo pode ser obrigado. Reparemos que, uma vez mais, essa professora
coloca-se como aquela que domina e, consequentemente, oferece o conhecimento,
como € possivel perceber em: “A gente faz seminarios, palestras em outros lugares,
a gente convida as pessoas para ir, entendeu? Entdo, é dar informacao e, as vezes,
a gente passa um filme...alguma coisa que, realmente, sensibilize”.

Da mesma forma que a professora 1, a professora 2 destaca, através do uso
da primeira pessoa do singular e de sucessivas perguntas, atenuando a assergao, a
importancia de seminarios e simpdsios que versem sobre Surdez. Ela aponta, ainda,
a falta de oferecimento, por parte das instadncias superiores de educacdo, de

informacdes relacionadas a Surdez, ao escrever que “isso ndo parte da gente, tem
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que partir de cima. E ha uma deficiéncia nessa parte de orientar os professores,
porque se nao fosse a professora daqui, que esta aqui ha oito anos conosco, eu
estaria assim meio capenga na matéria de passar os conteudos para os alunos
Surdos, né?”.

A partir da fala de P2 é possivel perceber, como comentamos ao longo da
presente dissertagdo, que ha um déficit de prescri¢cdes relacionadas ao trabalho de
alfabetizac&o e letramento do professor junto a alunos Surdos, cabendo aos proprios
professores estabelecer suas regras, o que ocorre, no caso da instituicdo de ensino
investigada, a partir do trabalho de uma professora que ja conhece as peculiaridades
da comunidade Surda em consonancia com os demais profissionais de educacao
envolvidos no ensino/aprendizagem desse alunato, bem como a partir da
experiéncia de cada um. Outro fato que merece ser destacado na fala da professora
2 é o suporte oferecido pelos intérpretes e instrutores, facilitando a comunicagao
entre Surdos e ouvintes.

Ja a professora3 aponta que acha que é preciso estudar, o que, de certa
maneira, ratifica o que foi dito pelas duas outras professoras: & preciso buscar
informacao, romper a inércia, buscar meios de percorrer seus caminhos. De maneira
similar a P2, P3 também mostra que, enquanto professora da rede publica de
educacao da cidade do Rio de Janeiro, sente falta de orientacdo para realizagao de
seu trabalho. Além disso, é possivel perceber, quando fala “E...tudo bem que as
coisas estdo caminhando, a gente aqui esta funcionando, mas,....acho que tem que
ser mesmo levado a sério. Sabe? Tem que ser feito uma inclusdo mesmo, de
verdade”, que, quando o professor ou algum coletivo de trabalho propde suas
préprias normas para a realizagao de determinada tarefa de trabalho, essas normas
sdo vistas como algo inferior as normas oficiais, descendentes.

Em outras palavras, ao estabelecer normas, o professor acredita estar
fazendo menos que aquilo que seria proposto por uma prescricdo. Faz-se
necessario, assim, que retomemos o conceito de “usos de si” e lembremos que
nenhum trabalhador, inclusive o professor, € mero executor do trabalho prescrito,
porque ndo ha como estar preparado para tudo que inclui a situagdo de trabalho
(TRINQUET, 2010). No caso do professor, como mostra Mokodsi (2010, p. 88), “as
condigdes oferecidas, ou melhor, ndo oferecidas, € que obrigam o professor a
produzir adaptagdes a norma” ou mesmo a criar, a estabelecer, as suas, como

ocorre na alfabetizacao e letramento de alunos Surdos.
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Partindo do que é feito pelas docentes participantes da pesquisa neste ultimo
bloco, tem-se, como possivel norma, que se deve disponibilizar um horario semanal
para que os professores discutam sobre seu planejamento de aula e sobre as
especificidades da comunidade Surda, como a lingua de sinais, propiciando-lhes,
além de conhecimento tedrico, conhecimento pratico, como o dominio dessa lingua.
Além disso, deve ser disponibilizado um horario para aperfeicoamento dos demais
profissionais envolvidos na educacao escolar, permitindo, assim, que o aluno Surdo
seja incluido ndo apenas em sala de aula, mas, em todos os segmentos da
instituicdo escolar.

No que se refere a busca de conhecimento em outras instituicdes, temos que,
€ recomendado:

- buscar conhecimento especializado sobre o processo de ensino/aprendizagem de
alunos Surdos em outras instituigdes;

- considerar parte dessa busca por informacdes e meios relacionados ao processo
de ensino/aprendizagem de alunos Surdos como responsabilidade das instancias
superiores de educacao a que estdo subordinados os sistemas de ensino.

Dessas informacdes, depreendemos, como possiveis normas:

- valorizar a experiéncia vinda da proépria pratica em sala de aula como fonte para o
estabelecimento de normas;

- e, por mais uma vez, considerar parte dessa busca por informacdes e meios
relacionados ao processo de ensino/aprendizagem de alunos Surdos como
responsabilidade, ndo s6 dos professores, mas, também, das instancias superiores

de educacéao a que estdo subordinados os sistemas de ensino.

4.3 Comentarios sobre as analises

A analise dos blocos apresentados no subitem anterior aponta para a
existéncia de uma relagdo entre 0 modo como o sujeito se constréi através do
discurso e sua experiéncia de trabalho, para a relacdo existente entre as

modalidades discursivas e a experiéncia de trabalho. Assim, a professora 1, como



mostrado no quadro que se segue, enuncia, principalmente, através da modalidade

alética.
MODALIDADE MODALIDADE MODALIDADE
ALETICA EPISTEMICA DEONTICA
BLOCO 1 (trés X% X
questdes) (nas respostas as (na resposta a

perguntas 1 e 2)

pergunta 3)

BLOCO 2 (duas X

questdes)

BLOCO 3 (quatro X X

questdes) (apenas na
resposta a
pergunta 1, em
que mescla as
modalidades
alética e
dedntica)

BLOCO 4 ( quatro X X

questdes)

(nas respostas as
perguntas 2 e 3)

(nas respostas as
perguntas 1 e 4)

BLOCO 5 (duas

X

questdes)

Quadro 2- sintese das respostas da professora 1 por modalidade

Destacamos, no caso da docente em questdo, que essa maneira alética de
dizer, apenas constatando algo dado, ndo abrindo espago para o dialogo, para a
duvida, para a discussao, pode ser atribuida, em parte, ao fato de que ele é a
professora mais experiente das participantes de nossa investigagao, bem como da
escola pesquisada, sendo assim, ela apresenta, com confiangca, o que é de seu
conhecimento, ratificando sua experiéncia e conhecimento sobre atuacdo do
professor junto a alunos Surdos.

Outro fato interessante na maneira como responde aquilo que lhe é
perguntado é que, com excegdo dos momentos em que emprega a modalidade
dedbntica, referindo-se, explicitamente a mim, enquanto coenunciadora, enquanto
sésia, € que se constata um apagamento das marcas dos coenunciadores, uma
auséncia de vestigio dos coenunciadores, aproximando-se bastante das
caracteristicas do discurso cientifico, cujas verdades nao estao ligadas a um “eu” e a

um “vocé”, ja que sao tidas como verdades em quaisquer circunstancias

2 para melhor compreensao, informamos que (X) significa presenga da modalidade e ( ), auséncia.
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(MAINGUENEAU, 2005, p. 131). Essa maneira de falar também remete ao que
comentamos sobre o ingrediente 1da competéncia de Schwartz (2012), relacionado
a apropriagdo das normas e a neutralizagdo das singularidades das situagdes de
trabalho. Assim, a professora 1 enuncia mostrando sua competéncia desde a
apresentacdo de conceitos estabilizados, para ela, sobre determinadas situacdes de
trabalho.

Enfatizamos, porém, que essa atribuicdo inequivoca de verdade as suas
proposi¢des se, por uma lado, faz com que ela seja vista, na escola onde leciona,
pelos demais colegas de trabalho, como uma autoridade na educacgéo escolar de
discentes Surdos, por outro lado, acaba por desvalorizar a propria experiéncia
docente como fonte de (re)normalizagdo, pois, pela maneira como se apresenta
através de seu discurso, parece que, depois de seu trabalho, ndo ha espaco para
duvidas, confrontos, sugestdes e mesmo para lacunas ainda a serem preenchidas.

Ja a professora 2, a que tem, entre as participantes desta pesquisa,
experiéncia intermediaria com alunos Surdos, manifesta-se, como €& possivel
perceber no quadro abaixo, mesclando as modalidades alética e epistémica, o que
evidencia que circula entre o saber e o crer, ndo sendo tao assertiva como P1, nem

tendo tantas crengas como P3.

MODALIDADE MODALIDADE MODALIDADE
ALETICA EPISTEMICA DEONTICA
BLOCO 1 (trés X
questdes)
BLOCO 2 (duas X
questdes)
BLOCO 3 (quatro X
questdes)
BLOCO 4 ( quatro X X
questdes) (apenas na
resposta a
pergunta 1)
BLOCO 5 (duas X X
questdes) (nareposta a (nas respostas as
pergunta 1) perguntas1 e 2)

Quadro 3- sintese das respostas da professora 2 por modalidade

Por ultimo, temos a professora 3, que trabalha a menos tempo com alunos

Surdos e que acaba por refletir essa pouca experiéncia pela maneira como constroi
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seu discurso: atraves, principalmente, da modalidade epistémica, como mostra o

quadro que se segue.

MODALIDADE MODALIDADE MODALIDADE
ALETICA EPISTEMICA DEONTICA
BLOCO 1 (trés X
questdes)
BLOCO 2 (duas X
questdes)
BLOCO 3 (quatro X X X
questdes) (na resposta a (nas respostas as (na resposta a
pergunta3) questdes 2 e 4) questao 1)
BLOCO 4 ( quatro X X
questdes) (apenas na
resposta a
pergunta 2)
BLOCO 5 (duas X
questdes)

Quadro 4- sintese das respostas da professora 3 por modalidade

Reparemos, ainda, como comentado em nossa fundamentagao tedrica, que
essa modalidade esta relacionada a crenga do locutor em relacdo ao que enuncia.
Dessa forma, a professora 3 mostra aquilo que cré que deve ser feito a partir daquilo
que sabe por sua experiéncia docente, conseguindo, por vezes, estender esse
dominio do crer a uma teoria de acao, de orientacdo sobre seu interlocutor,
evidenciada em sua utilizacdo da modalidade dedntica.

Em relacao a utilizacido da modalidade debntica pela P3, assim como pela P1,
destacamos a preferéncia pela utilizagdo dos substitutos do Imperativo: o Indicativo
e 0 Subjuntivo, o que pode ser atribuido a cordialidade brasileira, principalmente,
quando se esta diante de alguém hierarquicamente igual a nés, como no caso do
presente estudo, em que investigadora e participantes da pesquisa séao professoras.
Trata-se, portanto, de uma maneira de diminuir a rudeza de uma ordem.

Dias (2008), em pesquisa similar a esta, intitulada “A construgdo de normas:
O trabalho de professores de Espanhol como Segunda lingua (E/LE) junto a alunos
deficientes visuais”, também empregou a metodologia de coleta de dados aqui
empregada — a Instrucdo ao Sésia - e, de maneira igual ao resultado obtido na
presente dissertacdo, observou que os sujeitos participantes ndo obedeciam ao

comando proposto de responder as perguntas de forma imperativa. Isso sugere que
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esse comando, de origem italiana, talvez, ndo seja tdo adequado ao contexto

brasileiro, merecendo ser revisto em estudos posteriores.
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CONSIDERACOES FINAIS

No que se refere a educacdo de discentes Surdos, em nosso pais, com a
adogao da politica publica de educacéao Inclusiva e promulgacéo da lei de LIBRAS e
do Decreto 5.626 que a regulamenta, acrescidas da propria mobilizagado de sujeitos
Surdos, bem como de estudiosos de varias areas, como a Linguistica, o direito ao
ensino bilingue passa a ser reconhecido como fator que permitira a inclusdo do
Surdo nas diversas esferas da vida social.

Todavia, alguns pontos mostram-se problematicos para a implementagao
desse tipo de ensino, como por exemplo, o déficit de prescrigdes que orientem o
trabalho do professor de Lingua Portuguesa para atuagéo junto a discentes Surdos,
fator do qual ja tinhamos ciéncia desde o inicio do presente estudo e a partir do qual
surgiram as inquietagdes para sua realizagao.

Diante desse déficit, como aponta Dias (2008, p. 121), “o professor se vé
diante do desafio de incluir o seu aluno no processo de ensino/aprendizagem sem
que possua suporte para realiza-lo”, tendo ele mesmo de construir, a partir de sua
de sua pratica diaria como docente, 0s meios para alcangar esse obijetivo.

Dentro desse contexto, a sua maneira e nas devidas proporcdes, esta
pesquisa objetivou identificar, em primeiro lugar, possiveis normas que vém sendo
adotadas pelos professores que ja atuam junto a discentes Surdos. Os resultados
mostraram, assim como no trabalho de Dias (2008, p. 121), que ha um
“estilhacamento’ de normas, ou seja, cada qual age de uma maneira diferente
diante da mesma situagdo”. O que, se por um lado, ndo chega a se caracterizar
como um problema, ja que sabemos, partindo da concepgao ergoldgica de trabalho
adotada no presente estudo, que o trabalho €&, “por definigdo, imprevisivel”
(TRINQUET, 2010, p. 98) e que toda atividade de trabalho envolve “usos de si”, ou
seja, envolve a experiéncia singular vivida por cada trabalhador, com seus saberes,
valores e capacidades, a partir dos quais cada um adapta-se a determinada situacao
de trabalho; por outro lado, evidencia as dificuldades do grupo em se constituir como
um coletivo de trabalho.

Destacamos que, no caso da instituicdo pesquisada, ha um tempo e espaco
comuns para que os professores encontrem-se, sendo parte desse tempo dedicada

ao planejamento da aula e outra ao ensino da lingua de sinais. Parecendo-nos que
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ha a compreensdo de que apenas a comunicagdo entre professores ouvintes e
alunos Surdos é o unico obstaculo a ser superado para a efetiva inclusao desse tipo
de alunato. Compreensdo essa que leva apenas ao oferecimento do curso de
LIBRAS ao professor. Como se sO isso bastasse para abarcar questdes
relacionadas ao ensino/aprendizagem de discentes Surdos com as quais 0s
docentes deparar-se-ao em sua atuacao dentro das escolas que se propdem
inclusivas. Falta, assim, tempo para abordagem de outras questbes, como as
adaptacgdes curriculares e a criacdo de um acervo coletivo.

Os resultados mostram que varias pessoas encontram-se em um mesmo
local e em um mesmo horario, semanalmente, por quase um ano, mas, nao se
caracterizam, ainda, como um coletivo de trabalho, pois, falta a busca pelo
estabelecimento de um resultado comum. Mas, qual seria ele? Infelizmente, isso ndao
se mostrou de forma clara e continua nas professoras participantes desta
investigacdo. Nesse sentido, pode-se, em primeiro lugar, compreender esta
pesquisa como uma contribuicdo para o estudo da problematica envolvida na
construgcao de um coletivo de trabalho, bem como um ponto inicial para pensar-se
sobre um possivel acervo de trabalho da instituicdo pesquisada.

Em segundo lugar, o presente estudo investigativo objetivou identificar modos
de instituir-se discursivamente efetivados pelos professores, ao falarem sobre o que
estabelecem como norma para sua propria atividade. Inicialmente, pelo que foi dito
pelas professoras 2 e 3, € possivel perceber que, quando um trabalhador ou um
coletivo de trabalhadores, estabelece suas préprias normas para a execugao de
determinada tarefa de trabalho, essas normas ascendentes sdo vistas como algo
inferior as descendentes, as oficiais, como, se, nesse caso, o trabalhador estivesse
fazendo menos do que o que seria previsto por uma prescricao, desvalorizando-se,
assim, o saber que vem da experiéncia.

Além disso, nossos estudos analiticos apontam a existéncia de uma relagao
entre os ingredientes da competéncia, conforme propde Schwartz (2012), a maneira
como o sujeito constréi-se no seu discurso e sua experiéncia de trabalho. De
maneira que a professora 1, a que atua a mais tempo junto a alunos Surdos,
enuncia-se, principalmente, através da modalidade assertiva, apenas constatando
algo como verdade em qualquer circunstancia. Maneira esta de falar que, por sua
vez, remete-se ao ingrediente 1 da competéncia (SCHWARTZ, 2012), relacionado a

apropriacdo das normas ascendentes e a neutralizagcdo das singularidades de cada
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situacao de trabalho — como se a propria professora nao participasse da construgao
dessas prescri¢oes.

Ja a professora 3, que trabalha a menos tempo com alunos Surdos, institui-se
discursivamente, principalmente, através da modalidade epistémica, apresentando-
nos aquilo que cré que deva ser feito pelo professor de Lingua Portuguesa junto a
discentes Surdos. Ressaltamos, como comentado no presente estudo, que essa
modalidade discursiva esta relacionada ao eixo da crenga, reportando-se ao
“‘conhecimento que temos de um estado de coisas” (KOCH, 1993, p. 77). No caso da
professora 3, esse conhecimento é atribuido a sua propria experiéncia como
docente, estando, portanto, relacionado ao ingrediente 2 da competéncia
(SCHWARTZ, 2012), que envolve a competéncia pratica advinda da experiéncia.

Por ultimo, citamos a professora 2, que enuncia mesclando as modalidades
assertiva e epistémica, o que evidencia que oscila entre o saber e o crer, refletindo
sua propria experiéncia de trabalho com os alunos Surdos, que ndo chega a ser,
quando comparada a das outras docentes participantes de nossa investigagdo, nem
muito antiga, nem muito recente, o que aponta para o fato de que, para ela, algumas
normas ja sdo dadas como algo estabelecido e outras, encontram-se em processo
de construgao, sendo estabelecidas a partir de sua prépria pratica docente.

Destacamos também, ao observar a maneira como os professores que ja
atuam junto a alunos Surdos posicionam-se diante daquilo que enunciam como
norma, que a modalidade deobntica - relacionada ao eixo das condutas, das normas,
daquilo que deve ser feito, e, portanto, a que mais se esperaria aparecer nesta
dissertagao, cuja metodologia de coleta de dados (a Instrugdo ao Sosia) sugere, por
parte do investigado, a utilizagdo de verbos no Imperativo, com o intuito de instruir
um possivel sésia que, diante de uma substituicio, deveria se comportar como ele,
sem que ninguém percebesse tal troca,- apareceu apenas nas falas das professoras
1e3.

Em relagcdo a essa quase auséncia da utilizacdo da modalidade dedntica,
observa-se a preferéncia pela utilizagdo dos modos verbais que substituem o uso
Imperativo — o Indicativo e o Subjuntivo -, o que, se por um lado, sugere uma
maneira de diminuir a rudeza de uma ordem, uma expressao de cordialidade dos
professores pesquisados para com a investigadora, ja que os mesmos encontram-se
em um mesmo nivel hierarquico: o de colegas de profissdo, enquanto professores;

por outro, pode sinalizar uma inadequagao do comando da metodologia de coleta de
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dados, de origem italiana, ao contexto de pesquisa brasileiro, fato que deve ser
melhor observado em estudos posteriores.

Focamo-nos, ao escrever estas consideracdes finais na experiéncia do
professor como fonte de normas para a atuagdo docente junto a alunos Surdos,
porém, sinalizamos que essas normas advém também dos intérpretes e instrutores
Surdos, profissionais com os quais dividimos os espacgos escolares quando em
contato com esse tipo de alunato, o que aponta possiveis itens que possam vir a ser
tema de investigacgdes futuras, propiciando-nos o aperfeicoamento de nosso trabalho
docente e a melhoria da qualidade do processo de ensino/aprendizagem de
discentes Surdos.

Em relacdo ao aperfeicoamento profissional dos professores participantes
deste estudo, e também em consonancia com nossa metodologia de investigacao,
pretende-se retornar a instituicdo investigada para apresentar os resultados aqui
discutidos a nossos sujeitos de pesquisa, propiciando-lhes (re)ver as normas
advindas de sua pratica docente, bem como oferecer-lhes um registro inicial desse
trabalho bilingue - inaugural em uma escola municipal da rede regular publica de
ensino da cidade do Rio de Janeiro - e que podera servir de referéncia para sua
implementagdo em outros estabelecimentos de ensino. Esperamos, assim, que
nosso trabalho seja de alguma contribuicdo para os professores do agora e do
amanha que assumirem a responsabilidade de atuar junto a alunos Surdos, cuja

educacao escolar foi ignorada por tantas décadas. Que alcancemos esse objetivo!
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APENDICE A — Projeto de pesquisa apresentado a Coordenadoria de Educacéo da
Secretaria Municipal de Educacéao da Prefeitura do Rio de Janeiro

INTRODUCAO

A Organizagdo Mundial de Saude estima que em torno de 10% da populagéo tém
necessidades especiais. Estas podem ser de diversas ordens — visuais, auditivas,
fisicas, mentais, disturbios de conduta e também superdotagdo ou altas habilidades.
Se esta estimativa se aplicar também no Brasil, teremos cerca de 15 milhdes de
pessoas com necessidades especiais (PNE, 1998, p. 84).

Ainda que a quantidade de brasileiros com necessidades especiais acima

estimada seja grande, infelizmente, seria até bom que ela fosse verdadeira, pois, de

acordo com o ultimo Censo demografico realizado em nosso pais (2000), cerca de

24,6 milhdes de brasileiros, um valor quase que 50% maior que o estimado, tém

necessidades especiais.

Entre esses milhares, aproximadamente um terco (5,7 milhdes) relata algum

tipo de problema auditivo e quase que um quarto (aproximadamente 167 mil)

encontra-se na idade escolar (de 0 a 24 anos).

De maneira a enfatizar a gravidade desses dados, abaixo sdo apresentadas

algumas informagdes do Censo Demografico de 2000 e do Censo Escolar de 2003

fornecidas pela Federacdo Nacional de Educagdo e Integracdo dos Surdos

(FENEIS).

Censo Demografico

Total de brasileiros com Idade: 0-17 Idade: 18-24
problemas auditivos
5.150.805 519.460 256.884
Censo Escolar (MEC/INEP)

2003

Total de Ensino Basico Ensino Médio Ensino Superior

educandos concluido

surdos

56.024 2.041 344

Fonte: www.feneis.com.br/page/quantitativo.asp. Consultado em: 11/08/2010.
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Essa rapida apresentacdo de dados ja evidencia como a educagao dos
surdos vem sendo negligenciada (mais de 700.000 estao fora do sistema escolar),
ao mesmo tempo em que aponta para a necessidade de investimentos na educagao
dos Surdos, a qual deve ultrapassar a simples inclusao fisica, chegando a uma
efetiva inclusdo escolar na qual tenham suas diferengas respeitadas, bem como
suas necessidades educacionais supridas, o que inclui a utilizacdo de uma
pedagogia surda e da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como primeira lingua
deste publico alvo, ficando o ensino da Lingua Portuguesa restrito a sua modalidade
escrita, como prevé a lei 10.436 de 24 de abril de 2002.

A essas informagdes eu ja tinha acesso, mas, no decorrer do meu curso de
Letras — Portugués/Espanhol na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ),
cursado de 2006 a 2010, tive algumas disciplinas, como Ensino de Lingua
Portuguesa como Lingua Estrangeira para Surdos e Praticas Pedagodgicas de
Educacgao Inclusiva, que me levaram a refletir sobre os desafios que o professor
enfrenta quando aceita, como parte de sua profissao, lidar com a diversidade que
envolve a sala de aula, principalmente, no que diz respeito a educacao inclusiva.

Reconhecgo que trabalhar com educandos com necessidades especiais tem
suas especificidades, mas, senti maior afinidade pela educagao dos Surdos e maior
desafio (por saber, por experiéncia pessoal, as dificuldades que envolvem o
aprendizado de uma segunda lingua) no trabalho com esses estudantes, uma vez
que, na maioria das vezes, quando chegam a sala de aula, ndo possuem um codigo
linguistico em comum, o que dificulta a interagdo com os outros colegas e com os
professores, além de exigir de nds, educadores, corresponsaveis pelo processo de
ensino/aprendizagrm dos educandos, o desenvolvimento de técnicas que permitam

sua efetiva inclusdo escolar.

PROBLEMA

Com a difusdo da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a qual propde
que “as criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso

as escolas regulares, que a elas devem se adequar”, ja que as escolas “constituem
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0S meios mais capazes para combater as atitudes discriminatorias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagao para todos”, a educag¢ao dos alunos com
necessidades especiais, no Brasil, passa a seguir a proposta de Educagéo Inclusiva.

Esse tipo de educacdo, que durante muitos anos foi percebido do ponto de
vista médico, em que mesmo a educacio passava pelo viés da terapia; nos anos 80,
assume a filosofia de Integracdo e Normalizagdo, modelo que visava preparar os
alunos das classes/escolas especiais para a integragdo em classes regulares, até
chegar, na década de 90, a atual proposta de educagdo inclusiva, que visa o
desenvolvimento de praticas educativas que atendam a todos os alunos, bem como
de técnicas que permitam ao professor o desenvolvimento de sua atividade
pedagogica.

De acordo com essa ultima proposta de Educacdo Especial, a educacio
formal daqueles que apresentam algum tipo de necessidade educacional especial
pode ocorrer de trés maneiras distintas: classe regular com assisténcia em sala de
apoio, classe regular com apoio de professor itinerante e classes ou escolas
especiais. Independentemente da maneira escolhida pela Instituicdo de Ensino ou
da maneira a ela oferecida, os documentos oficiais que orientam a educagao
brasileira, Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s e Orientagbes Curriculares
Nacionais — OCN'’s, ndo s&o prescritivos, ou seja, ndao dizem ao professor o que
fazer para promover inclusdo desse tipo de alunato.

Dessa maneira, diante do problema de auséncia de normas prescritivas,
surgem as perguntas: como o professor do ensino basico desenvolve sua atividade
de trabalho de maneira a incluir os alunos Surdos? O que ele assume como norma?

A partir da constatagdo desse problema, o objetivo do presente trabalho é
identificar o que os professores que ja trabalham com educandos Surdos fazem para
incluir esses alunos em suas aulas, de maneira a contribuir para o estabelecimento
de possiveis normas que possam vir a ajudar o trabalho de professores interessados

no assunto.

CORPUS DE ANALISE
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Nosso corpus é constituido pela fala de docentes do ensino basico sobre as
atividades que desenvolvem com seus alunos Surdos a fim de por em pratica a
Politica Nacional de Educacao Inclusiva.

As informagdes foram colhidas através de métodos qualitativos de analise,
que, neste estudo, envolvem a coleta de dados, através de perguntas feitas aos
sujeitos da investigacao. Foram utilizados, como instrumentos de registro dos dados,
a gravagao em audio e a entrevista escrita, usada para maiores esclarecimentos.

Devido ao fato de a investigadora ser aluna do curso de Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) ministrado pelo Instituto Nacional de Educagéao para Surdos (INES),
os profissionais que compdéem o presente estudo fazem parte de diversas escolas,
publicas e particulares, do Estado do Rio de Janeiro e possuem em comum, além da

atuacao profissional, o fato de realizarem o referido curso?’.

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Como o corpus da presente investigagao é composto de falas de professores
sobre o trabalho que realizam com alunos surdos, séo destacados alguns conceitos
sobre as especificidades que envolvem a educagao destes educandos, bem como
conceitos sobre linguagem e trabalho e analise do discurso de base enunciativo-

discursiva.

3.1 Lingua e cultura surdas

E comumente aceito entre os ouvintes que sua condicdo como tal é melhor
que a dos surdos e nao é dificil ouvir, quando as pessoas ouvem algo que nao lhes
agrada, a seguinte frase: “é melhor ouvir isso que ser surdo”. Todavia, como afirma
Salles et al (2004, p. 37), “ser surdo ndo € melhor nem pior que ser ouvinte, mas
diferente”. Diferenca essa que vai muito além do fisico e chega a existéncia de uma

cultura prépria.

29 .. . s . . , . . . .
Reservo-me o direito de decidir, mais adiante, se a coleta de dados sera feita através de métodos mais

individuais, como a Instru¢do ao Sdésia, em que o professor ensinaria, a um substituto imaginario, como faz seu

trabalho, ou mais coletivos, como a realizagdo de um debate envolvendo os vdrios sujeitos da pesquisa.
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Em relagdo a essa cultura, se pode dizer que ela é multicultural, pois, ao
mesmo tempo em que compartilha com a dos ouvintes alguns espacos fisicos e
varios habitos, como a alimentagéo, ela possui caracteristicas que a particularizam,
como a lingua, que, diferentemente da modalidade oral-auditiva utilizada pelos
ouvintes, & espaco-visual, tendo como base os sinais manuais percebidos pelos
olhos. Sendo assim, coexistem duas culturas que convergem para um mesmo
objetivo: a formagéo do cidadao.

Entretanto, uma breve andlise da trajetéria social dos surdos nos mostra
como ela foi marcada nao pela insercédo social dos mesmos, mas, pelo preconceito.
No Brasil, essa historia comeg¢a a mudar por volta da década de 1980, quando a
lingua brasileira de sinais — LIBRAS — passa a ser reconhecida por linguistas como
primeira lingua — L1 - dos surdos nascidos no Brasil, ou seja, como aquela que deve
ser ensinada desde a mais tenra idade em contato com outros falantes.

Em 24/04/2002, com a lei 10.436, ocorre o reconhecimento oficial da LIBRAS
(e dos recursos a ela associados) como “meio legal de comunicagédo e expressao”
das pessoas surdas do territorio brasileiro. Além disso, sao estimuladas as “formas
institucionalizadas de apoiar seu uso e difusao”, o que inclui, no nivel educacional, o
ensino de LIBRAS para os profissionais da Educagao Especial, da Fonoaudiologia e
do Magistério, o que contribuiria para a educacéo formal dos Surdos, uma vez que
seus professores seriam fluentes em sua primeira lingua.

Porém, se na teoria as praticas politicas sobre a educacao dos Surdos sdo

bastante propagadas, na pratica, os fatos se ddo de maneira diferente, pois a partir

da ideia equivocada de que os surdos podem aprender (a Lingua Portuguesa)
estando apenas em contato com ouvintes na sala de aula, sem a mediagado da
lingua de sinais, faltam programas de formagdo pedagdgica e linguistica para
professores, ha rotatividade destes profissionais sem experiéncia e saindo aqueles
ja capacitados e, ainda, a auséncia de uma politica educativa focada nos surdos
(SILVA, 2008, p. 30)

Nesse sentido, a questdao chave que deve ser desenvolvida para alunos
surdos, o0s quais possuem necessidades educacionais especiais, é o0
desenvolvimento de uma pedagogia surda com “métodos de ensino, didatica,
sistema de avaliacdo da aprendizagem e sistema educacional como um todo”
(SILVA, 2008, p. 34) adaptados a sua perspectiva multicultural e a sua lingua

espaco-visual.
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E essa constatagdo da necessidade de métodos préprios para a educacido de

Surdos a questao-chave para o desenvolvimento do presente trabalho.

3.2 Compreensao do mundo do trabalho através da linguagem

3.2.1 Linguagem e trabalho

Existem diferentes pesquisas sobre a compreensao do trabalho através da
linguagem, mas, neste estudo, se considera o modelo do filésofo Abdallah
Nouroudine (2002), que retoma a triade da linguagem no, como e sobre o trabalho,
estudada, inicialmente, no final da década de 70.

De acordo com dito autor, durante a realizacdo de seu trabalho, o professor
se utiliza da linguagem para estabelecer, com seus educandos, a relagao
aluno/professor, bem como para dialogar consigo mesmo sobre as atividades que
estdo sendo desenvolvidas. Assim, o trabalho do professor tem como instrumento a
prépria linguagem, o que constitui a linguagem como trabalho.

Ainda dentro do uso da linguagem, ha “a parcela de linguagem que nao
participa diretamente da atividade especifica por meio da qual um operador ou um
determinado coletivo concretiza uma intengdo de trabalho” (Nouroudineapud Dias,
2008, p.28). Essa seria a linguagem no trabalho, ou seja, aquela que, mesmo que
indiretamente relacionada a atividade fim, produz conhecimentos sobre o trabalho.

E, por ultimo, diretamente relacionada a produgao de saber sobre o trabalho,
esta a “linguagem sobre o trabalho”, que envolve tanto os relatos sobre as atividades
de trabalho como a analise dos mesmos, como sera feito nesta pesquisa.

O exposto neste topico em relacdo a compreensao do trabalho através da
linguagem ratifica sua importancia para a elaboragao de trabalhos de campo, como

este, que envolve as praticas linguageiras em situagao de trabalho.

3.2.2 Trabalho prescrito e trabalho real

Taylor foi o responsavel pela organizagao cientifica do trabalho, cujo objetivo

era fazer com o trabalhador produzisse cada vez mais. Tal organizagao era norteada
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pelos principios de mecanizagao do trabalho, estudo dos tempos e movimentos,
selecdo e treinamento cientificos, separagcdo entre concepcdo e execugao do
trabalho e incentivo salarial.

A mecanizagao da produgdo oriunda da organizagdo do trabalho de Taylor
acabou por reduzir o trabalho a um conjunto de atividades repetitivas. Schwartz, indo
de encontro aos principios de Taylor, defende ser impossivel gerir totalmente as
acdes de um trabalhador durante a pratica de uma atividade de trabalho e propde
uma negociacao entre o que esta prescrito e 0 que seria mais adequado, de acordo
com os proprios profissionais, para o cumprimento de determinado objetivo.

E essa discussdo prescrito x real que ajudara, a partir da analise do corpus,
na auséncia de normas prescritivas, a identificar o que vem sendo estabelecido

como norma pelos professores do nivel basico junto aos alunos Surdos.

3.3 Analise do discurso de base enunciativo-discursiva

Inicialmente, € indispensavel introduzir os diversos conceitos relacionados a
analise do discurso (AD) de base enunciativa, isto é, a area de estudos cujo objeto —
o discurso — ndo se pode confundir com a lingua ou com a linguagem. Em verdade,
o discurso se materializa a partir da lingua e da linguagem, porém, nao esta
relacionado s6 ao estrutural e ao sistémico, mas, ao extralinguistico, ao social.
Dessa maneira, no ambito dos estudos em AD, os discursos se materializam pela
linguagem, porém, se constituem pela posigdo socioideolégica de um sujeito em
dado momento historico.

Os elementos sociais, histéricos, politicos e ideoldgicos considerados pela AD,
para a analise de seu objeto de estudos, transformam o significado das palavras em
algo tdo dindmico como as transformagdes das relagbes na trajetoria historica de
determinada sociedade. Isso porque, pelas contribuicbes de dita corrente tedrica, se
pode compreender que os sentidos nao s&o algo ja dado e imutavel, ao contrario,
devem ser percebidos como ideias formadas, produzidas no interior de uma
sociedade em particular, para fins especificos, com destinatarios proprios e a partir

de determinada posicao ideoldgica assumida por seu enunciador.
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As significagdes, por tanto, se formam e assumem distintos matizes segundo o
ritmo da dindmica inerente ao social e, consequentemente, inerente ao proprio
discurso. Para Bakhtin, o precursor da AD, a fala, a enunciagdo, ndo se relaciona
apenas aos aspectos fisico (som enquanto fenbmeno acustico), psiquico (atividade
mental dos interlocutores) e fisioldgico (producdo e recepgado sonoras). Enquanto
fendbmeno da linguagem, ela se relaciona também a determinado contexto social.

Dessa maneira, indo de encontro ao pensamento subjetivo-idealista (que trata
a fala, de criagéo individual, como centro da lingua e o psiquismo individual como
fonte da lingua) e do objetivismo abstrato, para o qual a lingua € um conjunto de
normas imutaveis e estaveis que domina o fluxo da lingua, Bakhtin defende que a
fala é de natureza social, permitindo a interagcéo verbal entre um “eu” e um “outro”.

Maingueneau, indo ao encontro das ideias de Bakhtin, defende o conceito de
“‘embrague enunciativo”, um conjunto de agbes pelas quais os enunciadores
estabelecem sua presenca na situacdo de enunciacdo que permite afirmacgdes
acerca da existéncia de marcas de embrague, ou seja, elementos de um enunciado
que evidenciam dita conexdo com a situacdo de enunciacdo. As marcas de
embrague, por tanto, sdo informagbes chave para o desenvolvimento do presente
trabalho, no sentido de que nos encaminham a observagdo dos indicios do

enunciador e do coenunciador. Nesse sentido, segundo Maingueneau (2005):

todo enunciado implica um enunciador em relagcdo ao qual é definido o vocé,
constituido como tal pelo enunciador (...). [Ressalte-se que] o eu ndo é o enunciador,
mas apenas seu vestigio. Da mesma maneira, vocé ndo € o co-enunciador, mas sim
um vestigio desseco-enunciador, quando coincide com o sujeito da frase. (p. 106)

Surge dai a concepg¢do de que a comunicagdo verbal, o dialogo, é uma das
mais importantes formas de interagao social e a analise de trocas verbais concretas,
nesta investigagdo, é o fundamento para analise do discurso sobre o trabalho do
professor com alunos Surdos.

Acrescentando ao ja que foi colocado sobre o dialogo, destaca-se que os
vestigios do enunciador e a maneira como configura seu coenunciador, isto €, as
expectativas e projegcdes acerca de suas habilidades e conhecimentos, se
constituem, também, no ambito da polifonia e do interdiscurso. Essas duas
instancias, como s&o marcas da heterogeneidade de um discurso, mostram que o0s
sentidos formados, inclusive os relacionados as imagens discursivas do

coenunciador, se estabelecem a partir da manifestacdo de distintas vozes,
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assumidas desde diferentes perspectivas ideoldgicas, e, além disso, pela relagédo
intrinseca estabelecida com outros discursos ja proferidos, seja negando-os ou
refutando-os.

A discussao sobre o interdiscurso se apresenta também como conceito de
extrema importancia para esta pesquisa, pois, ao analisar as atividades do professor
com alunos Surdos como algo advindo de suas préprias normas, sejam elas
desenvolvidas pelo coletivo ou individualmente, se deseja contribuir com os
discursos, ja existentes e com aqueles que ainda virdo, relacionados ao trabalho

docente.

CRONOGRAMA

1° 2° 1°
semestre semestre semestre
2011 2011 2012

X

2° semestre
2012

Curso de duas matérias do
mestrado

Curso de mais duas matérias do
mestrado

Curso das duas ultimas matérias do
mestrado

Revisao bibliografica X X X
Elaboracdo da entrevista que sera
feita aos docentes que trabalham X
com alunos surdos
Realizagao da entrevista X
Estabelecimento da relac&o entre
aspectos tedricos lidos e o corpus

Redacéao da dissertagao X
Revisao textual
Apresentacao da dissertacao

x
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APENDICE B — Termo de consentimento livre e esclarecido

O(A) senhor(a) esta convidado(a) a participar da pesquisa “Processo de
construcdo de normas para a pratica docente: o trabalho de professores da
alfabetizacéo junto a alunos Surdos”, por ser um(a) profissional de educagédo que
atua junto a discentes Surdos.

O principal objetivo deste estudo investigativo é identificar, diante do déficit de
prescricdes relacionadas a pratica docente junto a alunos Surdos, as normas (0s
procedimentos) que vém sendo estabelecidas pelos professores que atuam no
processo inicial de aquisicdo da leitura e da escrita no decorrer de sua pratica
docente com esse tipo de alunato.

Para que eu possa melhor identificar essas normas (procedimentos) que o(a)
senhor(a) vem estabelecendo em suas aulas de alfabetizagdo em uma classe
regular de ensino, com alunos Surdos e ouvintes, e possa, posteriormente, divulga-
las junto a outros docentes, propiciando, assim, uma troca de experiéncias,
aperfeicoamento do trabalho do professor e acréscimos na Educacao Inclusiva que
hoje vigora em nosso pais, realizarei com o(a) senhor(a), se me autorizar, uma
Instrucdo ao Sésia.

Essa metodologia consiste no seguinte: o(a) senhor(a) devera considerar-me
seu(sua) sosia, como se fosse substitui-lo(la) em seu proximo dia de trabalho. Para
gue nenhuma pessoa perceba essa substituicdo, sera necessario que o(a) senhor(a)
transmita tudo o que devo fazer em seu lugar. Entdo, digamos que, no proximo dia
de aula, eu precise fazer sua substituigdo, de modo que ninguém perceba sua
auséncia. Sera necessario que eu conhecga tudo o que o(a) senhor(a) faz durante
sua aula em uma sala regular com alunos Surdos. Para que eu ndo perca nenhum
dado durante a realizagao da Instrucdo ao Soésia, se o(a) senhor(a) me autorizar, ela
sera gravada e, posteriormente, transcrita.

O(A) senhor(a) nédo recebera nenhum tipo de pagamento — sua participagao
sera voluntaria. O(A) senhor(a) ndo tera nenhum tipo de despesa durante sua
participacao na presente investigagao, que sera realizada no dia e local que melhor
atendam as suas necessidades. O(A) senhor(a) tem plena liberdade em se recusar a

participar da pesquisa, bem como de retirar seu consentimento em qualquer
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momento de seu desenvolvimento, sem penalizacdo alguma. O(A) senhor(a) deve
estar ciente de que os resultados desta pesquisa poderdo ser publicados e/ou
divulgados (mantendo sigilo de sua identidade e o anonimato de suas informacgdes).

Caso o(a) senhor(a) tenha duvidas sobre esta investigacdo, deseje obter
informacdes sobre seu andamento ou opte em desistir da mesma, por favor,
comunique sua decisdo para que eu possa informa-lo(la) ou para que retire seus
dados. Dados para este contato: (aqui omitidos por se tratarem de informacgdes

pessoais, com endereco e telefones da pesquisadora e de sua orientadora).

Assinatura da Pesquisadora Local e Data

Declaro que li e compreendi o presente termo e consinto em participar desta
pesquisa.
Declaro também que recebi copia deste termo de consentimento.

Assinatura do(a) Participante Local e Data
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APENDICE C — Roteiro utilizado para a realizacdo das Instrucdes ao Sosia

A salade aula

- Como eu fago para identificar o(s) aluno(s) Surdo(s) em sala de aula?

- Como devo organizar o espaco fisico da sala?

- Como devo me movimentar dentro de sala de aula?

- De que maneira devo posicionar-me em relagéo ao intérprete e ao instrutor Surdo?
- Em relagdo ao convivio entre Surdos e ouvintes, como agir para melhor integra-
los?

Planejamento da aula

- Devo planejar minhas aulas com o intérprete ou com o professor da sala de
recursos ou com o instrutor surdo? Ou, pelo menos, compartilhar, antecipadamente,
meu plano de aula com ele(s)?

Dominio da LIBRAS

- Devo saber LIBRAS? Caso né&o tenha intérprete, como proceder?

- Os alunos dominam LIBRAS? De que maneira proceder com aqueles que nao
dominam LIBRAS nem a Lingua Portuguesa?

Em relacdo a alfabetizacdo e letramento e a aula propriamente dita

- Como ha alunos e ouvintes, que competéncias da Lingua Portuguesa devo
enfatizar?

- Sabendo que a alfabetizagdo e o letramento envolvem o desenvolvimento da
leitura e da escrita, como fazer para acompanhar o desenvolvimento daquela?

- Como é uma turma de alunos Surdos e ouvintes, que postura adotar diante do fato
de que os ouvintes, habitualmente, ja possuem hipdteses primitivas sobre a escrita
possibilitadas por sua competéncia linguistica baseada na oralidade, e os Surdos
nao?

- Oficialmente, através da proposta curricular elaborada pelo MEC para o primeiro
segmento do ensino fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos, ha um
destaque para o trabalho pedagogico da oralidade. Como proceder com os alunos
Surdos durante a realizag&o deste tipo de atividade?

- Sabendo que a EJA visa ajudar o aluno na organizagado do pensamento através da

exposicao de suas experiéncias no trabalho, como a familia, de que maneira
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proceder para promover a troca entre o que for compartilhado por alunos Surdos e
ouvintes, como garantir, neste momento, a inclusao?

- Argumenta-se que os alunos ouvintes da EJA falam dialetos socialmente
desprestigiados, que devem ser minimizados através da exposigdo a textos com
parametros discursivos mais prestigiados. Porém, é necessario aos Surdos conhecer
também essa variante linguistica para desenvolvimento de sua competéncia
linguistica de maneira integral. Assim, como expoé-los a essa variante, ja dominada
pela maior parte da classe?

- Caso seja um dia de trabalho com uma classe gramatical supostamente ja
conhecida pelos alunos ouvintes, ainda que nao formalmente, como o artigo, e
totalmente desconhecida pelos alunos surdos, que fazer?

- De que maneira abordar as unidades minimas envolvidas na alfabetizacdo? Devo
enfatizar a letra, a silaba ou a palavra?

- Que tipo de atividade devo elaborar?

- Que recursos devo utilizar (quadro, livros, textos, musicas)?

- Como saber se estdo acompanhando a aula e identificar possiveis dificuldades? O
que fazer caso perceba dificuldade(s)?

- Caso seja dia de prova, como avaliar os alunos Surdos? Ha uma avaliagao proépria
para eles?

- Devo elaborar atividades extras para o(s) aluno(s) Surdo(s)?

O encontro com outros professores

- Devo me encontrar com os outros professores da escola que atuam junto a alunos
Surdos? Ha algum lugar e horario especificos na escola para isso?

Outros temas

- Devo buscar algum conhecimento especializado para atuagado junto a alunos
Surdos? Ha algum curso oferecido pela esfera governamental a que pertence a
escola ou esse conhecimento deve ser buscado junto a outras instituigbes?

- Ha algum coletivo de professores ou de outros interessados no assunto que
discutam a alfabetizacdo e letramento de alunos Surdos? Qual? Devo fazer parte

dele?



