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RESUMO

O presente estudmaracteriza a pratica pedagogica de uma professocdasse comum com
alunos surdos inseridos e demonstra a¢cfes colalamrajue foram desenvolvidas para a
superacao de alguns entraves que se apresentavamogesso educativo, proporcionando
reflexdes sobre a préatica pedagogica da profesgoq@esquisa foi desenvolvida em uma
escola do municipio de Maceié. Os pressupostosctsO(PIMENTA e GHEDIN, 2002;
CAPELLINE, 2004; ZANATA, 2005; IBIAPINA, 2008) revam que a pesquisa com foco
colaborativo, fundamentada na reflexdo e na acdn tgandes possibilidades de
desenvolvimento profissional para os professor@g®tencial para auxiliar no processo de
inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola comAeneditamos que a pesquisa
colaborativa favorece praticas de inclusdo do alsumwlo em classe comum e que € um
importante instrumento de formacgédo continuada pavéessores com 0 objetivie superar
possiveis entraves que se apresentam no trabathaessas turmas. Esse estudo € de natureza
gualitativa e sua abordagem tedrico-metodoldgica pesquisa-acao colaborativa, tendo como
instrumentos de coleta de dadobservacao participante, video-filmagem, diariccdmpo e
entrevistas semiestruturadas. A professora paatibgpda pesquisa e a turma de 28 alunos
foram acompanhadas durante sete meses, porém,oofdb@ professora que participou
efetivamente da pesquisa em varios momentos. Ossdadletados foram transcritos,
organizados e categorizados, demonstram o processal de reflexdo da professora e as
mudancas em sua pratica pedagogica. Os resultaogndtram que a heterogeneidade da
turma para a professora se configurava como umaventpara o processo de ensino-
aprendizagem e que sua pratica ainda estava nuliead® a cOpia e memorizagdo e que por
ISSO mesmo nao conseguir obter uma visdo mais glaaato ao desenvolvimento de seus
alunos, o que Ihe causava angustia. Os dados vawelainda que a partir da colaboracao e
reflexdo em torno de praticas mais inclusivas erdificadas € possivel obter bons resultados
com todos os alunos, que a formacéo especifica gmteabalhar com turmas com alunos
surdos inseridos € de extrema importancia e qeeféné diretamente na relacdo professor X
alunos surdos. Desta forma acreditamos ser imgertgne a formag&do continuada se
configure como colaborativa e parta de problemais o cotidiano docente com o objetivo
de solucionar possiveis entraves que emperram ©egs0 de ensino-aprendizagem,

principalmente em contextos de inclusao.

Palavras-chave Pesquisa colaborativa. Formacéao continuada. daoluAlunos surdos.



ABSTRACT

This study characterizes the practice of one teaelaehing a regular class with deaf students
entered and demonstrates collaborative actions lilage been developed to assist in
overcoming some barriers that were in the educaltiprocess, providing reflections on the
teacher's practice. The study was conducted itmaosin the city of Maceio. The theoretical
assumptions (PIMENTA e GHEDINI, 2002; CAPELLINI, @@ ZANATA, 2005;
IBIAPINA, 2008) reveal that the collaborative resgmafocus, based on reflection and action
has great opportunities for professional develognienteachers and potential to assist in
process of inclusion of persons with disabilities regular schools. We believe that
collaborative research practices favors inclusibdeaf students in regular class and that is an
important tool for continuing education for teacher order to overcome any obstacles that
arise in working with these groups. This study uslgative in nature and its theoretical and
methodological approach is collaborative actioneaesh, with the instruments of data
collection: participant observation, video footafield diary and semi-structured interviews.
The teacher research participant and the clas8 sfuzlents were followed for seven months,
however, the focus was the teacher who participatittively in the search several times.
The data collected were transcribed, organizedcabegorized, show the initial reflection of
the teacher and the changes in their teaching.r@sidts show that the heterogeneity of the
class the teacher was configured as an obstatie forocess of teaching-learning process and
that its practice was still too focused on memaiaraand copying and for which reason they
are unable to get a clearer vision for the develmnof their students, which caused her
distress. The data also shows that from the caldlom and reflection on practices more
inclusive and diverse you can get good results althstudents, that specific training for
working with deaf students placed in classes iseex¢tly important and directly interferes
with X teacher relationship deaf students. Thushebeve it is important that continuing
education is set up as collaborative and leavedaalkeproblems of everyday teaching in order
to resolve potential barriers that hamper the mead teaching and learning, especially in

inclusive settings.

Keywords: Collaborative research. Continuing educationlusion. Deaf students.
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INTRODUCAO

A escolha do tema “formacao de professores e i@ofugm sua origem no curso de
Pedagogia do qual fomos cursista durante os and¥0& a 2008. A natureza do curso
predeterminava a discussao dos varios aspectadudagiio, dentre eles a formacdao inicial e
continuada de professores. Dentre as varias disafphue constituiam a grade curricular do
curso, optamos por cursar Educacdo Especial, naaépe carater eletivo. Ainda na
graduacgdo, houve o interesse pela Lingua Brasieir8inais (LIBRAS) e, mais tarde, nossa
inscricdo no curso de nivel basico oferecido poa associacdo de surdos, onde conhecemos
varios surdos e um pouco de sua cultura. Ainda egurslo ano de graduacdo, fomos
monitora das disciplinas Educacédo Especial e Dedamento Humano, ambas concebidas
sob o paradigma clinico em relacdo as pessoas eficiédcia.

No mesmo periodo, estagiamos em uma escola prigcadaiderada inclusiva, onde
havia criancas com surdez, Sindrome de Down, aofisimitacdes fisicas e intelectuais,
dificuldades de aprendizagem variadas e outrascéismiades ndo diagnosticadas. Na
escola, durante conversas informais, as professmamntavam sobre a dificuldade que
encontravam em conseguir efetivar praticas pedagégjue promovessem o aprendizado de
todas as criancas. Nao acreditavam estar preparadesmo tendo todo o apoio da
coordenacao.

Desse estagio resultou nosso trabalho de concldsamurso:A dimensédo afetiva
implicada na escrita: estudo de caso de uma criazgya Sindrome de Down em processo de
letramento Sentimos a necessidade de pesquisar sobre &&ock) assim, continuamos a
estudar e a fazer outros cursos de LIBRAS em niaais avancados.

J& graduada em 2009, prestamos concurso paraatwtori EAD (Educacédo a
Distancia) do curso de Pedagogia da Universidadergede Alagoas. Aprovada, iniciamos o
trabalho com as cursistas do polo em Maragogi. iPeat disciplinas em que atuamos como
tutora, estava Educacao Especial, em cujas disesigsitamos contribuir de alguma forma.

Nos féruns dessa disciplina, as cursistas (a grpade delas ja atuava na rede publica
de ensino, sendo concursadas e ocupando cargoscéecdh, coordenacdo e gestdo em
escolas municipais) expressavam as dificuldadesegirentavam para trabalhar com suas
turmas quando recebiam alunos com deficiéncia esatdimento de despreparo para o

desenvolvimento de suas praticas pedagogicas adisli
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E provavel que a formacdo inicial dessas professaqaresente caracteristicas
extremamente instrumentais e insuficientes pamadateas demandas da sala de aula e da
escola como um todo, razédo por que, atualmentec@éssario que a formacgao continuada de
professores caminhe no sentido contrario a conoefagicista. Essa transicdo tem como
fundamento as mudancas que a sociedade vem afrasleszas Ultimas décadas. Esse “novo”
paradigma vem sendo discutido e esta no centrondenenso debate educacional.

A base legal (BRASIL, CNE/PC n° 01 de 2002) pardormnacdo docente na
atualidade apoia-se no processo de acao-reflex@m-aqg seja, prioriza a formagcdo como um
dos mecanismos democraticos da educacéo para eésndiemandas sociais e acolher a todos
em suas necessidades educacionais, partindo deuposso da formagdo como prética
investigativa cotidiana, estabelecendo assim ufagde dialégica entre teoria e pratica.

Destacamos a inclusdo da pessoa com deficiénciaesesas regulares, mais
especificamente do aluno surdo, por ser o focotiemédeste trabalho, como um dos grandes
desafios a formacdo docente. Além disso, com assnoemandas sociais (econémicas,
pedagogicas, politicas, sociologicas, ambientai®scola também tem a incumbéncia de se
adaptar para atender as necessidades dos alumosademente as de todos os alunos. Ha
necessidade de uma efetiva formacdo continuadapdgessores de modo que se lhes
proporcione uma nova maneira de perceber e atmaracdiferenca, com a diversidade dos
alunos no ambiente escolar. Formagao que os fadeecer as caracteristicas e reconhecer as
potencialidades de seus alunos e de suas propmakcdes para ensinar em um ambiente
inclusivo, de refletir constantemente sobre su#igarainvestindo na busca de conhecimentos
a fim de modifica-la, quando necessério. (PIRE®920

A formacdo continuada é um importante meio paraliatos professores a darem
respostas as demandas do atual contexto educacPodé¢ contribuir para preencher as
lacunas deixadas por uma formacéo inicial inademwadinsuficiente e para atualizacdo do
conhecimento tedrico e pratico diante dos avancgesajciéncia e a tecnologia educacional
vém alcancando nas ultimas décadas, com o obj@é\aiender mais adequadamente a todos
os alunos sem distincéo.

A pesquisa colaborativa, a consultoria colaboragva ensino colaborativo séo
procedimentos utilizados em alguns estudos (ZAKRZEKN 2002; BRANDE, 2004;
CAPELLINI, 2004, ZANATA, 2005; REIFF-LOURENCO, 2009VIARASCHIN, 2006;
BERTOLUCI, 2007; SILVA, 2007; MONTALVAO, 2008; ALMO, 2008; MARCOLINO,
2009; PEREIRA, 2009; DIAS, 2009), cujos resultadomroboram a perspectiva da
colaboracdo como possibilidade de desenvolvimerdbspional e promocéo da inclusédo da



13

pessoa com deficiéncia. Todas as trés modalidafEessquisa, consultoria e ensino
colaborativo) sdo originarias da pesquisa-acdogrpocom objetivos diferentes e com
fundamentos tedricos proprios e bastante proximos.

Os trabalhos de pesquisa que envolvem a colabgragas suas diversas
configuracdes, sdo, em sua maioria, trabalhos deodonento, por ser um processo de
grande complexidade. A formacdo sob a perspectvaafaboracdo demanda um tempo
maior para o estabelecimento de parcerias, codpeitre os diferentes atores da instituicdo
escolar ou colaboradores envolvidos no processedaAassim, este estudo caminhou no
sentido da consultoria colaborativa por se adeaugdinor aos objetivos propostos.

A pesquisa colaborativa € uma abordagem metodaldgiativamente nova. Surgiu
na década de 1990, na Educacédo Especial, e aislammuitas variaveis dentro desse tipo
de estudo a serem discutidas e elucidadas.

No caso da inclusdo do aluno surdo em salas conmgnsntraves se multiplicam,
sobretudo pelas dificuldades que se consolidantas pmitacdes impostas pelas dificuldades
em relacdo a comunicacdo dos profissionais da edaczom esses alunos, ou ainda o0 nao
dominio de uma lingua pelos alunos surdos (porsiguéLIBRAS), que possa facilitar a
comunicacao dentro do ambiente escolar.

A legislacao nacional que trata da Educacao Edpeoma Constituicdo Federal de
1988 como precursora da garantia de uma “educegéw direito de todos e dever do Estado
e da familia” (Brasil, 1988, art.205). Ou seja:dsdsem distincdo. O documento trata da
matricula dos alunos com deficiéncia na rede regigaensino como acéao “preferencial”.
Nesse sentido, outras providéncias legislativastepogses (Lei n°® 7.853/1989; Lei n°
8069/1990; Lei n° 9394/1996; Lei n° 10.436/20023tatm do processo de inclusao
educacional da pessoa com deficiéncia, elementm@oeonstava na Constituicdo de 1988.
Dessa forma, alguns programas e acfes para a faondacprofessores foram encaminhados,
com o objetivo de promover o ingresso e perman&uasaalunos com deficiéncia nas classes
comuns, efetivando a inclusdo educacional.

No Brasil, quanto a inclusdo escolar da pessoa defitiéncia, existem alguns

! “ A pesquisa colaborativa, por sua vez, tem por ivbjefriar nas escolas uma cultura de analise daticps

gue sdo realizadas, a fim de possibilitar que os peofessores, auxiliados pelos docentes da nsidaele,
transformem suas agfes e as praticas institucido@isMENTA, 2005).

“A consultoria colaborativ& um modelo de suporte a educacéo inclusiva, baseattabalho colaborativo que
envolve educadores da escola regular e profissomapecializados. Estes, em conjunto, dividem a
responsabilidade de planejar estratégias de epai@oalunos com necessidades especiais no codizsaa de
aula regular.” (GOMES; LOBATO, 2006).

O ensino colaborativenvolvea colaboracéo entre o professor especialistarefegsor do ensino comum, de
modo que atendam, em suas salas, por exemplo satono deficiéncia. (CAPELLINI; MENDES, 2007).
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documentos legais que regem esse processo: AitladNacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacgédo Inclusiva” (MEC, 2008) tolgeacompanhar os avancos do
conhecimento e das lutas sociais, visando comsfinliticas publicas promotoras de uma
educacdo de qualidade para todos os alunos. Alé&sop,dha programas voltados para
construcdo da escola inclusiva, como o “Educacéhlusiva: Direito a diversidade (MEC,
2008)”, que tem o proposito de estimular a formad@igestores e educadores para a criagao
de sistemas educacionais inclusivos.

Destaca-se a “Rede de educacdo para a diversiigig, (2009)”, que tem como
objetivo disseminar e desenvolver metodologias &donais para a insercao dos temas da
diversidade no cotidiano das salas de aula. Sa@tadés cursos de formacdo continuada para
professores da rede publica da educacao basica@ireas da diversidade: relagdes étnico-
raciais, género e diversidade, formacdo de tutqoeens e adultos, educacdo do campo,
educacéo integral e integrada, ambiental, divedsidacidadania. Todas essas acfes visam a
inclusdo das minorias e a formacéo continuada afegsores para a educacao desses alunos.

Considerando os aspectos anteriores, a pesquis&dew interesse central sinalizar
possibilidades para a superacdo dos principaigagrapontados por uma professora no
processo de incluséo de seus alunos surdos e iess seguintes questdes norteadoras de
investigacao:

* Quais as maiores problematicas vivenciadas pelegsara em uma sala regular
considerada inclusiva com alunos surdos?

e Quais os resultados de uma consultoria colaborat®senvolvida em sala de aula
considerada inclusiva na resolugéo dessas difidakia

A partir de um levantamento bibliografico para radqucdo de um artigo sobre o
estado da arte (SOUZA, 2010. [mimeo]), foi constagiee a pesquisa colaborativa
possivelmente contribuiria para o desenvolvimemnafigsional do professor de uma sala
comum com alunos surdos inseridos. Portanto, aupsssgprocurou contribuir para a
formacdo continuada da professora e somar-se aigiodbibliografica sobre educacéao de
surdos e formacédo continuada de professores depemsaectiva colaborativa, que ainda é
bastante escassa.

Dessa forma, com base em estudos sobre formacgédiowama de professores numa
perspectiva inclusiva, o objetivo geral desta pesqgfoi caracterizar a pratica pedagodgica de
uma professora de classe comum com alunos surdmsidos, para, posteriormente,
desenvolver agbes colaborativas que a auxilienuperacdo dos entraves que se apresentam

no processo educativo e fomentar sessoes reflesdlas a pratica pedagodgica da professora.
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Quanto aos objetivos especificos, foram:

» Caracterizar a pratica pedagogica da professorprocesso de inclusdo do surdo,
elaborando estratégias que facilitem o processandimo-aprendizagem, avaliando ao
término os resultados obtidos;

* Implementar acdes colaborativas entre professqrasquisadora com o objetivo de
repensar as praticas pedagogicas e tentar supmEssiv@is entraves apontados pela
professora no cotidiano da sala de aula comum dtamos surdos inseridos.

Definidas as questdes de pesquisa e 0s objetivosnsultoria colaborativa foi o
procedimento tedrico-metodoldgico que orientou mides fundamentado na perspectiva da
pesquisa-acdo colaborativa de formacdo docenteARIBIA, 2008). Este trabalho tem a
responsabilidade de contribuir com o repensar t&cas pedagogicas e a implementacao de
acOes efetivas que possibilitem a inclusdo edunatide todos os alunos na sala regular,

sobretudo na turma onde a investigacéo se efetiRana Anaddn (2009, p. 125)

de um ponto de vista epistemoldgico, esse modelzedquisa colaborativa
se inspira no paradigma compreensivo-interpretatevo utiliza uma

7

perspectiva construtivista e socioconstrutivistamCefeito, o saber é
considerado como um saber construido na pratica,comtexto especifico e
nao como um saber que pode se aplicar a qualqonexto.

Em face da amplitude do tema, da diversidade ddesdeoletados e das diferentes
questbes descritas e discutidas ao longo da pes@udissertacdo esta organizada em quatro
capitulos.

No Capitulo I,Formagdo continuada de professores e 0 processo itelusdo
escolar, discutimos as implicagcdes do ser professor, adoam continuada do professor, a
consultoria colaborativa como possibilidade de aeslimento profissional e a situacéo da
formacgdo continuada no municipio de Maceio.

No segundoUm passeio pelos fundamentos da educacao de surddsstacamos
0s periodos pelos quais passou a educacédo de swdBgasil e no mundo, dando maior
atencdo a perspectiva atualldiinguismoe a valorizagc&o da cultura surda como afirmacéo da
identidade do ser surdo. Este mesmo capitulo cqhéeras questdes de alfabetizacdo de
alunos com e sem surdez e suas implicacdes dig@itagogicas.

O terceiro capituloCaminhos trilhados na construcdo da pesquisaretrata os
caminhos percorridos pela pesquisa, o universoedgyisa, 0s sujeitos da pesquisa, a coleta

de dados e o procedimento para a analise dos dados.
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No quarto capituloA colaboracdo como mediadora no processo de formaxa
continuada, apresentamos e discutimos os dados coletadog deluwum aporte teorico-
metodoldgico que prioriza a formacéo docente siiade acao-reflexdo-acao, articulado pela
colaboracdo como estratégia para a discussaoadednicatica das questdes da formacao de
professores que trabalham com alunos surdos eseslasmuns.

Desejamos que este trabalho possa demonstrar sibilidsdes de desenvolvimento
profissional que a pesquisa colaborativa, fundaatenha colaboracéo, na reflexao critica do
contexto social vivenciado e na coproducéo de aontento, pode trazer a profissdo docente,

favorecendo a promocéao da inclusdo educaciondudesisurdos na rede publica de ensino.
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1 FORMAC}AO CONTINUADA DE PROFESSORES E O PROCESSO [E
INCLUSAO ESCOLAR

Nos ultimos, anos houve um aumento significative descussdes sobre formacéao
docente. Essas discussbes sinalizam uma mudancaadaligma (NOVOA, 2000;
PIMENTA, GHEDIN, 2002; IBIAPINA, 2007). A concepcatefendida por esses trabalhos
nao questiona a competéncia do professor quanttesenvolvimento de seu trabalho, mas
destaca uma mudanca quanto ao desempenho de sépnodissional na sociedade atual.

Migrou-se de um modelo técnico instrumental de &oy@do que se prolongou até
meados dos anos 1970, para o qual o desempenhoftzsdn docente era concebido como
um mero conjunto de técnicas que eram passada®f@sgor por meio dos treinamentos nos
cursos de “formacéo”. Esses treinamentos tinhanoometa para ensinar a utilizar as novas
técnicas de ensino que surgiam.

Na formacdo ou capacitacdo em servico dos ano98@, hinda predominava a
concepcao de técnicas e praticas pedagogicassatupara a época —, a serem aplicadas em
sala de aula. Nesse modelo, o professor podergaclaeum nivel ideal de formagéo e assim
nao necessitaria participar dessas acdes de G@ELituma vez que ja teria adquirido todas
as competéncias necessarias ao desenvolvimentofissfo. (LIBANEO, 2002).

Atualmente, caminha-se no sentido de conceber malghio como um processo
continuo, sistematico, reflexivo, objetivando fornta chamado “professor reflexivo”. Os
conceitos de professor reflexivo e professor-pesmgiar tém origem nas ideias do norte-
americano Donald Schon. A formacédo docente, nesispgctiva, rompe com o paradigma
positivista e tecnicista de formacao inicial e cwmda, pautado na transmissao de conteudos.
Nas palavras de Weisz (2002, p. 118),

A visdo que se tem do professor hoje é a de algyéndesenvolve uma
préatica complexa para a qual contribuem muitos eocintientos de diferentes
naturezas. Ele é mais do que uma correia de trasdmi alguém, que
simplesmente serviria de ligagdo entre o sabertitwial® e os alunos. Seu
papel agora tende ser mais exigente: precisa sarteapaz de criar ou
adaptar boas situacdes de aprendizagem, adequaskssaalunos reais,
cujos percursos de aprendizagem ele precisa ssdmrhecer.

O didlogo entre a atividade de ensino do profegsar aprendizagem do aluno
resultara em formacao, e a investigacdo sobre aepso de aprendizagem dos alunos tem o
potencial de provocar o desenvolvimento profisdidogprofessor no empenho de entender o
processo de ensino-aprendizagem dentro do seuxtowute sala de aula. Entende-se, porém,

que apenas a autonomia nao sera suficiente se am@ierha oportunidade de formacao
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continuada e em servico promovida pelas esferadicpgb oportunizando um trabalho
permanente de estudo e reflexdo. O professor swzidto conseguird cumprir toda a

exigéncia de uma pratica reflexiva e dinamica, aoné pondera Weisz (2002, p. 120):

Mas ndo basta — e nem isso seria possivel — camfaspor pensar e
transformar sozinho a sua pratica na sua salaldeAauesponsabilidade da
escola com o sucesso de todos os alunos sé se¢egapamuma escolaridade
coerente e articulada.

O trabalho individualizado do professor que chegesapla, ministra sua aula e vai
embora, sem compartilhar o seu trabalho com a egogm relacionar sua pratica com o que
acontece na escola e fora dela, mostra-se cadanaezinadequado, uma vez que nado da
retorno satisfatorio as questdes inerentes aoggsos de ensino-aprendizagem atuais.

O sucesso da escola implica um trabalho coletigaabperacao e colaboragao entre
0s pares, para que possa haver possibilidadesetas@ democraticas de uma educacao para
todos. As praticas docentes trazem em seu cernedslos de formacao vivenciados pelos
professores em sua trajetoria profissional. Ness#id®, os modelos mecanicistas ou
positivistas de formacdo ndo mais dao respostasieasandas da escola, tornando-se
insuficientes para explicar as relagbes vividascootexto social. Da mesma forma, as
politicas atuais de formacéao docente refletem, ems ®bjetivos, as mudancas sociais pelas
quais estamos passando. Sao essas mudancas goeia®na ineficiéncia de uma formacéo
normativa, burocratica, conservadora e alienadoesainda ocorre em nossa sociedade.

As Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Bsoies da Educacdo Basica em
Nivel Superior (BRASIL, CNE/PC n°01/2002), por exd#mop instituem uma série de
requisitos que devem estar presentes na formacgwofiessor para a educacdo basica nos

cursos superiores de licenciatura. Entre essessiej, podem-se destacar:

- O ensino visando a aprendizagem do aluno;

- O acolhimento e o trato da diversidade;

lll- O aprimoramento em praticas investigativas;

IV- O desenvolvimento de habitos de colaboracdo e asaltro em
equipe. (BRASIL, 2002).

Os principios defendidos pela politica de formagécente estdo baseados em uma
formacdo que promova a interface entre teoria gcpradompendo assim com a dicotomia
entre esses dois elementos fundamentais para aadaomdocente. Tem o objetivo de
promover a aprendizagem dos alunos, pautada neit@spdiversidade e na valorizacdo das

diferencas. As Diretrizes valorizam a pesquisa cq@mitica do cotidiano, percebida como
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recurso para a reconstrucdo da pratica pedagogiceoresequentemente, da formacao
continuada desse profissional:

Artigo 5° Paragrafo Unico. A aprendizagem deverd adentada pelo
principio metodoldgico geral, que pode ser traduzigla acéo-reflexdo-
acdo e que aponta a resolugdo de situagbes-probtema uma das
estratégias didaticas privilegiadas. (BRASIL, 2002)

Assim, o processo de formacdo devera estar fundadwma reflexdo sobre
situacgOes reais vivenciadas pelos professores asisslas de aula, que produzam agdes mais
efetivas e concretas para a resolucdo das probtemajue se apresentam na pratica de

qualquer professor. O documento oficial esclarece:

Art. 8° V - as competéncias referentes ao conheitinde processos de
investigacao que possibilitem o aperfeicoamentpréaca pedagogica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento pi6prio
desenvolvimento profissional (BRASIL, CNE/PC n°@D?2).

Para tanto, a capacidade de criagdo e investigde@® fundamentar a formagéo
inicial, estendendo-se até a formac&o continuadarafessor. E no cotidiano escolar, somado
a outros fatores, que o professor podera encomisapistas que o conduzam a uma
reelaboracdo da propria préatica. E na busca destspaos fendmenos educativos que o
professor torna-se gestor da propria formacao,emtidd de exercer sua autonomia quanto
aos esforcos empreendidos para autoformacéo e pdedescolha dentre as possibilidades a
ele apresentadas, ou viabilizadas pelo poder miblicgoverno tem papel fundamental no
desenvolvimento de programas e politicas de formagitinuada e em servico para os
professores da rede publica de ensino. Para atandea a demanda advinda das mudancas
sociais, € preciso que haja condicbes de desemato profissional e de qualificacdo
diferentes das que vém sendo oferecidas, no gemaprofessores (WEISZ, 2002), que ainda
se baseiam no modelo técnico instrumental ja maado.

A préatica docente fundamentada na reflexdo é unimsea estratégia para a
emancipagdo docente e pode colaborar na transfaomdgs contextos por meio da
intervencao direta e sistematica desse professexpfessao “professor reflexivo” comeca a
ser utilizada com frequéncia na formacdo continuatiatada pelos diferentes oOrgaos
formadores da sociedade (tais como as secretaiasiutacao e centros de formagao, entre
outros) a partir dos anos 90 do século XX.

A discussao em torno da reflexdo ganha folego gaeadhs posteriores e, a partir de
entdo, autores buscam um conceito de reflexdo a@ampo dos estudos sobre formacao

docente. Sabe-se que refletir € uma caracteristiclsivamente humana (PEREZ-GOMEZ
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1992; GARCIA, 1999; PIMENTA, 2000; FELDMAN, 2001)odo ser humano é dotado de
reflexividade. A reflexividade é uma autoanalise gode ser feita consigo mesmo ou com 0s

outros, de modo que todo professor reflete. Pareitia (2002, p. 22):

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecatoo uma tendéncia
significativa nas pesquisas em educacdo, apontaadoa valorizacdo dos
processos de producdo do saber docente a parfiratiga e situando a
pesquisa como um instrumento de formacao de pmwfEssem que 0 ensino
é tomado como ponto de partida e de chegada daipasq

A reflexdo, do ponto de vista da autora, ndo éutida como “qualidade” aplicada
aos professores, mas do ponto de vista conceualSchon (1992), temos a valorizagéo da
experiéncia e a reflexdo na experiéncia, a valgéizala pratica profissional como momento
de construcdo de conhecimento. Para o autor, ex&ef] a analise e a problematizacédo sdo
elementos fundamentais para o desenvolvimentosgiofial dos professores.

Os conhecimentos tacitos a que os profissionaisrnest no cotidiano podem ser
denominados “conhecimento na acdo” e estdo imgdicia acdo do professor, porém esses
conhecimentos ndo sdo suficientes diante das 8#gague se apresentam no dia a dia do
professor em sala de aula, fazendo que este regamvas solucdes, o que se da por um
processo de reflexdo na acdo. (PIMENTA, 2002). &lggscesso, 0 profissional constroi,
assim, um repertorio de experiéncias, ao qual recem situacdes similares, de que deriva
um conhecimento pratico, que, por sua vez, sedditiente em face das novas situacdes, ndo
similares. Inicia-se uma “busca” por novos conhecitos que possam dar respostas a essas
novas situacdes, e esse movimento € denominad&gwin (1992) deeflexdo sobre a
reflexdo naacao.

Como alerta Pimenta (2002), é preciso, no entdatoar cuidado para nao cair no
“praticismo”, segundo o qual a pratica bastariampaconstrucdo do saber docente e de uma
“hegemonia autoritaria”, se considerarmos a petseda reflexdo como suficiente para a
resolucdo dos problemas da prética (o que podaréa-hos a um modismo e a banalizagédo da
perspectiva da reflexdo). Entende-se que a reflpeioreflexdo ndo basta. E necessario que
o professor seja capaz de tomar posi¢cdes concpetas reduzir os problemas que se
apresentam dentro do seu contexto de sala de aakiabelecer redes de cooperacédo e
colaboracdo com seus pares, pois o professor soziibh poderd superar seus conflitos
pessoais e profissionais.
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A formacdo do professor ndo deve ocorrer apenapodto de vista “reflexivo”,
limitando-se a questdes de ordem puramente psicaldg necessario considerar a dimenséo
critica de formacéo, portanto, critica-reflexiva.

Libaneo (2009) chama a atencédo para o uso do teafiexividade” nos programas
de formacdo de professores, como ja mencionado. pfatca iniciou-se como uma
perspectiva contraria ao paradigma tecnicista dadgdo. Como os modismos pedagdgicos
espalham-se com facilidade no campo educacionalg-se o risco de a perspectiva do
professor reflexivaser banalizada e ser concebida como mais um modis®s tendéncias
pedagogicas; ser trabalhada nessas formagfes corffgaaote”, pronto a ser implementado.

Nesse caso, gera-se uma contradicéo; a “reflexeidpassa a ser interpretada do
ponto de vista técnico, instrumental, reduzida aanaplicacdo de técnicas e teorias: “Esses
reducionismos podem ser explicados, em boa paety fragilidade do pensamento
pedagogico brasileiro nas uUltimas décadas, queispormesmo, submeteu-se facilmente aos
modismos e as oscilacdes teoricas.” (LIBANEO, 2@055).

As amplas discussdes sobre o conceitofadmacaio reflexiva(PEREZ-GOMEZ
1992; GARCIA, 1999; PIMENTA, 2000; FELDMAN, 2001pwrtribuem para a modificacao
dos modelos de formacéo inicial e continuada dedeicos nos diferentes espacos
formativos (universidade, escola, secretarias deagho, centros de formacao). Valorizam-se
0 aporte tedrico e o saber docente como elemerddgadores para a explicacdo dos
fendbmenos educativos, estabelecendo, portanto,rel@agdo dialética entre teoria e pratica
pedagogica, favorecendo o desenvolvimento profissidos professores. Ao discutir o tema,

Pimenta (2000, p. 24) destaca que:

O saber docente ndo é formado apenas da pratido sembém nutrido
pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria iteportancia
fundamental na formac¢do dos docentes, pois dotsuje$tos de variados
pontos de vista para uma acdo contextualizadegeag#fiedo perspectivas de
analise para que os professores compreendam ogxtanthistoricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si pr@pcimmo profissionais.

A formacéo de professores, tendo a reflexividadeactundamento, articula pratica

e reflexdo, o que conduz a uma nova pratica, apagiad teorias da educacdo. Para Libaneo
(2002, p. 73),

a reflexividade se insere como um dos elementderdeacdo profissional
dos professores, e quase sempre pode ser com@l@enino um processo
articulado de acao-reflexdo-acéo, modelo esse apuega consigo uma forte
tradicdo na teoria e na acédo. Penso que o melbgrgma de formacao de
professores seria aquele que contemplasse melleorcurriculo e na
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metodologia, 0s principios e processos de apregelizavalidos para os
alunos das escolas comuns.

Portanto, o saber docente ndo deve ser reduzideirarhentos ou capacitagdes
dentro da formacdo continuada, mas é a partir ti@izacdo da pratica e da pesquisa no
processo formativo que aquele se configurard com@urojeto de carater emancipatorio e
articulado, estabelecendo-se também como um eslgatoca entre Universidade e Escola.

A partir dessa compreenséo, o professor poderar-seninstrumentalizado para
intervir e para modificar seu contexto, encont@ugdes para os problemas da pratica, no
entanto, 0 movimento de mudanca precisa acontederigha coletiva e articulada.

A reflexdo podera auxiliar no desenvolvimento msiftnal no sentido de conduzir o
professor a buscar estratégias concretas, a prtinvestigacdo da propria pratica e da
consciéncia politica, rompendo com as “amarras’aliznacdo social na qual a profissdo
docente se vé imobilizada dentro do sistema edualcbrasileiro. (LIBANEO, 2002). Uma
dessas “amarras” consiste na transferéncia da nmsapitidade como sendo exclusiva do
professor em promover o sucesso de seus alunognse por vezes a familia e o Estado do
desempenho de seus papéis na colaboracao parssadefema educacdo de qualidade.

A premissa é de uma formacdo que consiga dar raspass anseios do professor
em atender as necessidades dos alunos; alunosn@&aigsnaginarios, inseridos em salas de
aula fisicas, reais, ndo virtuais; situacdes catialé, boas e ruins. Essas questdes levam-nos a
pensar sobre a urgéncia com que o docente estéfemtdndo comser professar Ser
professor é defrontar-se com a necessidade de ttsomdes no dia a dia da sala de aula sem
ter tempo suficiente para refletir e, depois deidiema urgéncia, terd que assumir as
consequéncias de suas decisdes. Essa é uma das difituldades do trabalho do professor
no cotidiano de sala de aula. Definirser professoparece uma tarefa demasiadamente
extensa, de modo que um trabalho inteiro sobren teorreria 0 risco de nédo abranger
tamanha complexidade. N&o intencionamos assunmiegpbnsabilidade, mas apenas destacar
um dos muitos elementos implicadossao professor.

Quando se fala de formacéo de professores, a gasgcna como atividade que nao
deve ser dissociada desse processo; surge como-gave na articulagcdo entre acdo e
reflexdo, ou seja, leva a pensar que a pesquisaded@® estar desassociada do processo

formativo do professor. O papel da pesquisa égendade,

forjar instrumentos, ferramentas para melhor emend que esti
acontecendo na sala de aula; é criar inteligikdiéidpara melhor entender o
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que esta acontecendo ali. Depois, o professoreveirar e, no dia-a-dia, na
situacdo contextualizada em que estiver vivendoARILOT, 2002, p. 91).

Assim, a consultoria colaborativa traz em seu carneflexdo e a agdo no contexto
investigado e mostra-se como uma possibilidade nd¢rumentalizar o professor para
compreender melhor os fenébmenos educacionais, iBsgeente na promocdo da inclusao
de alunos com deficiéncia e no desenvolvimentagsioihal do professor. A intencao era, de
fato, lembrando Charlot (2002), instrumentalizaagsofessora para que ela compreendesse
0 que acontecia em sua sala de aula.

Apresentadas algumas questbes de ordem mais gesaaltoga formacdo de
professores, € importante discutir alguns pontosrdelo contexto da sala de aula. Como foi
mencionado inicialmente, a sociedade vem passamdonp turbilhdo de mudancgas, dentre as
quais as mudancas sociais educacionais, em questeca 0 processo de inclusao da pessoa
com deficiéncia, fortemente debatido a partir deadé de 1990. Essa mudanca pode ser
entendida como uma busca para modificar as esdelasaneira que venham a atender as
necessidades de todos os alunos, estabelecendoidanes de aprendizagem em que alunos
com e sem deficiéncia sejam educados juntos easaed comuns.

Com essa “nova” demanda, a formacgéo do professuréia precisa atender a nova
situacao de ensino-aprendizagem dentro da salal@eRortanto, considera-se que o trabalho
colaborativo é uma estratégia em ascensao, tandospéucionar problemas relacionados ao
processo de ensino-aprendizagem de alunos comiédefer, quanto para promover o
desenvolvimento pessoal e profissional dos edueadddentre as formas de trabalho
colaborativo na escola e com o objetivo de explmaas possibilidades no contexto
investigado, elegemos a consultoria colaborativiaac@rincipio tedrico-metodolégico da
pesquisa.

Varios estudos na realidade brasileira indicam quando recebe em sua sala alunos
com deficiéncia, o professor da classe comum tandedificar muito pouco sua pratica, seja
no que tange a adaptacoes, seja em procedimematades e formas de avaliacdo, de modo
que a participacdo e a aprendizagem dos alunos faamprometidas. (ZANATA, 2004,
CAPELLINI, 2004; MENDES, 2005; GONGCALVES, 2006).

O estudo de doutoramento de Zanata (2004), por @renteve por objetivo
implementar e avaliar um programa de formacao roatla, baseado no ensino colaborativo,
cuja meta era tornar os professores mais autbnerom praticas pedagdgicas mais efetivas
e adequadas as necessidades de seus alunos. @ esiwmlveu a parceria entre a

pesquisadora e trés professores do ensino fundalropre tinham alunos surdos em suas
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turmas. As aulas eram filmadas, depois analisada@njunto em situacao extraclasse,
havendo planejamento colaborativo até que os wbgepropostos fossem alcancados.

O estudo de Capellini (2004) foi desenvolvido enasgdescolas comuns de ensino
fundamental, em quatro turmas de 12 a 42 série eatswam inseridos seis alunos com
deficiéncia intelectual. O ensino colaborativo dwga a participacao direta da pesquisadora
como suporte dentro das classes comuns nas quabimss com deficiéncia intelectual
estavam inseridos.

Segundo a Divisdo de Dificuldade de AprendizagemCdancil for Exceptional
Children (2001 apud MENDES, 2009), existem cinco diferentes tipos dargos possiveis
para o trabalho colaborativo dento da sala de &uha:professor e um assistente”, “estacoes
de ensino”, “ensino paralelo”, “ensino alternatiw”ensino em equipe”.

Neste estudo, ndo sera prolongado o detalhamestardinjos dentro da perspectiva
do ensino colaborativo, uma vez que nosso focoahsultoria colaborativa.

O modelo de consultoria colaborativa existe de€f Ina literatura educacional e

psicolégica (MENDES, 2009), e a consultoria € untpsso que tem seis caracteristicas:

1) é uma ajuda ou processo de resolugdo de praflelpaocorre entre
alguém que recebe ajuda e alguém que dé a ajusiaterg responsabilidade
pelo bem estar de uma terceira pessoa; 3) € uaghceloluntaria; 4) tanto
guem d& ajuda quanto quem a recebe compartilhastugée do problema;
5) a meta € ajudar a resolver um problema de tratzblial de quem busca a
ajuda; e 6) quem ajuda se beneficia da relacdonato que os futuros
problemas poderdo ser controlados com mais sddaibéd e habilidade.
(MENDES, 2009).

A consultoria €, para o professor, um processeselucdo de problemas que ocupa
um periodo de tempo e segue determinados estdgimante esse processo, 0 consultor
assiste o professor de sala de aula para maximizdesenvolvimento educacional dos
estudantes. O intercambio é colaborativo, havenda énfase no papel igualitario entre
professor e pesquisador, e o0 professor esta lode b tempo para aceitar ou rejeitar as
solugdes recomendadas durante a consultoria.

Em Pugach e Johnson (1989), citados por Mende®)260Acontra-se a concepgéo
de que a colaboracdo nos relacionamentos de tmatedner mudancas: da imagem de que o0s
professores da educacado especial sdo “experts’upasavisdo em que se valoriza o fato de
haver pontos fortes, mas também fraquezas e o ane&mpre uma disposicao de aprender
com o outro. Assim, ndo era intencdo ir & escofa paentar, supervisionar, criticar ou para

ensinar o que os professores deveriam fazer, nmaspatribuir e aprender.
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Ainda Mendes (2009), recorrendo a Pugach e Joh(%886), defende que as
atividades desenvolvidas com esse tipo de inteAeerenvolvem sugestdes de algumas
categorias possiveis em situacOes de sala de%adal5 categorias definidas por Pugach e
Johnson (1996), citados por Mendes (2009, p. 42-43)

1. Ajustamento académico (mudancas nos métodos, eatpect
materiais etc.).

2. Auto monitoramento (desenvolver sistematicas pa @p proprios
professores ou estudantes monitorem o0s resultasose®cdo as suas
metas).

3. Mudanca de lugar (remocé&o do estudante alvo ow®pwor periodos
especificos).

4. Manejo de ajustamento (mudangca no método de madejo
comportamento na sala de aula).

5. Reforcamento positivo (identificacdo e uso de gEfdores sociais,
atividades ou materiais que funcionam como incestpara o aluno-alvo).
6. Esclarecimento das tarefas (oferecer esclarecimeptévios ou
adicionais pra a realizacao das tarefas).

7.  Assisténcia imediata (atuar diretamente com umdeste alvo para
preparé-lo para uma nova tarefa).

8. Minimizar respostas negativas do professor (prepara lidar com
comportamentos negativos do estudante e para atanep estilo de
comunicagao positiva ou neutra).

9.  Aumentar a comunicagdo com os pais.

10. Registros diarios.

11. Reestruturar interacdes entre pares.

12. Tutoria de pares (instituir tutoria de pares na dal aula).

13. Estabelecer contratos comportamentais (como obgetplcitos e de
forma escrita).

14. Esclarecimento de tarefas e expectativas (anadissfias, dividindo as
dificeis em partes acessiveis).

15. OQutros (por exemplo, uso de paradas breves, sWEENS
encaminhamento do aluno a outros profissionaik etc.

Essas categorias de intervencdo sdo apenas algiasmasuitas possibilidades que a
consultoria colaborativa traz a formacao continuddagprofessor que trabalha com alunos
surdos inseridos em classe comum.

Um dos postulados para o professor lidar com essastlade consiste em ele
proprio, antes de tudo, se transformar em umaidkee docente inclusiva (PIRES, 2009) e,
a partir dai, vivenciar a necessidade de conheak em de seus alunos.

Para Pires (2009), a ética da inclusdo deve envdb@os aqueles que estédo
diretamente implicados no processo formativo dosfegsores, e tanto os professores-
formadores quanto os formandos devem transformanrsauténticas identidades docentes

inclusivas. Os professores, em seu processo farmpatevem, portanto, ir além da aquisicao
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de conhecimentos ou dos saberes disciplinares agpimr@r atitudes, vivéncias ou valores
inerentes aos principios da inclusdo. Quanto asswe formacéo inicial, Pires (2009, p.
57) avalia que:

guando se faz a retrospectiva dos elementos clamésu privilegiados no

processo de formacdo de nossos professores seateogsie as agencias
formadoras, longe de se abrirem para um saberl puale estabelecerem
um didlogo multirreferencial com os saberes e cams@jeitos, em sua
diversidade e diferencas, na maioria dos casosndelyem suas atividades
de ensino com énfase nos conteudos teoricos.

Esses cursos tém como objetivo transmitir aos fodos um conjunto de saberes
especificos, legalmente constituidos em disciplifegitimados e transmissiveis. A maioria
dos curriculos dos cursos de formacgéo tem como agaxformacgéo docente uma concepcgéo
classica transmissiva, centrada nos saberes. ©agaeteriza a concepcao classica tradicional
e académica da formacdo de professores, particeméenrnos cursos de licenciatura, €,

segundo a analise de Sacristan (2000, p. 149),

uma orientacdo privilegiada para conteddos de engfanificados,
organizados e integrados das diferentes disciplifiaa-se sempre de um
processo que envolve mais o ensino do que a foordgdrofessor visa-se
mais instrumentaliza-lo de conhecimentos e infoémado que desenvolver
atitudes e valores, operar vivéncias e transforemgc@®u transformar
identidades excludentes em identidades inclusivas.

O processo de formacdo de professores para a idagesvai aléem de técnicas,
informacdes curriculares e conhecimentos teoriaativos a inclusdo da pessoa com
deficiéncia. As concepg¢des do professor, suas guEkEyogicas e suas interagbes educativas
nao apenas devem ser compativeis com os prinaf@iaacluséo; eles préprios devem ser
identidades docentes inclusivas. (PIRES, 2009).s®ewodo, efetivar a pesquisa nessa
perspectiva significa desencadear um processxngdlsobre a atuacdo docente em face da
inclusdo educacional do aluno surdo e, a partirreflexdo, encontrar alternativas de
transformacao. Isso implica estabelecer formashooddivas de agir. Nessa compreenséo, a
nossa concepcao traz a tona o entendimento daip&scpiaborativa como processo de
questionamento e teorizagdo das praticas educatimaso intuito de ampliar a apreenséo que

temos dessas praticas para aperfeicoa-las e ndtiBquando necessario.
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1.1 O ser professor e as implicacbes no desenvolemo da profissao
docente

Transformar a natureza por meio do trabalho € wamacteristica exclusiva dser
humano Pereira (2010, p. 9) afirma que:

O trabalho possui um significado especial paraaamdg maioria das pessoas.
Ele ndo so possibilita e fornece nosso sustentnpdambém faz parte de nossa
identidade pessoal. Buscamos uma atividade labosinos complemente que
tenha um significado pessoal, que possa nos realimao seres humanos, de
forma que nos reconhecamos como somos, tambémaipatinente, por meio
da ocupacao que desenvolvemos.

O individuo Passa muitos anos de sua vida prepars@@ara desempenhar uma
ocupacao, uma profissdo. Assim, o trabalho ganiparidncia que vai além do provimento
de recursos para a sobrevivéncia: passa a fazergmrconstituicdo da identidade do sujeito.
Estudos como o de Huberman (2000) discutem ass'fagee a profissdo docente atravessa.
De acordo com o autor, essas fases nem sempreeser@am de forma linear. O ciclo de
vida dos professores apresenta estagios e, no éccarreira, podem ser citados dois: “de

exploracdo” e “de estabilizacdo”, assim definidel® pesquisador:

A exploracdo consiste em fazer uma opcéo provisériaproceder a uma
investigacdo dos contornos da profissdo, se es@a far globalmente
positiva, passa-se a uma fase de “estabilizac@icdeacompromisso, na qual
as pessoas centram a sua atencdo no dominio @éasadicaracteristicas do
trabalho, na procura de um setor de focalizacaaewspecializacdo, na
aquisicao de um caderno de encargos e de condiedesbalho satisfatérios
e, em Varios casos, na tentativa de desempenhéispapesponsabilidades
de maior importancia ou prestigio, ou mais lucestitHUBERMAN, 2000,
p. 37).

Esse processo nem sempre é sistematico; o desengnte de uma carreira € um
processo complexo. Portanto, ha varios tipos, samoementos e varias saidas na fase da
exploracéo, e a “estabilizacdo” € mais uma dentra vasta gama de possibilidades de saida
da exploracéo.

Alguns autores mencionados por Huberman (Z08i8putem dois estados presentes

no inicio da carreira: o estado de “sobrevivén@ad de “descoberta”. Sobre o primeiro,
assim o descreve o pesquisador:

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chargarmente o “choque
do real”, a confrontacéo inicial com a complexidddesituacao profissional:

2 Ver Fuller (1969); Field (1979); Watts (1980).
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o tatear constante, a preocupagao consigo pr@distancia entre os ideais
e as realidades cotidianas da sala de aula, fragg@en do trabalho, a
relacdo pedagogica e a transmissdo de conhecimaiificsildades com

alunos que criam problemas, com material didatinedéquado, etc.

(HUBERMAN, 2000, p. 39).

O segundo estado, o da “descoberta”, apresenteesdortha inversa ao da
“sobrevivéncia’. Parece ter caracteristicas maisdegprovocando sentimentos mais positivos

em relacéo a profissao:

Em contrapartida, o aspecto da “descoberta” tradentusiasmo inicial, a
experimentacdo, a exaltacdo por estar, finalmeetm, situacdo de
responsabilidade (ter a sua sala de aula, seussalorseu programa), por se
sentir colega num determinado corpo profissiotdUBERMAN, 2000, p.
39).

E possivel viver os dois aspectos em paralelo, ssendegundo estrutura para
suportar o primeiro. Além desses, sao possiver®perfis, com a predominancia de um so6
aspecto (sobrevivéncia ou a descoberta), ou detesdsticas tais como indiferenca, “quanto
pior, melhor” (presentes naqueles que escolhem afispio a contragosto ou
provisoriamente), ou serenidade e frustracdo. (HRIBEN, 2000).

Seguindo o percurso da carreira docente a partifada de “estabilizacdo”, a

proxima fase é a de “diversificacdo”, assim definetlo autor:

As pessoas lancam-se, entdo, numa pequena séipeeéncias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos deliagdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programantés. da estabilizacdo, as
incertezas, as inconsequéncias e o insucessotgedihm de preferéncia a
restringir qualquer tentativa de diversificar atgesdas aulas e a instaurar
uma certa rigidez pedagégica. (HUBERMAN, 2000,1. 4

Para essa diversificacdo, parece ser necessameif@mnente uma estabilizagdo,
pois, uma vez estabilizado, o professor poderasiiiar sua pratica pedagogica. A questao
da escolha profissional passa pelo viés da corg&irde identidade pessoal. Os professores,
nessa fase da carreira, a diversificagdo, serianmas motivados, entusiasmados no
desenvolvimento de suas fungdes e na participagditucional em suas escolas.

Apos as fases de estabilizacdo e diversificacdestslos citados falam ainda sobre

a fase do “pbr-se em questéo”, assim definida:

Visivelmente, trata-se de uma fase com mdultiplagtés, de tal modo que
pretender fazer-lhe corresponder uma definicdo toealuse torna tarefa
dificil, se ndo mesmo ilegivel. Para uns € monatadai vida quotidiana em
situacdo de sala de aula, ano apds ano, que provggastionamento. Para
outros, € muito provavelmente o desencanto substxja®s fracassos das
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experiéncias ou das reformas estruturais em queeasoas participam
energicamente, que desencadeia a “crise”. (HUBERMZIQ0, p. 43).

As origens e as caracteristicas dessa fase natésasimples de apreender. De
acordo com estudos empiricos (HARMER, 1979; ADANIS32; SIKES, 1985; PRIK, 1986,
apud HUBERMAN, 2000), pode-se observar que essa fasecepasituar-se no meio da
carreira, quando as pessoas fazem um balanco davidaaprofissional, admitindo a
possibilidade de mudanca de area de atuacao.

Ao longo da carreira, outra fase observada pelasdes foi a de “serenidade e
distanciamento afetivo”, marcada por um lamentaresos tempos de ativismo e, a0 mesmo
tempo, um estado de serenidade, resultante daléagsses professores encontrarem-se num
estado de seguranca bem maior que no inicio deirzarA esse respeito, pondera o autor:
“[...] pode-se dizer que o nivel de ambicdo descgue faz baixar igualmente o nivel de
investimento, enquanto a sensacdo de confiancaserdaidade aumenta”. (HUBERMAN,
2000, p 33).

O distanciamento afetivo em relacdo aos alunos & earacteristica também dessa
fase, que, por se apresentar no decorrer da @ofidscente com mais tempo de ensino,
favorece esse distanciamento afetivo, uma vez querafessores mais velhos pertencem a
geracoes diferentes de seus jovens alunos, podértentes “subculturas”, entre as quais o
didlogo é mais dificil.

O “desinvestimento” parece ser uma fase que seseami ao final da carreira, e 0
periodo de “serenidade” contribui para um procelesdesinvestimento, um recuo diante das
ambicdes e dos ideais presentes a partida.

As fases da carreira docente existem, porém nams&vel determinar uma logica
linear para a passagem por cada uma delas, ppifasais tém, como influéncia, a histéria de
vida de cada sujeito, sua cultura e identidaderdatdeterminantes no desenvolvimento da
profissao.

No decorrer da carreira, mais precisamente da d@éoutro elemento que se
apresenta na profissdo docentet@bitus.Para tentar responder aos conflitos entre individuo
e sociedade, alguns autores (PERRENOUD, 2002; BABBD1972; TARDIF, 2002)
desenvolveram a teoria ¢h@abitus.

Habitusséo certas permanéncias nas formas de pensaagirdSegundo Bourdieu
(1972, p. 209), citado por Perrenoud (2002, p. B8Jle-se denomindrabituso conjunto de

esquemas de que uma pessoa dispde em um determmpatknto de sua vida. Edsabitusé
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que permite gerar uma infinidade de préaticas adaptas situagfes que sempre se renovam
sem nunca se constituir em principios explicitos.
Para deixar clara a razédo pela qual o tetmabitus foi utilizado no trabalho

recorremos ao entendimento de Perrenoud (2003)p. 3

Nossa acdo sempre é a expressao daquilo que semdsjguagem usual,
isso é conhecido como personalidade ou carateBoecomohabitus. O
habituscuja existéncia pressentimos, falamos em habitosatdudes, em
manias, em reflexos, em “complexos”, em obsessimsdisposicdes, em
tendéncias, em rotinas, em tracos de carater.

Para tanto, o professor pode mudar ls#itusquando este o leva a agdes que néo o
satisfazem e que podem ser representadas pelasadigituacdes vivenciadas pelo professor
dentro da sala de aula. l@bitusdo professor é fruto do que ja vivenciou e do gingla
vivencia em sua classe atual, em outras classesnodiversos grupos com cujos atores ele
entra em um espirito cooperativo. (PERRENOUD, 2002)

Foi nesse sentido que langcamos méo do tdraimitus a fim de ilustrar elementos
presentes que ndo se modificaram na concepc¢aoofEsgrra, mesmo apds 0 processo de
pesquisa concluido. Nao visamos discutir ou nosfapdar na teoria sobreh@bitus(o que
requereria um arcabouco tedrico sobre as estrutoeasais teorizadas por Piaget, discutindo
0 surgimento ddabitusa partir do amadurecimento das estruturas mentasy tomamos
por empréstimo o termo e sua definicdo para ilustiguns aspectos presentes na pratica da
professora que ndo se modificaram e que seraaotidissadiante.

O habitusdo professor esta intimamente relacionado aos ssheyes experienciais,
que, de acordo com Tardif (2002), sdo adquiridoseeessarios no ambito da pratica da
profissdo docente, posto que ndo provem das iigétesl de formacdo, nem dos curriculos,
nao se encontram sistematizados em doutrinas aageBara Tardif (2002, p. 49) “[...] Lidar
com condicionantes e situacdes é formador: somssdepermite ao docente desenvolver os
habitus (isto €, certas disposi¢cdes adquiridas na e pd#carreal), que |he permitirdo
justamente enfrentar os condicionantes e impondier@la profissdo”. Esses condicionantes
nao sao tedricos; sdo de ordem concreta e exigepradessor habilidade e capacidade de
improvisacdo. E essa capacidade de enfrentar 8esagiversas que permite ao professor
desenvolver certdsabitus

Para Tardif (2002, p. 181), “[...] Osabitus podem se transformar num estilo de
ensino, em “truques do ramo” ou mesmo em tracopedsonalidade profissional: eles se

expressam, entdo, atraves de um saber e de umfaabepessoais e profissionais validados
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pelo trabalho cotidiano”. Dessa maneira, 0 estudaseguiu, a partir da consultoria
colaborativa, apreender certas permanéncias gaeaesincorporadas dwmbitusprofissional

da professora colaboradora do estudo, tentandonfiama formacé&o continuada em servico.

1.2 A consultoria colaborativa na formacao continuda de professores da
sala comum com alunos surdos: possibilidades e lites

A pesquisa colaborativa ou pesquisa-acdo colabarati um dos “bracos” da
pesquisa-acao, ou seja, a pesquisa colaborativeaévartente da pesquisa-acéo e configura-
se como metodologia de prética reflexiva e invasitig com potencial para os processos de
producao de conhecimento e desenvolvimento profiaside professores. (BRITO, 2007).

Esse tipo de pesquisa tem a colaboracdo entre @s g@mo uma das suas
caracteristicas mais marcantes. Na pesquisa-agdatooes deixam de ser simplesmente
objeto de observacdo e passam a sujeitos da pasUilOLLENT, 2006). E por meio da
andlise das praticas de formacdo que se pode nesinar o valor e significado das relacdes
interativas entre o professor e seus alunos, goéqige, dentro de um processo de formacdo,
permite ao professor ascender ao estatuto deujeit

Na pesquisa colaborativa, os professores passanesamgenhar o papel de
coprodutores de conhecimento, realizando pesqupsta da sua pratica cotidiana, com a
ajuda do pesquisador académico.

Ao professor considerado “objeto” de estudo, a geerastuda de maneira objetiva e
avaliativa, op0e-se a visdo de um professor coraidecolaborador da pesquisa a estudar a

propria pratica de maneira reflexiva. Quanto a,iss@don (2009, p. 126) afirma:

Essas duas formas de pesquisa se inscrevem no erduime substituicdo
da imagem mecanicista do “professor eficaz”, coitmebcomo um
executante docil das prescricdes do investigadag, ipnagem, muito mais
construtivista, do “pratico-reflexivo”, concebidoomo um colaborador
competente que contribui com o investigador, em uweexividade
conjunta para o desenvolvimento da pratica.

Os modelos de pesquisa atuais trazem a discusséceasidade de o professor ser
sujeito que produz e reelabora conceitos, conhetone Esse exercicio contribui para o
desenvolvimento profissional do professor e do stigador a medida que a pesquisa vai

avancando: sente-se a necessidade de recorrerras dahtes ou até mesmo areas do
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conhecimento para abarcar o fenbmeno investigadsinA algumas formas de pesquisa
aproximam-se cada vez mais dos atores da educalgisuas preocupacdes concretas.

Pereira (2002) destaca que a denominacao “pesggéss-e outras nomenclaturas
usadas na bibliografia como sinbnimas tém “mulspsignificados”, ndo existindo, assim,
definicdo Unica para esse tipo de pesquisa. Assinso de determinado termo, e ndo outro,
esta condicionado a op¢ao do pesquisador no gredese ao objetivo do trabalho, a escolha
epistemoldgica do estudo, as bases ideoldgicasraldematica e natureza do fendbmeno
investigado. Essa modalidade de investigacdo € edaada como “pesquisa-acao,
investigacdo na acdo, pesquisa participante, pEsqarticipativa, prédxis emancipatoria e
pesquisa colaborativa”. (PEREIRA, 2002, p. 13).9desentido, pode-se dizer que a pesquisa
colaborativa é uma alternativa tedrica e metodobBbgpara o desenvolvimento da
investigacao-acao.

A proposta de se pesquisar colaborativamente tmageel cerne a discussao coletiva
dos entraves vivenciados no cotidiano de uma salaula. Ibiapina (2008) apresenta a
pesquisa colaborativa como um tipo de investigagde aproxima duas dimensfes da
pesquisa em educacédo: a producio de saberes machwr continua de professores. E na
troca de saberes e reflexdo sobre os “fazeres’squeonfigura a agao colaborativa entre
pesquisador e participes da pesquisa.

A proposta desse tipo de trabalho € articulada piEe da reflexdo, visando a
emancipacdo do sujeito, pois, para a autora meamd#nas decisbes sdo tomadas
coletivamente e as relacdes de poder ficam dilupddass negociacdes. Nao se supbe que
exista simetria entre os conhecimentos dos pagciampouco semelhanca de significados,
sentidos e valores. O movimento dialético entrgidee pratica é constante nesse tipo de

abordagem, conforme pondera Ibiapina (2008, p. 23):

Em sintese, essa € uma prética alternativa deandagealidade educativa
em que investigadores e educadores trabalham danjante na
implementacdo de mudancas e na andlise de problemapartilhando a
responsabilidade na tomada de decisdes e na Ealizdas tarefas de
investigacao.

Na pesquisa, cada pessoa tem seu papel bem delinesidbelecendo-se uma
relacdo de reciprocidade e de colaboracéo. O tralgsenvolvido colaborativamente podera
trazer resultados satisfatorios na superacdo doblgmas enfrentados no processo
educacional inclusivo, sejam eles estruturaisgdssi pedagogicos, tedrico-metodoldgicos ou

formativos. A formacéo de professores para o ateewlio da diversidade ndo devera apenas
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girar em torno dos métodos e técnicas; apenas adseabrangerdo as diversas condi¢des
pedagogicas ndo previstas do cotidiano escolarsivd.

Focalizando a educacdo do sujeito surdo ou conciélefia auditivd, percebemos
que a apreensdo do conteudo escolar esta intimantigatla a principal sequela de sua
deficiéncia: o desenvolvimento da linguagem. Assemse sujeito inserido em classes
especiais ou escolas especiais necessita de pessndsrmacao especializada. Aquele que
esta em salas comuns requer acompanhamento pedagdpecializado para garantir sua
aprendizagem de forma qualitativa. Essa aprendizadepende, no entanto, do professor
preparado para tal trabalho, o que, para Buenod4(1292), ainda nédo ocorre no Brasil: “No
nosso pais, entretanto, bom nimero de professacessta habilitado, ou entdo, submeteu-se
a processos de formacéo de emergéncia, de cugeadir

Para a democratizacdo do ensino do surdo, é inmpdésel que se ampliem as
oportunidades educacionais de qualidade nas red#iegs de ensino e que se proporcione
uma formagao desde a base nos cursos superioeea fiamacao de professores, igualmente
importantes para 0 sucesso da inclusdo do surdensino regular. De acordo com Bueno
(1994, p. 47:

com relagdo a formagéo, é preciso aceitar o fatquéea eliminacdo dos
antigos cursos de especializacdo pds-escola na@raah substituicdo pela
exigéncia de formacdo dentro do curso de pedagog@ s6 ndo se
encaminhou no sentido de uma melhor qualificac&oocpermitiu dada a
sua pouca proliferacdo, a manutencdo de um et&sguema emergencial
de formacado”, com cursos de curtissima duracaaplracado dessa situacao
e uma consequente politica de formacdo pessoartgnp, fundamental
para a qualificacdo progressiva da educacao doigig# auditivo em nosso
pais.

Os problemas da educacédo no Brasil compreendemmad¢éo docente, a estrutura
da escola e baixos salarios dos professores, quevaamg a educacdo especial numa
perspectiva inclusiva, uma vez que esta ganha wnatacdo assistencialista. A pesquisa
baseada na colaboracdo dentro do espaco escolarotgmtencial de proporcionar
desenvolvimento profissional por investigar os &rds que se apresentam no processo de
inclusdo do aluno surdo em classes comuns, poabasaproximacao entre teoria e pratica,
rompendo com a dicotomia que se estabeleceu esdes €lois elementos que configuram a

profisséo docente, e buscar estabelecer uma reliegagica continua.

* Entendemos por deficiente auditivo todo individu® possui resquicios de audicéo, ou seja, nadopeéda
total auditiva; com o uso de aparelhos auditivossegue-se captar 0s sons e comunicar-se por adingdia
oral auditiva.
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Numa tentativa de sintese, a pesquisa colaboratimta-se na ideia de investigar
“‘com”, e ndo “sobre”, o que significa uma inversé@s relacdes entre pesquisador e sujeito
pesquisado, sobretudo no que se refere a invedtighss praticas pedagogicas.

A pesquisa colaborativa envolve empreendimento texopue leva tempo para ser
apreendido, uma vez que, “para se realizar pesjujsa se inscrevem na perspectiva
colaborativa, € necessério enfrentar os desafiosodsiderar a pratica de ensinar como
fendbmeno concreto”. (IBIAPINA, 2009). E, como ferdmo concreto, € perpassado por
varias linhas de conflito, tais como rela¢cdes qgess de poder, autoritarismo, burocracia das
relagcdes, entre outros muitos campos de confli® gpI apresentam ao longo do processo
formativo continuo.

Sendo a pesquisa colaborativa uma possibilidadefodmacdo continuada e
desenvolvimento profissional, é importante recoehatas praticas de formacéo institucional
local, que concepgdo de formacdo docente € adajadapraticas sdo desenvolvidas nesses
momentos de estudo com o0s professores e que estggersebem no processo de

autoformacéao continuada.

1.3 A formacé&o continuada no municipio de Maceid:m breve panorama

Neste topico, apresentamos o cenario da formacétinoada no municipio de
Maceié. Recorremos ao estudo de caso realizad®@g@wos (2010), que traz a discussao a
“Formacdao continuada de professores na perspetdiveducacao inclusiva no municipio de
Maceid”. Recorremos apenas a este trabalho poursar pesquisa extremamente recente e
conter as informacdes necessarias para tracarnp@arama da formacdo continuada de
professores numa perspectiva inclusiva em Macetanthém por acreditarmos que um
segundo levantamento em um mesmo periodo junter@tdsa de Educacdo nos conduziria
provavelmente ao mesmo resultado encontrado poo862010).

O estudo foi realizado com professores que paatvaim de um curso de formacéo
continuada no ano de 2009, promovido pela secaetirieducacdo de Maceio, tendo como
tema a educacédo inclusiva e, como objetivo geffal,] ‘analisar o ponto de vista dos
professores a respeito da formacdo continuada mnspemiva da Educacdo Inclusiva,

oferecida pela Secretaria de Educagédo do munidgMaceié”. (BARROS, 2010, p. 16).
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Segundo o estudo, os professores participantegstpuiga procuraram inscrever-se
Nno curso especialmente por terem, em suas salamsatom deficiéncia e muitas vezes néo
saberem trabalhar com esses alunos.

Os professores chegam com uma demanda de formagiongitas vezes néo é
atendida pela estrutura da formacéo continuada @ganizacao, seus pressupostos tedrico-
metodoldgicos, que ndo conseguem abarcar as ingiest e mesmo necessidades dos
profissionais da docéncia. Como ja mencionamospmaeE®m 0S NOVOS pressupostos de uma
educacdo para todos, de respeito a diversidadendidée e referendada por diferentes
documentos legais (Constituicdo Federal, 1988; &baco de Salamanca 1994; LDB
9.394/96, PNE, 2000; PEE-AL, 2005, entre outros)foemacdo continuada para 0S
professores parece estar aguém do ideal, qualaegcar os objetivos de uma “educacéo
para todos”.

A responsabilidade de ofertar a formacg&o contin@adaprofessores da rede publica
de ensino de Alagoas, articulada pelas equipeéaticbs educacionais, é das secretarias de

educacao estadual e municipal:

Especificamente, na realidade educacional do Mpioicle Maceio-AL,
iniciativas estdo sendo elaboradas também pararapoprofessores da rede
de ensino publica para compreenderem e atuarentedibn proposta da
Educacédo Inclusiva. Na estrutura da SEMED de Maegiste um grupo
formado por técnicos administrativos e pedagégit@scoordenam as acdes
de formacdo continuada. Os mesmos sdo responspeeigrticular os
momentos de formacao de todos os profissionaisisi@@da rede com 0s
diversos setores, projetos e programas que atermleformato da
formacgdo em servico. (BARROS, 2010, p. 50-51).

Quanto ao inicio e organizagdo do programa de fpglimaontinuada da SEMED, a
partir do levantamento feito pela pesquisadoraradcdo na secretaria teve inicio em 1993;
apenas em 2005 foi criado o setor de gestdo dasafdes na secretaria, porém as acoes
desenvolvidas ocorriam na secretaria, desarticsladaos demais departamentos da
instituicdo. (BARROS, 2010).

Barros (2010), analisando o documento “Orientagobse as horas de departamento
destinadas a Formacao Continuada”, elaborado pedtobla Geral de Ensino e pela Diretoria
de Gerenciamento Escolar da SEMED, traz um fragmeuné expde a intencionalidade das
acOes desenvolvidas pela secretaria a fim de enbamia formagdo continuada para os
docentes:

A formacéao continuada implementada pela Secreldwiaicipal de Macei6,
visa o0 aperfeicoamento permanente da acdo profasiatravés de
participacdo em cursos, oficinas, seminarios, @ssps e viagens para
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estudos complementares, acompanhamento da prétieeygmica, reunides
de estudo e planejamento, sistematizacdo das [freslude professores e
alunos, dentre outros, num continuo processo refled formacao pode ser
ofertada nos trés turnos, em busca de uma acagdmda mais eficaz que
estimule a abertura para o novo, a responsabilidadecompromisso dos
profissionais com a melhoria da qualidade do end@#ARROS, 2010, p.
54).

Ainda que o plano defenda, dentre as acdes de ¢@ona questao da reflexividade e
da pratica pedagdgica, alguns entraves se apresatm a desvinculacdo entre teoria e
pratica, tornando ambigua a relacéo entre os conbetos adquiridos pelos professores nas
formagOes e a realidade vivenciada por estes. (Dad@sento desses professores a um lugar
comum a todos também contribui para esse distapa@ne suas realidades nos momentos
de formacao, além de uma infinidade de situacOesfi@gilizam o processo de formacao,
dificultando uma formagé&o mais reflexiva “na” e soh “acdo”.

A seguir, apresentamos um panorama bastante sintéti percurso de formacao
continuada tracado pela SEMED no que tange a edoespecial.

De 1990 a 1994, as acbes formativas caminhavamentids da integracdo das
criangcas com deficiéncia em salas especiais quadiswvam dentro das escolas regulares.
Nos anos seguintes, as discussdes em torno dasaocladucacional da pessoa com
deficiéncia aqueceram-se na direcdo da promocaon@eeducacao de qualidade. Em 1999,
houve a transicdo: de um paradigma integraciorpata um paradigma de incluséo e a
implantag&o da politica nacional de educacgéo indu$BARROS, 2010).

Em 2001, as salas especiais haviam-se extinguidoeseolas municipais. Nesse
contexto,

a partir de 2004, iniciou-se uma formacdo contiaugdomovida pela
prépria SEMED, no qual foi proposto o agrupamentw pulcleos de
formagdo, numa perspectiva de Educacdo Inclusivautmo: SEMED;
vespertino: CAl - Carmelita Gama; e noturno: SEMEB3tas formacbes
eram voltadas apenas para professores que atuawamalunos com
deficiéncia. E importante ressaltar que antes di 2@io havia nenhuma
acao formal e continua proposta pela rede munidip&ducacdo de Maceio.
Antes desse periodo, os momentos de formacdo @& Estematizados
pela Secretaria, assim os professores das salasiaspque recebiam
orientacdes em seus trabalhos eram feitos pel@tinee das técnicas do
Departamento de Educacdo Especial que iam cont@artilseus
conhecimentos com os professores. (BARROS, 20%8).p.

Nos anos posteriores, foram desenvolvidas acoesafivas com os varios atores da

escola, como professores, diretores. Essas agibestio apoio de érgdos como o Ministério
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da Educacdo (MEC) e a Secretaria de Educacédo BsSEESP) e estavam previstas no

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE

Em novembro de 2005 foi realizada uma formacéo mursos do FNDE
destinados a capacitar 80 gestores e educadorédizddos em formar um
amplo namero de profissionais da educacédo, o Dmparito de Educacéo
da SEMED conseguiu articular parcerias e ofereséa fermacgéo para 200
profissionais, dentre eles, diretores, coordenagqofessores, assistentes
sociais, instituicbes especializadas e também darain escolas
particulares que ja atuavam com alunos com defi@émA formacdo foi
realizada por profissionais de fora do estado deEgdds, especialistas na
area de Educacédo Especial. (BARROS, 2010, p. 59).

A etapa seguinte das acgOes formativas consistipreparacdo e implantagcdo do
projeto “Educar na diversidade”, com a finalidagetidnsformar os professores — o publico-
alvo da proposta — m multiplicadores dentro da cudade em que atuavam. A énfase dessa
formacao era a pessoa com deficiéncia e os “erasinticorriam uma vez a cada més, em
momentos presenciais e semipresenciais. Nos anskeripoes, 0 projeto “Educar na
diversidade” continuou a ser desenvolvido em ingiiies escolares e na propria sede da
SEMED. Barros (2010, p. 60) sintetiza:

Desde 2005 até o presente momento, a Coordenacaéoduacao
Continuada da SEMED pretendeu oferecer diferertadticas de formacao
para que os professores pudessem ter opgOes dietas para capacitagdo.
Articulado a esta proposta o Departamento de EdiocBgpecial ofertou as
seguintes formacdes: “Atendimento Educacional Hapeado (salas de
recursos)”; “Deficiéncia Visual: conhecendo paraivir’; “Educagdo numa
perspectiva inclusiva - Ensino Fundamental”; e “€aifio numa perspectiva
inclusiva - Educacdo Infantil”.

Pode-se observar, mesmo que brevemente, o perdasoacdes formativas
empreendidas pelo departamento de formacéo codérdea SEMED quanto as discussfes na
perspectiva da inclusdo educacional no municipiMdeeio. Reconhece-se que as discussoes
tém acompanhado as mudancas politicas e socigigisoporém ainda ha um longo percurso
a ser seguido, a fim de contextualizar as discgsadealidade do professor, estabelecendo o

dialogo entre teoria e pratica pedagogica.

“A Secretaria de Educacéo Especial (SEESP) deixaxidér no governo Dilma, dando lugar & Secretdsa
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade nelusdo (SECADI), criada em julho de 2004
(www.portal.mec.go.br).
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2 UM PASSEIO PELOS FUNDAMENTOS DA EDUCACAO DE SURDGCS

Para falarmos sobre a historia da educacéao do,stirEressario que nos reportemos
a uma das civilizagbes mais antigas, a dos povd@scieg, para quem o0s surdos eram
incapazes de aprender e, por isso, hdo eram caadidehumanos. Eles tinham direito a vida,
mas ndo a educacao. Estes eram 0s preceitos ésstenEgito, mas também os romanos nao
acreditavam serem os surdos capazes de aprendgre@ss desconsideravam a condicéo
humana dos surdos, uma vez que ndo podiam comis@qaor meio da fala. (LIMA, 2004).
A esse respeito, Lima (2004, p. 15) afirma:

Essa concepcéo de o surdo como um “ndo-humanoisperpor mais de
dois mil anos. Vivendo épocas de sofrimento, deagéo e de pobreza
extrema, o surdo ndo encontrava meio de desenvobmnuma atividade
que lhe permitisse a sobrevivéncia, pois como infia tacesso a educacéo, o
trabalho lhe era vetado.

Essa condi¢cdo do surdo, considerado como nédo eglie@do humano, perdurou até
meados do século XV, pois ndo havia interesse amaedseres considerados primitivos,
sendo estes relegados a marginalidade social. i@ lireitos assegurados, nem uma
cultura suficientemente desenvolvida que os asgtasm sua diferenca. A partir do final da
Idade Média, os dados com relacdo a educacaodaawisurdo tornam-se mais disponiveis.
E exatamente nessa época que comecam a surgimesrps trabalhos destinados a educar a
crianca surda eiategra-la(ainda ndo € inclusao) na sociedade.

No ocidente, os primeiros educadores de surdosudesg tem noticia comecam a
surgir a partir do final do século XV, sobretudoEspanha, Franca, Inglaterra e Alemanha.
Podem-se citar os nomes de Rudolphus Agricola (1485), Girolamo Cardano (1501-
1576), Pedro Ponce de Leon (1520-1584), Juan Hxdolet e o Abade Charles-Michel de
L'Epée (1712-1789). (LACERDA, 1998).

O século XVIII pode ser considerado como o perimdis prospero da educacgéo do
surdo. Nesse século, houve a fundacao de véariakasgara surdos por todo o mundo. Além
disso, a educacédo dos surdos também evolui quaitante, jA que, por meio da lingua de
sinais (lingua criada originalmente pelos propreagdos a partir da necessidade de
comunicacao entre si), podiam aprender e dominarshs assuntos e exercer diversas
profissbes. (LACERDA, 1998).

No Brasil, a historia da educacéo do surdo tevenuportante marco com a criagao,

em 1857, ddnstituto Imperial dos Surdos-Muddatual Instituto Nacional de Educacéo de
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Surdos - INES), porém as ag¢fes voltadas aos seesogre eram insuficientes para atender a
demanda social. Apés a criacdo desse institutoasunstituicbes emergiram para tentar

educar o surddAté o século XIX, no Brasil ndo havia uma propdetanal de educacao para

o surdo, no entanto, em 1855, chega ao Brasil fegsor francés Ernest Huet, surdo e ex-
diretor do Instituto de Surdos de Paris (LIMA, 2))Gfue, o apoio de Dom Pedro I, traz para

0 pais sua experiéncia quanto a capacidade do pardcaprender. Vale dizer que o método
utilizado por Huet era baseado no de L"Epée, cordasclarece Perlin (2004, p. 24):

tratava-se do mesmo processo utilizado por L'EpSiard no Instituto de
Surdos de Paris. Huet também se interessou petafdio de professores de
surdos, porém, o pouco tempo de permanéncia nal Béasfoi suficiente
para que essa profissdo pudesse se desenvolver.

Apenas na década de 1960 € que a educac¢do dasediefs auditivos” (como eram
chamados) amplia-se de forma consideravel, magnmesgnte de tal crescimento, muitos
surdos ficavam a margem da sociedade, sem recabkyuer tipo de educacao formal. No
inicio do século XX, a maior parte das escolasuldos, em todo o mundo, abandona o0 uso
da lingua de sinais, consequéncia do famoso Cauks Mildo (1880), quando, a despeito
do que pensavam os surdos (maiores interessadas,quea sequer foram consultados),
considerou-se que a melhor forma de educacdo ddo sseria aquela que utilizasse
unicamente o oralismo. Para que os surdos pudedsammnar a lingua oral, o ensino de
disciplinas como Histéria, Geografia e Matematmiarélegado a segundo plano, priorizando-
se a oralizacdo dos surdos. A queda no nivel delaegacdo do surdo foi inevitavel.
(QUADROS, 1997).

Seguindo a tendéncia determinada pelo Congresddilde (1880), em 1911, o
INES estabeleceu o oralismo como perspectiva patdueacao dos surdos e deixou de lado a
lingua de sinais, que era utilizada desde a sag&wi Mesmo assim, 0s sinais ainda eram
utilizados dentro das salas pelos alunos, mesmotode o conteudo fosse ensinado
oralmente. O uso dos sinais foi abolido até mesasocdnversas entre os alunos, sendo estes
proibidos terminantemente de usé-los. A situacdedd@acdo do surdo no instituto passa por
transicdes (uso do método de L'Epée, o oralismehega & concepcdo clinicde ensino.
(BUENO, 1994). Os surdos que utilizassem a lingaissidais dentro da sala de aula eram

punidos severamente, de modo que estes passariiza-latindo mais dentro das salas:

®Nesta visdo, a escola de surdos s6 se preocupagatividades da area de salde; os sujeitos sséidosstos
como pacientes ou “doentes nas orelhas” que némesser tratados a todo custo. Por exemplo, osiei@s
terapéuticos de treinamento auditivo e os exersid® preparacdo dos érgaos fonadores, que fazdendmar
trabalho do professor de surdos quando atua naafpem oralista. Na visdo clinica, geralmente segoaizam
0s sujeitos surdos por graus de surdez, e ndaipsridentidades culturais.
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utilizam-na na comunidade, nos demais espacoswadefA criagdo do Instituto Nacional de
Educacédo do Surdo (INES) néo foi o Unico acontegimem prol da educacéo do surdo. Nos
anos seguintes, outras escolas foram surgindo eimsvéstados do pais, todas elas com
carater de educacédo especial. A educacao espstasbdaseada no atendimento de pessoas
com deficiéncia em instituicbes especializadas.

Quanto a abordagem educacional, manteve-se omoabsé a década de 1960 do
século XX. Na década de 1970, surge o uso da caandvo total e, apos um periodo de fortes
criticas quanto a eficacia dessa abordagem, comacsnngir no Brasil discussfes sobre o
bilinguismo. (LIMA, 2004). Sobre esses dois per®da educacdo de surdos, discutiremos
mais adiante.

Nas décadas que se seguiram, estudos sobre aaslidgisinais tendem a modificar
as praticas pedagogicas com esses alunos pareesuleados satisfatorios fossem de fato
alcancados e percebe-se que as outras abordagemsside (oralismo, concepc¢do clinica,
comunicacao total) ndo proporcionam aprendizagetivafpara os alunos surdos. De acordo
com Lacerda (1998, p. 6),

paralelamente ao desenvolvimento das propostasodeirgcacdo total,
estudos sobre linguas de sinais foram se tornaadi\ez mais estruturados
e com eles foram surgindo também alternativas eilutais orientadas para
uma educacédo bilingue. Essa proposta defende a dgegue a lingua de
sinais € a lingua natural dos surdos, que, mesmo @&&vir, podem
desenvolver plenamente uma lingua viso gestuatoS€astudos (Bouvet,
1990) mostram que as linguas de sinais sdo adasipélos surdos com
naturalidade e rapidez, possibilitando o acessoalinguagem que permite
uma comunicagao eficiente e completa como aquetendelvida por
sujeitos ouvintes. Isso também permitiria ao suwudo desenvolvimento
cognitivo, social etc. muito mais adequado, compatiom sua faixa.

A proposta do bilinguismo preza primeiramente pelspeito a lingua natural do
sujeito surdo. Essa proposta é defendida atualnemte a concepcdo mais adequada de
ensino para surdos, reforcada pelo reconhecimentdndjua Brasileira de Sinais pelo decreto
5.626/2005. E necessario entender que, até chedimcidssdo em torno de uma educacio
bilingue para criancas surdas, 0 proprio procedscaeional desses alunos atravessou um
periodo bastante turbulento e de acalorados debate¢srno de qual seria a concepcédo mais

adequada a ser seguida na instrugdo escolar dimssur



41

2. 1 Concepcoes de educacao de surdos: oralismatgalismo, comunicacao
total e bilinguismo

Nesta secdo, sao discutidas brevemente as diferabtrdagens da educacao de
surdos: do oralismo até a proposta atual, o bilsiga, todas fundamentadas nas concepcdes
sobre aquisicéo de linguagem.

Basicamente, sdo trés as abordagens sobre o mradessquisicdo da linguagem
(QUADROS, 1997), as quais citamos na sequéncia, (pa& nos possamos situar quanto as
concepcdes de aquisicdo do individuo com surdez:

« Abordagem comportamentalista ou behaviorista: mhrtpressuposto de que a crianca
€ uma “tdbula rasa e s6 desenvolve seus conhecdsménguisticos por meio de
estimulo-resposta (E-R), imitacdo e reforgo.

* Abordagem linguistica (CHOMSKY, 1957): tem comorpigsa a existéncia de uma
gramatica universal que independe do uso da lirguag permite que a crianca
acione a gramatica da sua lingua materna a padirdddos linguisticos a que esta
exposta. Vé a aquisicdo como um processo de detasleea linguagem como uma
caracteristica humana; tem forte base genéticadid@ndo que o ambiente tem pouca
influéncia maturacional.

* Abordagem interacionista: € subdividida em enfocpgnitivista e enfoque social. O
primeiro baseia-se nas pesquisas de Piaget, quedeom a linguagem como um
sistema simbolico e como parte do desenvolvimertgnitvo nao linguistico.
Considera a linguagem como consequéncia do desemenito cognitivo
(QUADROS, 1997). O segundo enfoque baseia-se ematdkyg, que acredita que o
ambiente influencia a produgéo da estrutura daudiggm. Valoriza a linguagem
dirigida a crianca, considerando-a determinantea pgue ocorra a aquisicdo e
facilitadora do desenvolvimento. Quanto mais cedwianca tiver contato com sua
lingua de forma qualitativa, mais natural tornaesseu processo de aquisicdo e
desenvolvimento.

O periodo de aquisicao da lingua de sinais do iddoscom surdez é analogo ao do
individuo ouvinte (QUADROS, 1997), ou seja, a cg@surda, assim como a ouvinte, precisa
ter contato com a lingua materna, e essa aquigigea por processos que ocorrem em
periodos semelhantes. As linguas de sinais saoideoadas como uma expressao da
capacidade natural do surdo para a linguagem.(Raaidros (1997, p. 84):
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A LIBRAS é adquirida pelos surdos brasileiros demi@ natural mediante
contato com sinalizadores sem ser ensinada, comstegoente deve ser sua
primeira lingua. A aquisicao dessa lingua prea@sassegurada para realizar
um trabalho sistematico com L2, considerando ad&@é¢ do ensino formal.
A necessidade formal do ensino da lingua portugeegiencia que essa
lingua é, por exceléncia, uma segunda lingua ppessoa surda.

Essa analogia em relagcdo a aquisicdo por criangastes aplica-se a criancas
surdas filhas de pais surdos. Para as criancassstitdas de pais ouvintes, a situacéo é
diferente, pois, para estas, a LIBRAS nao € sgaidirmaterna, como o € para 0s que tém pais
surdos; ainda assim, ndo deixa de ser sua lingueah& crian¢a adquire sua lingua materna
(L1) naturalmente: ninguém a ensina falar; ela &smpente aprende. Com as criangas
surdas, ocorre da mesma forma: ninguém as ensimal&ar (falar em lingua de sinais); elas
aprendem de forma natural — apenas 5%, segunda@dud®97), sao filhas de pais surdos —;
a maioria tem pais ouvintes. Essas criancas rgmdeim da lingua de sinais como L1 e,
conseguentemente, chegam a escola sem dominamnatimgua, de modo que se pode dizer
que sao “individuos sem lingua”. Como ja foi meneao, a educacdo de surdos atravessou
periodos em que predominaram diferentes concem®esnsino no Brasil e no mundo. O
primeiro baseava-se no puro oralismo (COUTO, 1968urdo era visto como uma pessoa
gue necessitava de reabilitacdo e que precisawassup “deficiéncia” da qual era “portador”.
O oralismo, de acordo com Sa (1999), ocasionaitébgnitivo, legitima a manutencéo do
fracasso escolar, provoca dificuldade no relaci@ramfamiliar, ndo aceita o uso da lingua
de sinais, discrimina a cultura surda e nega aetif@ entre surdos e ouvintes.

Os fatos historicos relatados sobre a educacdo uwldo sdeixam claras as
caracteristicas dessa abordagem. Fundamenta-se wisda de deficiéncia, “defeito”,
entende que o surdo precisa ser reabilitado, ené@ihsia oralizar € o objetivo central; para
essa abordagem, esse € o caminho para alfabeti@dsl@lismo ndo apoia o uso da lingua de
sinais dentro da sala ou fora dela. Os resultadasth educacao centrada na “reabilitacao”,
no ensino do “aprender a falar” exaustivo, fizegue os conteidos considerados curriculares
fossem deixados de lado, pois se acreditava qua, @aurdo ser alfabetizado, precisaria
necessariamente oralizar e fazer leitura labial. cAasequéncias desse movimento sao

sentidas ainda na atualidade. Segundo Quadros,(993),

apesar de ndo haver um levantamento exaustivo ea@eempenho escolar
de pessoas surdas brasileiras, os profissionais socéedade surda
reconhecem as defasagens escolares que impedemulto adrdo de

competir no mercado de trabalho. Nas escolas éras) € comum terem
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surdos com muitos anos de vida escolar nas sémiemi$ sem uma
producdo escrita compativel com a série. Além dibsodefasagem nas
demais &reas previstas para as seéries conside@nclarriculo escolar
(defasagem em termos de conteudos escolares.

Esse resultado pouco satisfatorio é consequénciande trajetéria de educacgéo
conturbada. Os surdos foram violentados inicialmerd seu direito a educacédo e depois,
mesmo com alguns movimentos para educa-lo, foiis uma vez negado seu direito: ndo
poderiam aprender por meio da propria lingua. Efamados a falar, a superar sua
“incapacidade”, seu “defeito”. O gestualismo foi airworrente que orientou o0 processo de
educacao dos surdos:

Ja no comego do século XVIII, foi aberta uma bremira se alargaria com o
passar do tempo e que separaria irreconciliavebnemtalistas de
gestualistas. Os primeiros exigiam que os surdogeabilitassem que
superassem sua surdez, que falassem e, de ceno quadse comportassem
como se ndo fossem surdos. Os proponentes memoantels pretendiam
reprimir tudo o que fizesse recordar que os sundospoderiam falar como
0s ouvintes. Impuseram a oralizacdo para que afosuiossem aceitos
socialmente e, nesse processo, deixava-se a imegisaia dos surdos de
fora de toda a possibilidade educativa, de toda oasipilidade de
desenvolvimento pessoal e de integracdo na so@eddigando-os a se
organizar de forma quase clandestina. Os segugdesjalistas, eram mais
tolerantes diante das dificuldades do surdo cormgué falada e foram
capazes de ver que os surdos desenvolviam umadieguque, ainda que
diferente da oral, era eficaz para a comunicaghesabria as portas para o
conhecimento da cultura, incluindo aquele dirigidara a lingua oral.
(LACERDA, 2009, p. 2).

Essa proposta educativa defendia que os educadevesiam aprender tais sinais
para se comunicarem com o0s surdos: eles aprendianos surdos e, por meio dessa forma
de comunicacdo, ensinavam a lingua falada e esdoitgrupo socialmente majoritario.
(LACERDA, 2009).

Com sérias criticas quanto a sua eficacia, o amalisleu lugar também a outra
abordagem para a educacéo do surdo, que permisa da Lingua de Sinais apenas com o
intuito de desenvolver a linguagem da crianca surdaverdade, a lingua de sinais era usada
como apoio ao ensino da lingua oral. Além dissosinais eram utilizados a partir da
estrutura do portugués (no caso do Brasil): erartugués sinalizado. De acordo com Stewart
(1993, p. 18):

O descontentamento com o oralismo e as pesquibas Boguas de sinais
deram origem a novas propostas pedagoégico-educegi@m relagdo a
educacao da pessoa surda, e a tendéncia que garpudso nos anos 70 [do
século XX] foi a chamada comunicacdo total. A Coitagio Total € a
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pratica de usar sinais, leitura orofacial, ampdifio e alfabeto digital para
fornecerinputslingliisticos para estudantes surdos, ao passolegsi@@lem
expressar-se nas modalidades preferidas.

Chamada de comunicacdo total, essa perspectivarigass ser defendida pelos
professores como o melhor meio de educacdo desdeddiuios. Esse modelo de ensino
caracteriza-se pelo uso simultaneo de sinais aldaHssa proposta, para Sa (1999), ndo da o
devido valor a lingua de sinais, portanto podeigerdjue é outra feicdo do oralismo. Na
comunicacao total, utiliza-se a lingua de sinargrdeda estrutura do portugués, e isso € 0 que
chamamos de portugués sinalizado. Essa praticaomfepaora a rica estrutura da lingua de
sinais. Essas abordagens (oralista, gestualistanargcacao total) compreendem uma grande
parte da historia da educacéo dos surdos no Bpasém, atualmente, a comunidade surda e
profissionais da area estdo sendo afetados pon outdo de conceber essa educacdo. Os
profissionais que estdo tendo acesso as pesquibes & lingua de sinais e a surdez estéao
reestruturando os conceitos que havia até entae ssbes dois elementos.

Estudos como os de Moura (2009) e Quadros (199d@Jizam para uma nova
possibilidade de ensino: uma proposta educacioeabrdinada de bilinguismo. Para
Quadros (1997), o bilinguismo é uma proposta deagho usada por escolas que se propdem
tornar acessiveis, a crianca surda, no contextwasduas linguas. Essa perspectiva assenta-
se no respeito a lingua natural do surdo, queiédgad de sinais, e parte desse pressuposto
para o ensino da lingua escrita.

A psicolinguistica, que ancora a proposta bilingée) sua base na concepcao de
gramatica universal de Chomsky (1986). Na concepedgramatica universal acredita-se na
existéncia de um dispositivo para a linguagem,gmesem todo ser humano, que precisa ser
acionado de forma positiva, a partir da experiéogom@ a lingua. No caso da crianga surda,
esta precisa ter contato com a LIBRAS o mais cemlsipel para acionar esse dispositivo
linguistico. (QUADROS, 1997).

Em documentos orientadores, divulgados pelo Minstda Educacdo (BRASIL,
2007), é dada maior atencdo para o bilinguismo comdelo educativo para o aluno surdo,
sendo indicado que a escola capacite a pessoauwrderz$10 uso de duas linguas no cotidiano
escolar e social. (BRASIL, 2007). Esse modelo afivc esta de acordo com o decreto
5.626, de/2005, que regulamenta a lei 10.436, dde2d4bril de 2002, que dispde sobre a

Lingua Brasileira de Sinais-LIBRAS. Especificanggrgssa lei reconhece a LIBRAS como
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lingua natural dos surdbsque possui caracteristicas linguisticas complexasstrutura
propria e € capaz de expressar a cultura, visdmuelo e as manifestacfes artisticas e
abstratas da comunidade surda. Como qualquer lindiza, a Lingua de Sinais (LS) possui
regras gramaticais (estabelecimento nominal, pramaimacéo e concordancia verbal).

O bilinguismo apresenta-se de modos diversos, depelo de cada regido do Brasil.
Em alguns estados, h& escolas bilingues para sendagie a lingua de instrucéo é a lingua
de sinais e a lingua portuguesa é ensinada comod&dingua nas séries iniciais. Nas séries
subsequentes, a lingua portuguesa é a lingua ttacés, tendo a presenca do intérprete
dentro de sala de aula, e a lingua portuguesa smmonda lingua é ensinada na sala de
recursos (QUADROS; SCHMIEDT, 2006). Em outros legaios servi¢os do intérprete estdo
presentes desde o inicio da escolarizacdo, 0 cagon@, por vezes, a inversao de papéis,
sobretudo nas séries iniciais. O intérprete acabardpenhando o papel de professor do aluno
surdo, utilizando a lingua de sinais como linguaindtrucdo. (QUADROS; SCHMIEDT,
2006).

Na escola onde ocorreu a pesquisa, 0S pgpéiessor e intérpreteeram bem
definidos: o intérprete limitava-se a interpretadds as informacfes encaminhadas pela
professora (explicacdes sobre os contetdos, awisosras). Todas as atividades pedagdgicas
concernentes ao processo de ensino-aprendizagemceraluzidas pela professora, pois ela
mesma conseguia estabelecer comunicacdo com asganmeio da Lingua de Sinais.

A alfabetizacdo de criancas surdas sera bem-sucesdic portugués for ensinado
como segunda lingua, sendo a lingua de sinaisrguaifa lingua, a lingua de instrucéo, ou
seja, um trabalho paralelo e continuo de aquisiigBoduas linguas. Para Skliar (2004), as
criancas surdas devem crescer bilingues; a prinieigaa deve ser a lingua de sinais e a
segunda, a lingua majoritaria na modalidade eséitscola que recebe esses alunos devera
esta atenta também as questdes culturais e dedadmigue a educacéo de surdos traz a tona,
além das questbes pedagdgicas, como a alfabetizAc@alorizacdo da cultura surda e o
respeito a identidade desses sujeitos sdo condigfasima educacao de qualidade e efetiva.

® Em Quadros (1997, p. 47), encontramos a justifieadio uso da expresséo “lingua natural”’. Para@autais
linguas sdo naturais internamente e externameais,refletem a capacidade psicobiolégica humana par
linguagem e porque surgiram da mesma forma que@sals orais- da necessidade especifica e nabhsaeles
humanos de usarem um sistema linguistico para &sqmem idéias, sentimentos e acdes”.
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2.2 Escola, cultura e identidade surda

Seria incoeréncia falar sobre educacdo de surdwosdiscutir a importancia da
cultura na construcdo da identidade para esse .gid@atre os inUmeros conceitos sobre
cultura, Laraia (2008, p. 49) afirma que “a cultéram processo acumulativo, resultante de
toda a experiéncia historica das geracfes antsrifiste processo limita ou estimula a acao
criativa do individuo”. Os surdos tém bastantecclgue o grupo ao qual pertencem possui
uma identidade e cultura proprias, diferente deutalouvintista. Somos permeados, sejamos
surdos ou ouvintes, por multiplas identidades was. (GESSER, 2009), ou seja: ainda que
facamos parte de um determinado grupo cultural,o$emossas particularidades ou
peculiaridades, Unicas, individuais. Os surdoss@oiguais simplesmente porque sao surdos
ou devem ser categorizados dentro de um mesmo padr&omportamento. Para Skliar
(1998, p. 55),

pensar o surdo no singular, com uma identidade & cumftura surda, é
apagar a diversidade e o multiculturalismo quergjse o surdo negro da
surda mulher, do surdo cego, do surdo indio, ddosaadeirante, do surdo
homossexual, do surdo oralizado, do surdo de lbugmtes, do surdo de
lares surdos, do surdo gaucho, do surdo paulistayidio de zonas rurais.

Quanto a identidade e cultura surda, Perlin (20@&)valiosa contribuicéo, pois faz

uma forte critica a relagdo de poder que se estabehtre as culturas ouvintista e surda:

E evidente que as identidades surdas assumem formitiéacetadas em
vista das fragmentacbes a que estdo sujeitas fagmeesenca do poder
ouvintista que lhe impdem regras, inclusive, ememto no esteredtipo
surdo uma resposta para a negagao da represedtagdentidade surda ao
sujeito surdo (PERLIN, 2005, p. 54).

Nesse sentindo, a incluséo requer da escola n@arasigmas e conhecimento sobre
a cultura e identidade surda: é imprescindivelrelgea diversidade humana para entender o
humano. No caso das pessoas surdas, a propostenaslecpor alguns autores é, no entanto,
preservar suas peculiaridades e cultura. Mais uem recorremos ao pensamento de
Quadros (2003, p. 45):

Nas propostas de inclusdo, se observa a submips@sgéo dos surdos ao
processo educacional ouvinte nas propostas iniegisias. Inicia-se no

condicionamento de todo o processo educacionatgine@do portugués até
a descaracterizacdo completa do ser surdo. A psssda enquanto parte
da cultura surda é descoberta fora da escola (quasd acontece). Assim,
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os alunos surdos séo constantemente expostoscasdeatendo como causa
a sua prépria condicdo (ndo ouvir) e ndo as coedigdproduzidas pelo
sistema. A consequéncia dessa tentativa de honiageée é o fracasso,
ndo s6 académico, mas na formagéo de pessoas oblerpas sérios de
ordem pessoal, social, cultural e politica. Atéaaidade mental desses
alunos é colocada em risco, uma vez que a formdedaentidade é
constituida com base em modelos completamente Gapdos.

Assim, entende-se por cultura o conjunto de maaifégs artisticas, sociais e
linguisticas de um povo, incluindo musica, teatimiais religiosos, lingua falada e escrita,
mitos, hébitos gerais, dancas, arquitetura, invesigpensamentos e formas de organizacdo
social. (LARAIA, 2008).

A cultura proporciona um modo de construir sigaifios e simbolos que influenciam

nossas decisdes, nosso modo de conceber o mumdd?éthn e Strobel (2006, p. 34):

A cultura surda é constituida de significantes gnifitados, tal como é
contada nas narrativas surdas. Vejamos alguns taspda cultura surda
contidos nas narrativas surdas. Primeiramente ter@oativas pedagogicas
onde enfatiza o jeito surdo de ensinar, onde gpaiastratégias de ensino
visuais, transmissdo de conhecimentos em lingusndés, com presenca de
professores surdos; as narrativas da politica pexdegras consideracdes em
ralacdo as leis, métodos de educacao, saude; rasivees Linguisticas que
apelam pela diferenca e autenticidade de nossadlidg sinais; as narrativas
da identidade remetem a que o sujeito subjetivagleasmente se reconheca
surdo; as narrativas das artes como literatur#otegiadas, bem como na
poesia. [...] Estas narrativas, sem pretender asgobre o assunto remetem
para a riqueza e expressividade da cultura surda.

BN

O extenso histérico de desrespeito a identidadeuleira ocasionou resultados
insatisfatorios na escolarizacdo do surdo. Confoenpmbe Lacerda (2006), em decorréncia
das dificuldades acarretadas pelas questbes deaieg), observa-se que as criangas surdas
encontram-se defasadas no que diz respeito a Bgag&n, sem o adequado desenvolvimento
e com um conhecimento aquém do esperado para ada. i®or isso a necessidade de
elaboracdo de propostas educacionais curricularesatgndam as necessidades dos sujeitos
surdos, favorecendo o desenvolvimento efetivo de sapacidades e de sua cultura.

A proposta bilingue preza a valorizacdo e respeitaultura e identidade surda, e
Perlin’ faz uma critica severa & proposta bilingue e tirall

Minha posicdo é de que o biculturaligme o bilinguismd mascaram
normas, pois mantém a diferenca cultural surda cserela fosse incomoda.

" A autora nasceu ouvinte (“adquiriu” a surdez)t@li@gue (lingua de sinais e portugués).
8 Biculturalismo é a identificacdo e a convivénditiga com os grupos linguisticos que usam a lirdpiginais
e a lingua majoritaria, preferencialmente na maddalk escrita.
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As posi¢Bes bicultural e bilingual mantém o sur@topmeio. E como se
dissesse: vocé € um, mas tem de ser dois ao mesnpm.t Esta é uma
exigéncia da “diversidade” imposta pela sociedadfdri@ ao surdo, uma
defini¢cdo sujeita ainda a manter cambaleante a ciiade surda (PERLIN,
2005, p. 56).

A autora denuncia a relacdo de poder estabelecla eultura ouvinte e cultura
surda (é o que chama de ouvintismo ou cultura dista): a primeira sobrepde-se a segunda.
Vé, no bilinguismo e biculturalismo, mecanismos iagposicdo de uma lingua Unica e a
tentativa de homogeneizagéo e entende que a csliuda ndo deve misturar-se a ouvinte.
Ainda debatendo sobre as diferencas culturais, etagtd&o a escrita do portugués, a autora
afrma que “[..] a cultura ouvinte no momento é&xiscomo constituida de signos
essencialmente auditivos”. (PERLIN, 2005, p. 5&raPela, um surdo néo vai conseguir a
epistemologia da palavra em decorréncia de suastesisticas audiveis; ele poderéd entendé-
la apenas do ponto de vista visual, de modo qué ffao ha que se exigir do surdo uma
construcao simbdlica tdo natural como a do ouvir{fleERLIN, 2005, p. 57).

Sem duvida, algumas das reflexdes da autora cuoatrilpara a discussao do tema,
porém ndo se pode negar que o contato do ouvimteacgoultura surda e do surdo com a
cultura ouvinte, baseado no respeito as diferenpasle, de fato, contribuir para o
desenvolvimento de uma sociedade mais inclusivalo§ms envolvidos no processo se
beneficiam (STAINBACK; STAINBACK, 1999). Pode-sezdr que o prevalecimento do
ouvintismo (denudncia articulada por Perlin) ocoee) muitos casos, em escolas publicas
brasileiras onde o bilinguismo é utilizado comaul@dt no entanto, na pratica, a educacao
continua baseada no oralismo ou, quando muitopmaukicagao total.

A comunidade surda reivindica o reconhecimentowde @iltura e de sua lingua e
uma educacdo multicultural. (KARNOPP, 2005). A liagle sinais foi, para a maioria dos
surdos, aprendida fora do contexto escolar; jagul portuguesa foi privilegiada e ensinada
durante toda a vida escolar dos alunos. Algunstol@videnciam os traumas e as

dificuldades com a lingua portuguesa, conforme rad&arnopp (2005, p. 75):

Eu percebo que na minha histéria escolar, eu peudod tempo com aquela

forma de ensino. Desde a 32 série até o final @adu, eu sempre estava em
recuperacdo! Eu me considerava burra por isso! fiQuaeu achava que

tinha conseguido aprovacéo, la vinha a recuperagébingua Portuguesa, e
0 meu sentimento de frustracédo, sentindo-me bwvamente”.

Ainda a mesma autora, retratando a fala de outdosu

° Neste modelo, a primeira lingua é a de Sinais,dgué o arcabouco para o aprendizado da segurglalin
preferencialmente na modalidade escrita, que, grovisual, € mais acessivel aos alunos surdos.
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Veja s6 a minha experiéncia: eu odiava Portugu@rgjue durante as séries
iniciais eu ndo via a funcéo da escrita, pois 8dddyamos a estruturacao de
frases: Quem? O qué? Como? Quando? Por qué? EiawnlofEra sé
vocabularios e frases! Nao conseguia entender drarsli Era um absurdo!
Foi com aulas particulares que eu comecei a ent@adieigués e a gostar de
ler [...] fui acostumando! Eu fiquei em recuperag@oem Matematica e

Ciéncia, em Portugués eu passava! Pode! [ri$6BRNOPP, 2005, p. 90).

Percebe-se que a escola esta preocupada essentéatme 0 ensino das normas da
gramatica da lingua portuguesa, dando a leituraespaco minimo. No ensino da lingua
portuguesa, o foco é o ensino do vocabuléario, ttatasas fixas de frases. O uso de materiais
diversificados — a informatica (internet, chat),tedefone celular, televisdo (legendas e
intérpretes, embora nem todos sejam alfabetizagddisientes na LIBRAS) — poderd melhorar
a comunicacdo e a escrita. Livros que associemensgexto e a escrita de sinais sao
também estratégias que poderiam auxiliar o professtesenvolver, com todos os alunos, o
curriculo proposto pela escola, incluindo ao medemopo o surdo e tentando, de certa
maneira, ainda que insuficiente, valorizar a caltesses alunos. Importa ndo nos
esquecermos de que € essencial a presenca desprefesurdos nas escolas e o pleno
funcionamento do AEE no contraturno para esse®salun

Defende-se que, se proporcionadas as condicOesatisjpara o desenvolvimento
de uma proposta bilingue adequada, legitima e cpnresenca do professor surdo adulto no
quadro de funcionarios das escolas, somadas aaar@ntinuada de professores ouvintes
para aquisicdo da Lingua de Sinais, valorizacaouttara surda, ensino da lingua de sinais
para todos os alunos, funcionarios, pais e comdeidaoderemos atingir statusde escola
bilingue, inclusiva de fato. A separacdo dos espadocativos para surdos ndo nos parece a
melhor proposta, sob o risco de retrocedermos ide o®do a segregacao (admitimos nao ter
sido abolida, tendo ainda um longo caminho de l@#apercorrer para acabar com a
segregacao e a exclusao social), negando as ctagjjfisalcancadas pela comunidade surda.
Tampouco apoiamos o biculturalismo. Parece-nos nw@sente, de acordo com a proposta
do respeito a diversidade, o multiculturalismo, uvea que ndo apenas a cultura surda é
pouco valorizada; antes, temos todas as “minonasinas do preconceito e imposicao
cultural.

A presenca de alunos surdos nas escolas deveigddtas instituicdes educativas a

adaptar-se para recebé-los com qualidade; masi&sse deve aplicar apenas aos casos de
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surdez, mas sim a todas as outras deficiénciasetior, agdiferencasou peculiaridades de
cada individuo, seja ele com ou sem deficiéncia.

Para que essa escola possa dar condicbes de peomarg esse aluno, o
desenvolvimento do curriculo (de uma escola querspde desenvolver uma educacao
inclusiva para o surdo) deverd apresentar alguteagifizacdes importantes, segundo a
Portaria n® 3.284, de 7 de novembro de 2003:

» Se necessario, acrescentar mais tempo na realidagéova;

e O auxilio do intérprete € imprescindivel;

* Adotar flexibilidade na correcdo das provas esgritaalorizando o contetdo
semantico;

» Propiciar, sempre que necessario, intérprete dpudirde sinais/lingua portuguesa,
especialmente quando da realizagcéo e revisao dagprcomplementando a avaliagao
expressa em texto escrito ou quando este nao gxpihessado o real conhecimento do
aluno;

» Estimular o aprendizado da lingua portuguesa, sodwena modalidade escrita, para o
uso de vocabulario pertinente as matérias do camsoque o0 estudante estiver
matriculado;

* Proporcionar aos professores acesso a bibliografiainformacdes sobre a

especificidade linguistica da pessoa com defic&aaditiva.

Esses elementos sinalizam para uma mudanca dergostispeito a diferenca
linguistica do sujeito surdo, ao ritmo individuak daprendizagem e a sua cultura,
possibilitando-lhe o acesso as informacgfes naiagad. De acordo com Karnopp (2005, p.
35),

para escaparem da ridicularizagdo da lingua dessmade seus bens
culturais, de ac¢les intolerantes e até proibitigaspessoas com surdez se
organizam em comunidades, buscando o fortalecingaiingua de sinais,
da identidade e da cultura surda.

O respeito a identidade e a singularidade do iddivié extremamente importante,
mas nao € tao simples a questao, visto que é criiiqgdea pelas relacbes estabelecidas e
pelas ideias inculcadas no tocante ao respeitiférgntas, a tolerancia aos diferentes ritmos
e formas de aprendizagem. Quanto a isso, Manto@®4(2p. 13) esclarece que “[...] a
tolerancia, como um sentimento aparentemente gemerpode marcar uma certa

superioridade de quem tolera”. O sujeito € visto péla sua singularidade, valores, mas pela
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deficiéncia que tem, que € erguida como estandattdando-o automaticamente. Os aportes
legais vieram para reafirmar o direito desses ®igea ter sua identidade respeitada, sua
lingua divulgada e reconhecida como lingua natyuel possui graméatica propria e todos os
elementos linguisticos presentes em qualquer durgaa. Rompendo com as proibicdes
sofridas no passado, a Lei n® 10.436, de 24 de dbrR2002, dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais:

Artigo1° E reconhecida como meio legal de comurdicag expressdo a
Lingua Brasileira de Sinais - Libras e outros regsrde expressao a ela
associados. Paragrafo Unico: Entende-se como LiBrasileira de Sinais -
Libras a forma de comunicacgéo e expressao, em gistemna linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramaticépn, constituem um
sistema linguistico de transmissdo de ideias esfatriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil.

Artigo & O sistema educacional federal e os sistemas ddneiestaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantinelusdo nos cursos de
formacédo de Educacéo Especial, de FonoaudiologgaMagistério, em seus
niveis médio e superior, do ensino da Lingua Bagilde Sinais - Libras,
como parte integrante dos Parametros CurricularasioNais - PCNs,
conforme legislacao vigente. (BRASIL, 2002).

A lingua brasileira de sinais (LIBRAS) ¢é a linguadinais (viso-gestual) usada pela
maioria dos surdos brasileiros e reconhecida padr Be LIBRAS ndo é a simples
gestualizacdo da lingua portuguesa, e sim umadiagarte. Para se comunicar em LIBRAS,
nao basta apenas conhecer os sinais; € necessdinecer a sua gramatica para combinar as
frases, estabelecendo comunicacéo.

Os sinais surgem da combinacéo de configuracosgds, movimentos, e de pontos
de articulacdo — locais no espaco ou no corpo asdsinais sdo feitos. (CAPOVILLA;
RAPHAEL, 2008). Como em qualquer lingua, tambénstern diferencas regionais, portanto
deve-se ter atencdo as variagbes praticadas em uwadade da federacdo. Conhecer a
estrutura da LIBRAS é o primeiro passo para o geufe que recebe em sua sala alunos
surdos, ou mesmo aquele que nunca os recebeuinisisainda em que toda a sociedade
deve conhecer, mesmo que minimamente, a cultuda fxpressa na lingua, teatro, pintura,
danca, escultura, entre outras atividades plenang&sienvolvidas por esses sujeitos.

E necessario buscar transcender as barreiras aisltujue possivelmente
encontraremos como professores para trabalhar @ses ealunos, para que seja possivel
atender da melhor forma a proposta de inclusdcadessancas dentro da escola comum.
Proposta que a cada dia conquista maior espage antdiscussdes relacionadas a escola e
sua diversidade de alunos.
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Importa, ainda, aproveitar e enriquecer ao maximmmomentos dispensados a nossa
formacgdo, seja inicial ou continuada, de forma qoeuturo, ndo se reafirme o despreparo do
docente como um dos principais empecilhos com queuno com deficiéncia tera de
conviver. O professor € umas das “pecas” fundansema mudanca de perspectiva da
comunidade escolar em relacdo ao aluno com neadssiceducacionais especifiCagara
gue este venha a tornar-se parte efetiva da ed¢@taé a mera permanéncia do aluno dentro
da escola que garante sua inclusédo social ou meamatividades escolares (desde as aulas
em sala até as aulas de educacéo fisica e exicatames).

A inclusédo apresenta-se como uma proposta ade@aagda comunidade de maneira
geral, que precisa mostrar-se disposta ao contatoas diferencas, porém, atualmente, da
forma que se tem materializado o processo de i@gjuesste ndo se tem mostrado satisfatorio
para aqueles que necessitam de uma série de cesdjgé, na maioria dos casos, nao tém
sido propiciadas pela escola. Dentre os resultpdaso satisfatérios, a alfabetizacdo dessas
criancas ganha destaque: ela ocorre, na maiorigeda&s, apos muitos anos de escolarizacdo

e tem sido qualitativamente prejudicada em relasademais criancas da mesma faixa etaria.

2.3 Letramento e alfabetizacdo de surdos e ouvintesplicacdes didatico-
pedagdgicas

A questdo da alfabetizacao e do letramento degasaé em si uma discussdo muito
complexa. Acrescido o tema “surdez”, essa compéel@daumenta sobremodo. Parece-nos
importante recorrer a Soares (2001, p. 18), quenaasuma clara, mas ndo menos complexa

definicdo de “letramento” e “alfabetizacéo”:

z z

A acdo de alfabetizar, isto é, segundddworélio, de “ensinar a ler” é
designada por alfabetizacdo, e alfabetizado ¢é feqoee sabe ler”.

7

Letramento €, pois, o resultado da acdo de ensimaaprender a ler e
escrever: o estado ou a condicdo que adquire umpogsocial ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriadesdata.

Ser alfabetizado corresponde, sinteticamente, e $ab(decodificar) e escrever. Ser
letrado indica uma apropriacdo dessa leitura eadessrita, incorporando as praticas sociais
gue as demandam. Essas demandas s&o, dentre estwsjer um bilhete, uma receita,
compreender que existem diferencas nas estrutwasdderentes tipos textuais, como

poemas, jornais, bulas de remédios.

'°Utilizamos o termo para incluir todas as defici@sciranstornos globais do desenvolvimento e sopsgéo.



53

Ler e escrever, seja em sinais ou em portugués,pedEmEessos complexos que
envolvem uma série de competéncias e experiéneiatdd que as criangas trazem consigo,
sejam elas surdas ou ouvintes. No caso especifian slirdo ter uma lingua compartilhada
circulando na sala de aula e na escola, € condidispensavel para que os surdos tornem-se
letrados.

As praticas de letramento de alunos surdos é fregoente reduzida ao ensino de
palavras, pensando a linguagem como um aglomeradeodabulos que o surdo precisa
decorar, treinar infinitas vezes, para que posfabetizar-se e ser letrado, conseguindo

“alcancar” os ouvintes no ritmo de aprendizagema Batelho (2005, p. 52),

s

este conjunto de atitudes é respaldado pela crdacque o surdo tem
dificuldades de abstracao, justificando oferecesedohomeopéticas e de
pouca qualidade de informagédo e escolarizagao,petireessas fragoes
durante dias, meses e até anos, dependendo dadonte

Se ha, em alguns casos, dificuldade de abstragém,se relaciona a experiéncias
linguisticas e escolares insatisfatorias, e ndguare limitacdo cognitiva inerente a surdez. O
que falta ao surdo é a aquisi¢cdo plena de umadigge ele domine e que Ihe permita pensar
com toda a complexidade necesséaria. Quando adguiBRAS, por exemplo, raramente a
compartilha com seus professores e com seus coteyastes. A maioria dos professores
utiliza a lingua oral para estabelecer o que dhesnam decomunicacdocom seus alunos
surdos. Destacamos 0 termo porque 0 que parecencando para alguns so reforca o
sentimento de angustia dos alunos surdos, quenfireggender o que Ihes é dito, refletindo
nos resultados da prépria aprendizagem. A comudicég sem duvida, um dos principais

veiculos para o letramento dos alunos. Para Bofeb@b, p. 54),

a auséncia de comunicacéo traz varios problemas nd@sdo encontrados
artificios para encobrimento do conflito. Ndo s@ogos os professores que
afirmam a incapacidade de abstracdo dos surdosiseoa perguntar qual
parte que lhes cabe no processo educativo. Tamloéinecer como e
através do que pensamos, pode contribuir para wdamga de atitude.

A dificuldade de comunicac&o que se estabelece prafessor e aluno surdo podera
levar o professor a fazer afirmacdes sobre o fato durdo ter dificuldades de abstracdo. O
dominio da lingua de sinais pelo surdo ajuda natoagfo de significados. Abstrair faz parte
do pensamento humano. O ato de pensar nédo é apanat® cerebral; €, do mesmo modo,
uma consulta a varios simbolos que temos dispaiieagens visuais, auditivas, olfativas,
palavras faladas, escritas, sinais e outros simbmbastituem um conjunto de objetos em
experiéncia aos quais atribuimos significado. Ransacom aquilo de que dispomos. Por essa
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razao, a lingua de sinais é tdo importante patadose qualquer pais. Sistemas simbélicos
disponiveis séo ingredientes do ato de pensam epe&nas meios de expressao. (BOTELHO,
2005).

E muito importante, portanto, que os surdos tenhesso a lingua de sinais desde a
mais tenra idade (BOTELHO, 2005; QUADROS; SCHMIEDJQ06). Nao dispor de
nenhuma lingua, ou de apenas fragmentos de umaraorate 0os processos de abstracdo e
generalizacdo. Pode-se afirmar que letramento étarl@ em que o individuo letrado se
encontra; ndo se resume apenas aos atos de lerexvess antes, esse individuo faz uso
competente e frequente da leitura e da escritaregarido-se letrado, muda seu lugar social,
seu modo de viver na sociedade, na interacédo eltaa (SOARES, 2001). Botelho (2005,
p. 65) afirma:

No caso dos surdos, os processos de escolarizagdestéio voltados para a
construcdo de sujeitos letrados. E como problesi@oaal, as escolas de
surdos desconsideram que aprender a fazer uso tmrtggeconstante e habil
de leitura e de escrita, é inteiramente dependknssuisicdo de uma lingua,
a lingua de sinais, e de linguagem. Isto permitesenvolver competéncias
na leitura e na escrita, sendo esta Ultima umaidirgpm a qual os surdos
ndo se relacionam tendo como suporte a oralidaalesala de aula e fora
dela, como fazem os ouvintes. S&o contextos ondesurdos n&o
compartilham plenamente a lingua oral que circiasala de aula e na
escola, tampouco o letramento foi estabelecido aulojetivo.

Ser letrado depende do estabelecimento de pré&omaais de leitura e de escrita,
envolvendo varios géneros textuais e seus usoso®paradas as praticas de leitura das
escolas de surdos e as praticas ofertadas pelalksesegulares, os surdos que estdo em
escolas regulares tém acesso a uma oferta dealgiantitativa e qualitativa maior, visto que
as atividades nas escolas de surdos tém sidoibétante centradas no ensino da fala, e ndo
no da leitura e da escrita. (BOTELHO, 2005). Adipad sociais constituem-se em variavel
fundamental na obtencéo dos resultados na leitesarga de surdos ou de qualquer pessoa.

O surdo torna-se “atrasado” em sua escolarizag@por estar privado da audigéo
ou por utilizar a lingua de sinais; os maiores lbmadores para tal fato sdo a escola e as
politicas educacionais, que, em geral, ndo cormiter necessidade de um ensino baseado na
percepc¢do visual. Defendemos a aquisi¢éo da lidgsanais como L1, pois entendemos que,
quando a escrita é significada a partir da lingeissidais, as condicbes de compreensao se
ampliam.

Existem algumas condicfes para o letramento. Agirantondicéo é a escolarizacao

real da populacdo. Para Soares (2001, p. 58), tsb demos conta da necessidade de



55

letramento quando o0 acesso a escolaridade se angptivemos mais pessoas sabendo ler e
escrever, passando aspirar um pouco mais do quubesimente aprender a ler e a escrever”.
A segunda condicdo é a disponibilidade de matedaideitura variados. De acordo com
Soares (2001, p. 58-59),

0 que ocorre nos paises do terceiro mundo é qadfadmetizam criancas e
adultos, mas ndo lhes sdo dadas condicdes pam émcrever: ndo ha
material impresso posto a disposi¢do, 0 preco igossle até dos jornais e
revistas € inacessivel, hA um numero muito pequamobibliotecas.
Deveriam, em seguida, criar condi¢cdes para qudfalsetizados passassem
a ficar imersos em um ambiente de letramento, ga@gpudessem entrar no
mundo letrado, ou seja, num mundo em que as pesnaEesso a leitura e
a escrita, tém acesso aos livros, revistas e gri@n acesso as livrarias e
bibliotecas, vivem em tais condi¢fes sociais gleitara e a escrita tém uma
funcdo para elas e tornam-se uma necessidade unwmde lazer.

A insercao no mundo letrado comeca muito antedfabedizacdo propriamente dita,
quando a criangca comeca a interagir socialmenteasopraticas de letramento no seu mundo
social: os pais leem para ela, a mée faz anotagi®es;étulos indicam os produtos
reconhecidos nas prateleiras dos supermercadosazimna da casa. O letramento, conclui a
autora, € cultural, por isso muitas criancas japdta a escola com o conhecimento adquirido
incidentalmente no dia a dia.

No caso dos surdos, sabe-se que a barreira de wagd@m entre a familia ouvinte e
o filho surdo dificulta a realizagdo das praticasias de letramento. As criangas ouvintes
chegam a escola com uma experiéncia conversacjanaebnstituida; as criancas surdas,
porém, ndo chegam a escola com as mesmas habdiddeleformacdo de sentencas,
vocabulario e conhecimento de mundo como as owviQia seja, chegam a escola sem uma
base linguistica e com parcas experiéncias emcpsatiociais de leitura e escrita e, apesar
dessa situacdo, sdo tradicionalmente ensinadaseadap a estrutura linguistica da lingua
oral, fala, leitura e, muitas vezes, Lingua de iSjtado ao mesmo tempo. De acordo com
Bolivar (2007, p. 3):

outra dificuldade, encontrada pelas criangas surde®stdao em escolas com
acesso a lingua de sinais € a artificializacadndmé escrita em sala de aula
nos anos inicias de escolarizacdo. As atividadesugjlizam a lingua escrita
envolvem, muitas vezes, apenas repeticdes, repiedug e
supergeneralizacfes. A lingua escrita é apresectada algo de dominio
oficial, escolar, ndo ha funcdo social ou discars{e, muito menos,
prazerosa) para esta escrita, apenas funcdo escolar

Percebe-se que a escola ndo esta desenvolvendcaprde letramento, mas de

decodificacdo de palavras. Além disso, desvalaizzapacidade produtora de textos e de
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significados da lingua de sinais, ou seja, a ling@asinais parece ser um instrumento de
traducdo dos conteudos tradicionais; ndo € visteogarodutora de significados, e os alunos
transformam-se, portanto, em 6timos copistas.

Autores como Karnopp (2005), Lebedeff (2004), Raré2005), Quadros (2000;
2004), entre outros, sugerem a imersao em textodirejua de sinais, enquanto pratica
discursiva, de maneira a dar condi¢cdes de ace$dooteses sobre como funciona o texto
escrito. Essa possibilidade de trabalhar a lingusirthis via texto apresentado por um usuario
fluente da lingua poderia ser concretizada por ndeiaitilizacdo de videos em lingua de
sinais, de "contac&o" de histérias por adultosasjrde teatro, entre outros recursos. Ou seja:
as atividades de letramento, neste caso, iniciaciam textos em lingua de sinais. A escola
nao esta desenvolvendo préticas de letramento,dmagecodificacdo de palavras e, além
disso, desvaloriza a capacidade produtora de textiessignificados da lingua de sinais.

Assim, nada muda se os problemas séo atribuidesiazs sem que a educacéo e as
praticas pedagdgicas se tornem objeto de duvidsaskdificuldades apresentadas pelos
autores citados repetem-se em varios lugares do gpalo mundo. Para ilustrar, alguns
aspectos locais da educacao de surdos em Alagoagpsgsentados e retratam uma situacao

gue ndo é inédita em ambito nacional ou mesmo raundi

2.4 Aspectos locais da educacao de surdos em Alagjoa

Os registros do inicio da educacédo de surdos enit@mktadual em Alagoas séo
bastante escassos. Procurada a Secretaria Mund@patiucacéo, encontramos apenas uma
gama de dados quantitativos de matriculas do ar20d®, de todos os alunos com e sem
deficiéncias em escolas regulares. Ndo ha um reghistérico formal do percurso da
educacdo do surdo no estado; encontramos apedssrele pessoas que participaram da
organizacdo do projeto de educacdo desses ind®&/idupartir da Politica Nacional de
Inclusdo das Pessoa com Deficiéncia e alguns dpdosiais arquivados no Centro de
Capacitacdo de Profissionais na area da Surdeeraliiento as Pessoas Surdas (CAS), que
tentam resgatar fatos do percurso da educacaadiessw estado de Alagoas.

Passamos a construir uma linha do tempo com baskdos fornecidos pelo CAS e
dados coletados por meio de uma entrevista naatwstda, realizada com a coordenadora do
Centro. Para tanto, iniciamos o relato com daduertir da década de 1970.
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A partir de 1978, teve inicio em Alagoas o atenditnea 12 alunos surdos,
distribuidos em duas salas especiais inseridas reen ascola estadual. Assim comecou o
processo dentegracdodesses alunos em escolas regulares, com o usoatiemar pelas
professoras. Atualmente, essa primeira escola gidemada pioneira e referéncia na educacéo
de alunos surdos, visto que sua proposta de eduefigdl adota a perspectiva de incluséo e
bilinguismo, segundo informacdes da coordenadolGAIS.

Em 1980, foi criada a coordenacdo de Educacao E$pecSecretaria Estadual de
Educacdo e, com isso, o atendimento foi ampliada paaluno surdo, e os professores
receberam treinamento por meio de cursos. Todes €s8s0s capacitavam os professores a
trabalhar com os surdos em uma perspectiva ordirftamacdes coletadas nos arquivos do
CAS).

Dois anos apods, em 1982, a Secretaria de Educacastddo de Alagoas enviou
uma professora ao Instituto Nacional de Educac¢&duldos (INES), no Rio de Janeiro, para
realizar curso de capacitagdo com a duragéo denomNo ano seguinte, a Coordenacéo de
Educacdo Especial passou a ter autonomia e reatizpameiro curso de preparacdo de
professores para a regéncia de classes espedaas Elasses consistiam em espacos criados
dentro da escola regular, porém todos os aluna®swoncentravam-se nelas e recebiam um
ensino baseado no oralismo. Segundo a entrevistadas alunos eram integrados no ensino
regular.

Em 1984, a partir de um convénio com a Secret&i8alide, duas fonoaudiologas
desenvolviam um trabalho de terapia e audiometom ®s alunos surdos, e alguns
professores realizaram estagios com as duas poofiss, com a finalidade de oferecerem
atendimentos individuais aos alunos (Arquivos daSEAQuanto a esses atendimentos, nao
conseguimos detalhes que elucidassem como se dasaatompanhamentos individuais
oferecidos pelas professoras aos alunos, no entpeld prépria historia da educacdo do
surdo em ambito nacional, podemos inferir que dsruancdes visavam ao ensino da
oralizagcéo para esses alunos.

Em 1985, realizou-se o primeiro Seminario de Edacdgspecial no auditorio da
Escola de Ciéncias Médicas de Alagoas (ECMAL), tendmo palestrante a professora
especialista em deficiéncia auditiva Apia Couto,Rio de Janeiro. Houve também oficinas
pedagodgicas com a parceria entre Secretaria dduastde Educacdo, Colégio Permanente de
Diretores de Escolas Estaduais, Nacional e Undade Federal de Alagoas
(SED/COPEDEN/UFAL), funcionando essas atividadesuema escola publica (Arquivos do
CAS).
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Em 1986, a Secretaria de Educacdo (SED) encamintaisi trés técnicos para o
curso de especializacdo no INES. No mesmo anopffmecido curso para técnicos em
Educacado Especial, realizado em parceria com aetsidade Federal de Alagoas (UFAL).
Dois anos mais tarde, houve novo curso de reg@aria professores em salas especiais e,
nesse mesmo ano (1988), iniciou-se o0 processotegragdo do surdo nas salas regulares a
partir da 32 série do ensino fundamental, ou ssjalunos surdos permaneciam em classes
especiais até a segunda série fundamental e a garerceira série migravam para a classe
regular para junto das criancas ouvintes. (Arqud@£AS).

E importante situar esses acontecimentos locaisienpanorama nacional ou até
mesmo internacional. Nesse mesmo periodo a edudacgirdos havia passado da oralizacao
para a abordagem da comunicacao total e ja hastastides acerca de uma nova abordagem
educacional — o bilinguismo.

Em 1989, a rede contava com 102 alunos surdosauteg nhas escolas regulares em
Macei6 e 51 alunos no interior do estado. Em 1886ipu-se o atendimento ao surdo adulto
em classes de alfabetizacdo noturnas. No ano segairSecretaria Estadual de Educacao
(SED) ofereceu um curso aos professores sobre “@igagfo Total’, ministrado por uma
professora vinda do INES e um curso de Lingua daiSpara os professores da rede publica
de ensino, conforme relatou a coordenadora do CAS.

O trabalho de educacgéo do surdo nessa época oearri@nco escolas da capital,
com um total de 134 alunos e sete escolas noontdd estado de Alagoas, somando55
alunos. Destes, apenas 31 estavam integrados laagegulares; os demais se dividiam nas
classes especiais. Em 1992, firmou-se um convénlmtsa-trabalho com o Sistema Nacional
de Emprego (SINE) para inserir os surdos no merahldrabalho. Em 1993, a UFAL
expandiu o curso de pos-graduatg@to senstem surdez. Nesse mesmo ano, foi ministrada a
primeira etapa do curso de metodologia audioforetim a professora Leila Couto, vinda
do INES, segundo dados dos arquivos do CAS.

No ano de 1995, foi oferecida a segunda etapa dsocde metodologia
audiofonatéria para os técnicos e professores deosu Oito alunos surdos iniciaram
atividades no mercado de trabalho por meio do guouéolsa-trabalho. Ja eram dez escolas
gue atendiam aos surdos em idade escolar, numd®@l salas especiais, com 159 alunos e
23 surdos integrados em classes regulares. Naointeram nove salas especiais distribuidas
em nove escolas, com um total de 76 alunos. (Aoguilo CAS).

Em 1996, foi inaugurado o Centro de Educacédo Eap@tandete Gomes de Castro

(CEE), e a equipe de surdez fez parte do quadfaragonarios da instituicdo. Iniciaram-se
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cursos de Lingua Brasileira de Sinais para os paEessores, técnicos e pessoas da
comunidade, ministrados por instrutores surdogjAnos do CAS).

Em 1997, as salas especiais continuavam a atewodealanos, porém com uma
delimitacdo: educacdao infantil, alfabetizac&o, 22 eéries do ensino fundamental; a partir da
32 série, a integracao deveria acontecer nasregjalsres dessas escolas. (Arquivos do CAS).

No estado de Alagoas, o inicio da mobilizacdo paranplementarem medidas que
efetivassem uma melhor qualidade educacional gasaimos tem inicio a partir de 1999, ndo
mais sob a perspectiva da integracdo, mas camiahamdentido da inclusdo desses alunos
em escolas-polo, segundo relatos da diretora dordCcda Atendimento ao Surdo (CAS), em
entrevista com a pesquisadora. Ainda assim, ndoofsivel esclarecer todo o processo, pois
a entrevistada ndo participara desde o inicio g¢adssavoltadas para os alunos surdos no
estado.

Essas primeiras iniciativas seguem uma tendénciadial,) que tem seu inicio na
década de 1990, com a preocupacdo de promover dowagio para todos, incluindo,
sobretudo, por meio do processo de inclusdo es@lpessoa com deficiéncia. (UNESCO,
1998).

Em 1999, o estado de Alagoas contava com oito &saple atendiam 262 alunos
surdos; destes, 219 estavam em salas especiaie@@#3integrados nas classes regulares.
Nesse periodo, foi ofertado o curso “Perspectivdéiio-pedagdgica na Educacao de Surdos,
Filosofia Bilingue, Integracdo x Inclusdo”, min&do pela professora Sandra Santiago.
Houve também uma reunido com varias instituicoesreeelas o Instituto Nacional de
Educacao de Surdos (INES), a Secretaria de Edu¢8&ds), o Centro de educacao Especial
Wandete Gomes de Castro (CEE), a Secretaria Mahide Educacdo (SEMED), a
Associacao dos Amigos e Pais das Pessoas Espdddi®E) e a Associacao dos Surdos de
Alagoas (ASAL), com a finalidade de direcionar e8es para a inclusdo educacional desses
alunos. (Arquivos do CAS).

Em 2000, houve o curso de educacéo a distancigopafiessores de sala regular que
recebiam alunos surdos. Nesse mesmo ano, haviacbtag com surdos, num total de 197
alunos, sendo 159 ainda em salas especiais e€df8adbs em classes regulares. (Arquivos do
CAS).

No ano seguinte (2001), iniciou-se 0 processo desdo em seis escolas da capital,
denominadas escolas-polo, com um total de 155 slomatriculados. Destes, 111 estavam em
salas regulares, enquanto apenas 44 permaneciaalasnespeciais. No CEE, foi iniciado o

trabalho com surdos com multiplas deficiénciaslecteso legendado de 52 a 82 série para



60

alunos surdos com defasagem entre idade e sédseNMeesmo ano, iniciou-se a analise do
projeto para implantacdo do CAS em Maceid. Apda essilise, a equipe de surdez decidiu
que a educacéao infantil e os alunos novatos presaprender sua lingua (LIBRAS) em
salas experimentais, com instrutor surdo e intéprantes de serem incluidos no ensino
regular. (Arquivos do CAS).

Em 2002, foi definido o local para a implantacdo @entro de Atendimento as
Pessoas com Surdez (CAS). O total de alunos s{mdosapital, matriculados na rede oficial
nesse ano] era de 233 (em sala experimental, og)luBoi realizado o “I Seminario sobre
Educacao e Surdez”, com parceria entre SEMED, SEEBL e INES. Nesse mesmo ano, foi
ainda iniciado o Curso de Portugués para Surdaguppos do CAS).

No ano seguinte, em 2003, prestou-se atendimestgaia escolas-polo de Maceio,
que tinham 213 surdos matriculados, sendo 21 eas sadperimentais e 177 inclusos nas
classes regulares. Foi realizada a “I Capacitacénti@ada”’, na area de surdez, para
professores e intérpretes das redes estadual ecipalniO curso tinha mais ou menos
cinquenta profissionais, divididos em dois turnes,ocorria semanalmente, com duas
professoras e um instrutor. Teve continuidade cs&€ule Portugués para Surdos, tambéem
semanalmente. (Arquivos do CAS).

Em 2004, eram 222 alunos surdos matriculados nasseolas-polo, sendo 19 em
salas experimentais e 203 inclusos nas salas regu(@&rquivos do CAS).

No ano de 2005, por meio do exame de vestibulaCattiro de Estudos Superiores
de Macei6, foram aprovados para o curso de Pedagsgilois primeiros surdos, usuarios da
LIBRAS. (Arquivos do CAS).

Em agosto de 2006, foi criado, por meio de paraam o governo federal, o Centro
de Atendimento ao Surdo (CAS) Professora JoelineeAlCerqueira, com a finalidade de
realizar e apoiar os servi¢cos de atendimento eslpero para pessoas com surdez e capacitar
profissionais na area. (Informacdes cedidas peddatia do CAS).

O Nordeste, segundo dados do IBGE (2000), aptr@sznim percentual de 16% da
populacdo com deficiéncia; destas, 56351 pessodaraeam ser incapazes de ouvir. Em
Alagoas, 2946 pessoas declararam ndo possuir eidaga de audicdo. Atualmente, o estado
de Alagoas conta com escolas-polo, municipaisadaats, que recebem os alunos surdos. O
CAS prossegue com o trabalho de aquisicdo de la qados e ensino da LIBRAS para pais
ouvintes, professores e comunidade em geral, alénofdrecer outros servicos, como

atendimento educacional especializado, atendinsitologico e fonoaudiolégico.
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Até 2010, Maceié contava com um numero de cincolasgolo, da educacdo
infantil ao ensino médio, que atendiam alunos syrd@m do CAS que atendia em média
196 surdos (dados cedidos pelo CAS). Assim, ao acenmos 0 numero de surdos em
Alagoas e o numero de escolas no municipio de Macenstatamos a problematica do
acesso desses alunos a rede publica de ensina,iasuficiente para atendé-los.

Percebe-se que o CAS, como instituicAo de apoisuado, desempenha papel
importante no percurso de formacao continuada diegsores e apoio a educacao de alunos
surdos em Alagoas, de modo que € importante apees®@s, mesmo que rapidamente, a
estrutura organizacional dessa instituigao.

O CAS constitui-se em um importante espaco edura&ide formacao para alunos
surdos, professores, intérpretes, instrutores dguai Brasileira de Sinais e comunidade de
um modo geral. Implantado em 2006, o CAS, por iméelio de parcerias e convénios entre
Orgdos governamentais e secretarias de educagec@fsuporte aos sistemas de ensino. A
instituicdo € composta pelos seguintes nucleosuppog do CAS, 2010):

* Ndcleo de capacitacdo de profissionais da educacéo,objetivo é oferecer
cursos de formacao continuada para professoreatgam ou que vao atuar na
area da surdez.

* Nducleo de apoio didatico-pedagdgico, cujo objetvapoiar os alunos surdos,
professores e comunidade surda, por meio de unvcaa materiais e
equipamentos especificos, necessarios ao processo-@prendizagem.

* Nducleo de tecnologia e de adaptacdo de materidtidig que visa a dar
suporte técnico a producédo de cartilhas, foldddgos didaticos em lingua de
sinais, adaptacéo de videos de complementacaadcdidadr meio de “Janelas”
para interpretacdo em lingua de sinais e/ou legenanando o material
acessivel ao surdo.

* Ndcleo de convivéncia, que tem a funcdo de ser spagd interativo
planejado para favorecer a convivéncia, a trocaxgeriéncias, pesquisas e
desenvolvimento das atividades culturais e ludicdésgrando surdos a pessoas
ouvintes.

O CAS é formado por uma equipe multidisciplinar frios profissionais que
trabalham no atendimento aos surdos e familiaremlieendo também a comunidade.

A auséncia de maiores detalhes justifica-se pedaisténcia de registros sobre o
processo de educacdo do surdo no estado de Alagdéso fim desta pesquisa, ndo havia
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registros formais, trabalhos académicos ou relmdéGue sistematizassem a trajetoria
educacional do surdo em Alagoas (informacbes SEMEDAS). Havia apenas registros
quantitativos resultantes do censo escolar e algomstecimentos pontuados por datas, como
foi aqui apresentado. A diretora do CAS informowe quequipe de profissionais do CAS
estava construindo uma cartilha sobre educacdodesqgue possivelmente tentaria resgatar
aspectos histéricos desse movimento educacionahdnito estadual.

Enquanto processo de formacao continuada paracagib de surdos, percebemos
que as lacunas sdo semelhantes as da formacdo tedocen todas as outras
especificidades/modalidades. Acreditamos, todayia, as discussdes em torno dos modelos
de formacgdo atuais ja sinalizam para uma intengdmudanca importante para esse campo
da educacéao basica, pois os estudos demonstramfqueacdo centrada em pacotes prontos

nao consegue superar as problematicas cotidiasassdalas.
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3 CAMINHOS TRILHADOS NA CONSTRUCAO DA PESQUISA

Esta pesquisa é de natureza qualitativa e oriesgoper cinco aspectos basicos,

importantes a pesquisa educacional:

A pesquisa gqualitativa tem o ambiente natural caua fonte direta de

dados e o pesquisador como seu principal instrionent

1. Os dados coletados sdo predominantemente dessyitivo

2. A preocupacdo com o processo € maior que com afarod

3. O significado de que as pessoas dao as coisaseevida sao focos de

atencgéo especial pelo pesquisador;

4, A andlise dos dados tende a seguir um processativiad

(BOGDAN; BIKLEN, 1982, p. 32).

Assim, podemos considerar que a pesquisa quaditaiperacionaliza-se como um

‘funil’ que vai depurando as questbes amplas doidnaté chegar a uma/s questdo/6es
especifica/s. (LUDKE; ANDRE, 1986). A escolha doguigma qualitativo esta estreitamente
vinculada a nossa compreensdo de que o individwoatecapacidade de transformacéo,
interferindo ativamente no seu processo de apragedm e nos meios sociais. Conforme

ensina Creswell (2007, p. 35),

uma técnica qualitativa é aquela em que o invesigagempre faz alegactes
de conhecimento com base principalmente ou em @argas
construtivistas (ou seja, significados multiplos @xperiéncias individuais,
significados social e historicamente construidosm co objetivo de
desenvolver uma teoria ou um padrdo) ou em perspsct
reivindicatérias/participatorias (ou seja, politicarientadas para a questao;
ou colaborativas, orientadas para a mudanca) oanaipas. Ela também usa
estratégias de investigagdo como narrativas, fenologias, etnografias,
estudos baseados em teoria ou estudos de teormsadabna realidade. O
pesquisador coleta dados emergentes abertos cobjetivo principal de
desenvolver temas a partir dos dados.
Tendo o estudo fundamento tedrico qualitativo, @@dgem tedrico-metodologica é
a pesquisa colaborativa, visto que se adéqua aematulo objeto de estudo. Para lbiapina
(2008), a pesquisa colaborativa tem um carateoueacao e investigacdo cientifica, ou seja,
teoria e pratica se entrelacam, se cruzam, paaagdc os objetivos propostos, que, em geral
correspondem a resolucdo de alguma probleméaticantexto em que se esta inserido. Para
tanto, objetivou-se intervir diretamente sobre a&tipa pedagdgica investigada e,
consequentemente, buscou-se romper com a dicotpumianuitas vezes se estabelece entre
teoria e pratica.
A observacdo teve carater participante, porqueursky Grossi (1981), a

comunidade participa na andlise de sua prOpriaidesd, visando promover uma
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transformacdo social em beneficio dos participantes sdo oprimidos; é, portanto, uma
atividade de pesquisa educacional orientada paagda. Em certa medida, a tentativa da
pesquisa colaborativa foi vista como uma abordageenpoderia resolver a tensdo continua
entre o processo de geracdo de conhecimento e desse conhecimento, entre o mundo
"académico" e o "real", entre intelectuais e trahdores, entre ciéncia e vida.

Lakatos e Marconi (1991) definem a pesquisa ppgite como um tipo de pesquisa
gue ndo possui um planejamento ou um projeto antaripratica. Este s6 sera construido
junto aos participantes, os quais auxiliardo nalkacdas bases tedricas da pesquisa, de seus
objetivos e hipoteses e na elaboragédo do cronogtanaéividades, no entanto este trabalho ja
possuia um projeto prévio, embora flexivel, quetdonando corpo a partir das observacgdes
em sala e das necessidades da professora e da Romiaso, preferimos nomear a pesquisa

como colaborativa, tendo as observacfes caraticipativo.

3.1 A negociagéo do acesso

Antecedendo ao processo de coleta de dados, pnoasineerificar junto a Secretaria
Municipal de Educacéo quais escolas seriam coraldsrpolos ou referéncia na educacéo de
surdos no municipio de Maceio. Foi assim que chegaanreferida escola, que ja se havia
mostrado receptiva em outros momentos quanto acipagdo em outras pesquisas
académicas com temas semelhantes. (NOGUEIRA, 2000ENA, 2009).

O segundo passo foi visitar a escola para apresenf@oposta de pesquisa a
coordenadora, que, apos a apreciacdo do projetcpomou em participar do estudo. Esse
primeiro contato ocorreu em agosto de 2009. A aamadora solicitou que a pesquisadora,
durante o segundo semestre de 2009, estivesse sapemacontato direto e realizando
observacoes da sala de aula de forma mais exféesae periodo, a escola estava com duas
professoras ausentes que atuavam em turmas coos &urdos: uma no 4° ano e outra no 5°.
Essas professoras precisaram ausentar-se, assumiatkssoras horistas em ambas as
turmas. Entramos em acordo com a coordenacao,imgeidue ndo observariamos as aulas
em tal situacdo naquele momento.

Nas visitas seguintes, ocorridas durante o segsenh@stre de 2009, foi realizada a
caracterizacdo da escola, confrontando as inforesacOletadas a partir das observacgoes,
entrevista semiestruturada com a coordenadora kserdo Projeto Politico Pedagdgico

(PPP). A coordenadora assinou o Termo de Conserttnlavre e Esclarecido (TCLE)
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assegurando sua participacdo na pesquisa. E impoitdormar que o projeto de pesquisa foi
submetido e aprovado pela comisséo de ética deetsimade Federal de Alagoas (protocolo
n° 23065.010338/2009-67).

A negociacdo com as professoras para que parsepasia pesquisa foi mediada
pela coordenadora no inicio do primeiro semestrad®. Das trés professoras consultadas,
apenas uma aceitou receber a pesquisadora, qaprEentou o projeto e, passadas algumas
semanas, essa professora confirmou em definitiva garticipacdo na pesquisa.
Lamentavelmente, apds trés meses do inicio da jgasqam a referida professora, os dois
alunos surdos que estavam inseridos em sua tumam fisansferidos para outra escola, fato
que forcou a pesquisadora a interromper 0 progesis®d nao fugir ao objetivo da pesquisa.
Novamente, a coordenadora interveio junto a outodepsora, que, de inici@oncordou
apenas em analisar o projeto para decidir se aegiarticipar da pesquisa. Apos alguns dias,
a pesquisadora retornou a escola, apresentou etgrajprofessora, que demonstrou um
pouco de receio, mas, mesmo relutante, aceitounagpeom esta professora foi possivel

concluir a pesquisa.

3.2 Os instrumentos para a recolha de dados

A observagéo e as intervencdes foram sistematizadaganizadas. Para Ludke e
André (1986, p. 25), para que se torne um instraonealido e fidedigno de investigacéo
cientifica, “[...] a observacao precisa ser antetudo controlada e sistematica”, de modo que
o planejamento prévio e cuidadoso do trabalho alesenvolvido € prioritario nesse tipo de
método. Esse planejamento consiste em previamstipailar “o qué” e “o como” observar
(LUDKE; ANDRE, 1986). A observacdo é um método muitil de coleta de dados em
pesquisa educacional, desde que a delimitacdotddoeBque clara, assim como o foco da
investigacdo e a melhor forma de capta-lo. A olzagw foi ainda de carater participativo,
possibilitando um grande envolvimento da pesquisada situacédo estudada. Para Ludke e
André (1986, p. 28),

decidir qual o grau de envolvimento no trabalhopdequisa néo significa
decidir simplesmente que a observacéo sera ouaréioipante. A escolha é
feita geralmente em termos de um continuum quedgade uma imerséo
total na realidade a um completo distanciamento.

A observacéo participante, segundo Moreira e Galé€D06, p.86), “[...] € uma

técnica que possibilita ao pesquisador entrar nedmgocial dos participantes do estudo com
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0 objetivo de observar e tentar descobrir comor &isemembro desse mundo”. O diario de
bordo foi um importante instrumento para recupafguns momentos de sala e registrar os
planejamentos e os momentos de reflexdo a parbbsgarvacao. Esses registros foram feitos
em um caderno capa dura com 96 folhas. Esse tipoldta consiste em o pesquisador tomar
nota de comportamentos e atividades das pessoalvidag no estudo. (CRESWELL, 2007).

Fizemos uso da filmagem de algumas aulas, comm a&sobbservacgdes realizadas
em sala de aula, como aquelas em que houve ateddaldnejadas em colaboracdo entre
professora e pesquisadora. Apoés essas filmagensgpisddios foram (re)vistos pela
pesquisadora e professora/colaboradora e foranmtel@s questionamentos em relagdo ao
andamento das atividades e da pratica pedagégipeofissora, conduzindo o dialogo a uma
reflexdo acerca do processo de alfabetizacdo dowsle da pratica em questdo. Os
momentos de discusséo e os de planejamentos cslétiram também devidamente gravados
e analisados pela professora e pesquisadora. Emsatgsos, também foram feitas anotacdes
em diario de campo.

A entrevista semiestruturada foi outro instrumeuibzado para a coleta de dados.
Para Creswell (2007, p. 190), “o pesquisador condnizevistas face a face com os
participantes [...] essas entrevistas envolvem goperguntas ndo estruturadas e geralmente
abertas, que pretendem extrair visbes e opinidepaicipantes”.

A entrevista semiestruturada tem como caracteaigirguntas elaboradas de modo
a gerar possibilidades de diversas respostas, eleegulta um grande volume de texto nas

transcricbes. De acordo com Moreira e Caleffe (2p0669):

A entrevista semiestruturada representa, como priprdhome sugere, 0
meio-termo entre entrevista estruturada e a esteevhdo-estruturada.
Geralmente se parte de um protocolo que inclueoss$ a serem discutidos
na entrevista, mas eles ndo sdo introduzidos denaewmneira, na mesma
ordem, nem se espera que 0s entrevistados sejaitadi®m nas suas
respostas e nem que respondam a tudo da mesmaan&nentrevistador é
livre para deixar os entrevistados desenvolverequastdes da maneira que
eles quiserem.

A andlise documental foi mais um dos instrumenttikzados para a coleta. A
analise documental constitui uma técnica importange pesquisa qualitativa, seja
complementando informacdes obtidas por outrasdasnseja desvelando aspectos novos de
um tema ou problema. (LUDKE; ANDRE, 1986). Essaliaaéabrangeu o Projeto Politico
Pedagodgico (PPP) da escola para se obter o mdiomegossivel de informacdes sobre a
organizacdo e estrutura pedagogica da escola-Jeata uma técnica valiosa para a pesquisa

qualitativa, uma vez que traz contribuicbes sigativas as informacdes ja coletadas. A
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andlise dos dados, no decorrer da pesquisa, fetradda com as informacdes coletadas, sob a
forma de um relatério minucioso: um diario de cammmistrado em caderno com folhas
pautadas para o confronto entre teoria e pratica.

A pesquisa educacional ndo pode, no entanto, tdirse a ser mera aplicacdo
mecanica de instrumentos, técnicas e procedimentG#&MBOA, 2007). E preciso ler as
entrelinhas para entender as interferéncias denosigjetiva e psicolégica que tendem a
manifestar-se nos resultados. Para conseguirmarpiatar os dados, foi realizada uma leitura
minuciosa do sélido embasamento teodrico que semeiuaporte para chegarmos a uma

conclusao.

3.3 O local da pesquisa

A escola que se configurou como o l6cus da pesdpisdizava-se em um bairro da
cidade de Macei6, funcionava em trés turnos, cora coordenadora por turno. Em 2009, a
escola estava em processo de revisdo de seu Rd&2&b, por que as informagcdes contidas
aqui sdo, em sua maioria, colhidas a partir deeeistas com a coordenadora.

A investigacao foi desenvolvida no turno da mammé,que funcionavam as turmas
de 12 a 42 séfidou do 2° ano ao 5°, conforme a nova nomenclgéusalotada pela escola,
embora ainda ndo constasse em seu PPP). No tatal, 1€ turmas (duas de 12 série, duas de
22 trés de 32 e trés de 42 série). O numero desakariava entre 26 e 32 criangas por sala.
Em todas as turmas havia alunos com e sem defigjéog seja, ndo havia nenhuma sala
composta apenas de alunos sem deficiéncia. O Pd€ava a existéncia de defasagem
idade/série em todas as turmas (PPP, 2008, p.E$8as distor¢cdes idade/série, explica a
coordenadora, “sdo devido aos alunos especiaisutras alunos que chegam a escola pela
primeira vez tardiamente”. (Entrevista em 10/09800

As 12s séries tinham alunos cuja média era ergré¥ anos; nas 22s séries, entre 7 e
11 anos; nas 32s, entre 9 e 17; nas 42s séries,1énhe 17 anos. No ano de 280@ escola
tinha alunos surdos nos 3°s e 4° anos apenas. d@oacom a coordenadora, ela mesma
incentivava bastante as professoras a participarcdsos de LIBRAS ofertados pelo CAS.

Essas informacdes cedidas pela coordenadora er&gratualizadas que as do PPP da escola,

2 No ano letivo de 2010, a escola passou por mudamganto & sua organizacdo, passando a funciotear pe
manha as turmas de 2° ao 4° ano (segundo a nowenolatura); o 5° ano passou a funcionar a tarde.
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gue, de acordo com a data impressa no documeati s dados do ano de 2007-2008. As
informagdes cedidas pela coordenadora datavamaldeaB009.

A instituicdo possuia, no periodo em que o estuwiaealizado, 50 professores,
distribuidos nos trés turnos. Destes, apenasitiésn o pedagogico (antigo magistério) e 47
possuiam curso superior completo, nas varias ateasonhecimento: Biologia, Letras,
Pedagogia, Estudos Sociais, Servigo Social, Edockésica, Psicologia, Historia. A carga
horaria de trabalho na escola onde ocorreu o estadava de 20 a 50 horas semanais. O
tempo de experiéncia dos professores variava en&r&5 anos e, dentre os 50 professores,
apenas dois eram celetistas; os demais eram cadosgrsMuitos possuiam outros vinculos
empregaticios, variando entre as redes estadualcipal e privada.

A coordenadora do periodo matutino era pedagogajafia pela Universidade
Federal de Alagoas (UFAL) havia 12 anos, com espeacdo em Formacdo Docente
também pela Universidade Federal de Alagoas. Iagteso quadro de funcionarios publicos
municipais em 2005 e esteve por um ano em salallde Bm 2006, passou a atuar como
coordenadora. Antes de ingressar no servico pyhliiabalhara em uma escola privada na
perspectiva da inclusdo. Em relacéo a LIBRAS, tioftairso basico, realizado no Centro de
Atendimento ao Surdo (CAS).

A escola tinha 30 anos de fundacéo, contava corasvélependéncias: 10 salas de
aula, mais uma sala de recursos para o atendineelnimacional especializado (AEE), uma
quadra esportiva aberta onde eram desenvolvidaaulas de Educacédo Fisica. A escola
mantinha parceria com 0rgdos de saude para atemdina@s alunos e comunidade com
exames oftalmoldgicos. Dispunha de varios recudgitéticos e tecnoldgicos, entre etizga
show computadores, CPplayere aparelho de DVD.

Quanto ao espaco para planejamentos coletivos B&teexistiam. De acordo com
relatos da professora colaboradora, os planejamenston elaborados individualmente pelos
professores em outros espacos e compartilhadexeanplo: dos professores de uma mesma
série, um faria o planejamento das aulas de lipguaiguesa e o outro, de matematica, entao
entregavam uma coépia desse planejamento um ao pantaoser trabalhado com sua turma.
Mensalmente, cada professor se reunia com a camddempara falar sobre os planejamentos
e a sua turma. As formacdes continuadas acontegp@nas nos momentos em que eram

ministradas pela Secretaria de Educacéo.
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3.4 Os participantes da pesquisa

Deste estudo, participaram a professora da salarogmintérprete da sala (em todas
as salas com alunos surdos, havia intérpretesjuara do 4° ano do ensino fundamental,
composta por 28 alunos, sendo dois deles surdogedtpiisa, apenas a professora participou
ativamente. A docente era pedagoga, especialist&?®noopedagogia, poés-graduadato
sensuconcluida durante a pesquisa. Trabalhava apenasnenperiodo e ndo mantinha
nenhuma atividade de ensino no outro.

A professora tinha, no inicio da pesquisa, trés ale trabalho na escola e totalizava
12 anos de atuacdo na area da educacédo. Essafturesaolhida pelo fato de a professora
ter-se mostrado receptiva apdés algumas negociagéeser conhecimento basico na Lingua
Brasileira de Sinais e por identificar-se com acagéo de surdos. A intencdo de pesquisa foi
apresentada a professora para que pudesse dequdirtiparia. Apos a explicacdo e entrega
do projeto impresso, a professora solicitou praaa feitura do projeto e analise da proposta.
Passado o tempo definido pela professora (uma sgnmara a tomada de decisao, ela
aceitou, de livre e espontanea vontade, participgresquisa.

Neste trabalho, os alunos surdos sao identificpetas letras “B” e “J”, a fim de
manter o sigilo quanto a identidade de ambos. Rassagora a caracteriza-los, com base em
informacdes cedidas pelas maes dos alunos a gantima entrevista ndo estruturada.

O aluno surdo “B” tinha 14 anos, nasceu ouvintea@s cinco meses, contraiu
meningite; a mae bioldgica ingeriu medicamentostalns durante a gestacdo, relata a mae
adotiva, que cuida de “B” desde os primeiros medsedgda. Quando levou “B” ainda bebé ao
pediatra, foi constatada uma grave leséo na catfggapcada provavelmente por um grande
tombo”, relata a méae. Em decorréncia do tombo, eéaimgite e dos medicamentos abortivos,
“B” ficou surdo. Foi diagnosticado pelos médicosequm lado do cérebro dele ndo se
desenvolveu normalmente, tendo um tamanho menoo gestante. As sequelas foram além
da surdez: falha na memodria e insonia. Até os des de idade, “B” tomava diariamente
medicamento anticonvulsionante.

O aluno surdo “B” comecou a frequentar uma OrgadiaaNao Governamental
(ONG) que ofertava educacéo especial aos quat® daadade; anos depois, foi estudar em
uma escola comum, em uma sala especial para swdds, aprendeu a comunicar-se por
meio da LIBRAS, sendo, tempos depois, transfer@@ @ atual escola. Sabia um pouco de
LIBRAS, tinha muita dificuldade de compreensao mesra sua propria lingua (LIBRAS),
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utilizava mimica frequentemente para se comunioar ¢s colegas, com a intérprete e com a
professora. Nao frequentava o AEE. Iniciou tratametom a fonoaudidloga em uma
instituicdo filantropica durante a pesquisa, dects@nada pela familia voluntariamente.

Na familia, apenas um de seus irmaos sabia um pdactIBRAS. “B” néo
frequentava nenhum espaco, além da escola, queolgbilitasse ter contato com outros
surdos. A comunicacdo com a familia era por mima@enas com o irmdo mantinha
comunicacdo, em alguns momentos, por meio da LIBR¥& tinha autonomia para ir a
escola sozinho: dependia de alguém da familialpaéalo e busca-lo diariamente.

O outro aluno surdo, “J”, tinha 12 anos e semptadesi em escola comum. Iniciou
a vida escolar aos sete anos em uma escola dplbtiea, permaneceu por alguns anos, até
ser transferido para a atual escola onde a pesfpiiséesenvolvida. A causa da surdez,
segundo relatos de sua mae, foi ela ter contraibéota durante a gravidez. Quanto a
comunicacao no ambiente familiar, ninguém domiredBRAS e, pois, a comunicacao era
por mimica. “J” ndo frequentava o AEE e apenas semaana antes da entrevista feita com a
mae iniciou tratamento com a fonoaudiologa em uN&Oapesar de a escola manter uma
sala multifuncional para ofertar apoio pedagodgie® @unos no contraturno, de acordo com a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Persypeda Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2007). Os atendimentos ocorriam no mesmo horar® aaas dos alunos atendidos,
sustentado pelo argumento da dificuldade que as mdEentavam para levar os alunos a
escola no contraturno, decorrente da distancia entesidéncia e a escola, de trabalharem, ou
ainda de ndo haver outra pessoa da familia quespedievar a crianca para o AEE.

Quanto aos surdos, também ndo recebiam o atendirperdque a professora da sala
de recursos ndo dominava a LIBRAS. A escola indicas maes que levassem os alunos
surdos ao CAS para receberem o atendimento eduehaepecializado. E valido reforcar
gque existem politicas que garantem o atendimenioagibnal especializado aos alunos com
deficiéncia com o objetivo de prover-lhes condigcdesacesso, participacdo e aprendizagem
no ensino regular. (DECRETO n° 6.571/2008).

Quanto as outras criancas da turma, grande pelds dinha de familias de baixa
renda. A maioria morava no entorno da escoladadei desses alunos variava entre oito e 14
anos. Era uma turma bastante heterogénea. Criaagasim grande namero de irmaos, com
pais separados, que conviviam com padrastos ouastadr A maioria deslocava-se a escola

caminhando.
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3.5 Os caminhos da pesquisa

As atividades iniciais de coleta de dados “de cdnfip@am executadas em quatro
etapas.

A primeira consistiu na sondagem para diagnosticestola. As visitas sistematicas
a instituicdo iniciaram-se em outubro de 2009,retado-se até novembro de 2010.

Inicialmente, as observacfes aconteceram apenasspasos coletivos da escola e
em alguns momentos de conversa com a coordenag@sed espacos, foi observada a
entrada, o momento do recreio e lanche das criaregistrando a dindmica escolar em diario
de campo.

No segundo momento, a investigacdo migrou pardaadsaaula, onde foram feitas,
de inicio, apenas observacdes, sem as interveng8ss. processo teve inicio em maio de
2010 e durou até junho do mesmo ano.

O terceiro momento foi o da consultoria colaboggtigue se iniciou em junho de
2010 e estendeu-se até o més de novembro de 20ifnt® esse periodo, as observacoes
continuaram, porém com carater participativo.

Finalmente, a quarta etapa consistiu em uma a#@alia@ps resultados alcancados
pelo estudo. Essa avaliagdo se deu a partir déisardds dados colhidos e de entrevistas

semiestruturadas e reflexivas ao término do procesgstigativo com a professora.

3.6 Os materiais utilizados na coleta

Para o estudo, respeitando a natureza da pesdarsan utilizados diferentes
materiais, a saber:
* Uma filmadora para o registro das aulas planejadiass discussfes dos textos
gue subsidiaram as atividades propostas aos alunos.
* Um DVD e um televisor para apresentacdo das filmage
* Um computador
e Um aparelno de celular para gravacdo de audio, @mato MP4, das

entrevistas reflexivas.
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No momento da execucdo do que fora planejado, nsagém foi um recurso
importantissimo para a posterior andlise nos mooserdflexivos da pratica pedagdgica e
replanejamento.

O televisor foi utilizado na casa da professora &N aparelho com a dimenséo de
14 polegadas e um DVD usualmente encontrado noaaerme vendas. O uso do computador
foi alternado entre um computador doméstico Pentilwal core E5300, com dois GB de
memoria, leitor DVD-RW, com sistema operacional Wiws 2010, e um Noteboaom 2
Gb de memodria, USB, monitor de 8.9, com sistemaamgpenal Windows Xp.

As entrevistas foram devidamente gravadas e postente transcritas. Utilizamos,
para isso, um aparelho de celular com gravadorud® &0 formato MP4, com cartdo de

memoria de 4 GB.

3.7 Procedimentos para a coleta dos dados

O procedimento de coleta de dados foi dividido emtp etapas distintas, a seguir
relacionadas:

* Etapa 1. Planejamento preliminar

A observacao participante foi iniciada em maio @&@® Nessa primeira etapa, 0
objetivo foi caracterizar a turma e a professoraerirevista reflexiva foi um importante
instrumento para a discussao de temas como: im;lim@acao, pratica pedagdgica e relagéo
entre teoria e pratica na sala de aula. Esse pmeptb possibilitou confrontar a pratica
vivenciada com o discurso da professora, bem cambexer um pouco da historia de vida
da professora e, assim, entender alguns elemergesnpes em sua pratica, objetivando, a
partir da colaboragéo, possibilitar a superacéaopdimgipais entraves vivenciados na sala de
aula dessa professora, favorecendo a reelaboracgitadpratica pedagdgica.

As entrevistas com a professora foram gravadas apamelho de audio e, em
seguida, transcritas. Ap0s algumas semanas devab&er e caracterizacdo, em um dos
momentos de reflexdo, perguntamos qual a maiocullifade que enfrentava no trabalho
pedagodgico com a turma. De acordo com a professarsior entrave era a alfabetizacao da
turma, que, segundo a entrevistada, era extremamkaterogénea. As dificuldades
acentuavam-se, pois havia grupos em niveis dilesenim grupo alfabetizado (a minoria),
um grupo ainda muito longe de se alfabetizar euodos (com sua peculiaridade linguistica),

gue também néo eram alfabetizados.
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Apds esses apontamentos, foram elencadas acOesdgram auxiliar na superacao
do entrave apontado, a saber: atividades coletitagfas em duplas, trios, equipes)
atividades com os diversos géneros textuais (astGem quadrinhos, contos, poemas),
agrupamentos produtivos a partir dos niveis deitasartilizacdo de recursos visuais nas
atividades para facilitar a compreensao e apregdmados dois alunos surdos, uso de jogos
(boliche), histérias em DVD com traducdo para LIBR&urma da Ménica, de Mauricio de
Souza). No decorrer da discussdo dos resultadpsnak atividades e recursos citados seréo
detalhados.

» Etapa 2. Elementos da prética pedagogica

Nessa etapa, foram registrados elementos da prnadidagdgica da professora a
partir das aulas desenvolvidas, particularmentauéss de portugués. Essa etapa teve como
objetivo identificar qual concepcdo de ensino dgasora adotava, como desenvolvia suas
aulas, para que tais informacdes servissem de dsobshos planejamentos que seriam
elaborados posteriormente. Nesse momento, ndo howemhuma interferéncia da
pesquisadora quanto as atividades da sala.

A pesquisa foi desenvolvida durante trés dias saivatle maio de 2010 a novembro
de 2010. Eventualmente, compareciamos a escoleinmur dias semanais. Foram registradas
54 aulas, inclusos os momentos de reflexdo quetemiam enquanto a turma fazia alguma
atividade encaminhada pela professora. O tempaadd para as reunides de planejamento
das atividades e discussOes consistia em um espég@mamente reduzido, o tempo “vago”
da aula de educacéo fisica. Para efetivarmos esi\aty da pesquisa, foram realizados alguns
encontros na casa da propria professora para @odpor exemplo, e discussao de alguns
textos sobre a alfabetizacdo e letramento de as/mtsurdos, préaticas inclusivas e formacao
docente.

» Etapa 3. Intervencao colaborativa
O processo de intervencdo deste estudo traz eleselat pesquisa denominada

“colaborativa”, mais precisamente a “consultoritaborativa”. Para Anadon (2009, p. 124),

0 conceito de pesquisa colaborativa nasce na ddefazer pesquisa com os
docentes e ndo sobre os docentes. Essa ideia anpha redefinicdo da
relacdo que deve estabelecer o investigador comfegsor quando o objeto
de estudo interessa a pratica docente.

Assim, a experiéncia vivenciada durante a invegliga procurou o0

compartilhamento, junto com a professora, de saleefazeres, e a relacao estabelecida foi de
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reciprocidade e colaboracao dentro das possibéglathteriais ou pessoais da pesquisadora e
da professora da sala comum. Baseamo-nos na ieléimaghina (2007) sobre a pesquisa-acéo
colaborativa, pois, para a autora, colaboracadac@peoducdo de conhecimento predominam
no processo de formagéao continuada.

A investigacao adotou alguns procedimentos semigbaos de Zanata (2004), que
desenvolveu um trabalho de formag&do continuada abasena colaboragéo entre a
pesquisadora e o coletivo da escola, visando tdesdr a pratica pedagogica de professores
da sala comum onde havia alunos surdos inclusd®rai@a que tais praticas promovessem a
aprendizagem efetiva desses alunos.

Inicialmente, em nosso estudo, foi combinado comofessora e a intérprete que a
dindmica de trabalho estaria caminhando em diregaacao-reflexdo-acdo, a partir de
discussbes embasadas em material tedrico que pusigssidiar o trabalho de alfabetizacao
da turma em geral, incluindo-se bibliografia sobralfabetizacdo de criangas surdas. As
atividades desenvolvidas seriam filmadas para postnalise reflexiva entre a pesquisadora
e a professora.

A anadlise da pratica pedagdgica inicial da profesdoi realizada com base na
bibliografia existente sobre percursos de formagédyindo formacgao inicial e continuada e
pratica pedagdgica inclusiva. Sobre formagé&o ihigiaontinuada e pratica pedagodgica para
promocdo da inclusdo, recorremos aos trabalhos sdgsintes autores: Novoa (2000);
Pimenta e Ghedin (2002); Fatima e Oliveira (2008rtins e Silva (2009); Martins e Pires
(2009); Baldi, Ferreira e Paiva (2009), entre aatro

« Etapa 4. Avaliacéo final

ApOs o término da intervencgdo, foi realizada umtaeersta semiestruturada com a
professora, visando ao registro da avaliacdo depsweepcdo quanto a participacdo na
pesquisa. Dessa entrevista, alguns elementos felemoados:

» Percepcéo critica da propria pratica pedagogica
» Colaboracao efetiva

» Satisfacdo quanto aos resultados obtidos com aturm

As etapas da pesquisa estdo resumidas no quagas eta pesquitapara melhor

visualizacao:

“Este quadro foi adaptado do trabalho de Zanatabj2@@ acordo com as necessidades deste estudo.
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Quadro 1. Etapas da pesquisa

ETAPA NOME OBJETIVO PROCEDIMENTO  DE
COLETA DE DADOS
1 Planejamento Descrever o perfil dpObservacao, entrevista |e
preliminar turma e da professorg registro no diario d¢
campo.
2 Caracterizacao dpRegistrar a pratichDiario de campo ¢
pratica pedagogica dgedagogica difilmagens
professora professora
3 Intervencéo Oportunizar g Registro no diario dg
colaborativa professora unp campo, filmagens P
momento de reflexdpgravacdes de audio dps
e formacéo n¢ momentos d¢
momento dq planejamento e da analipe
planejamento dafcritica destes.
aulas.
4 Avaliacao final Avaliar os resultadopEntrevista filmada corp
alcangados ao final da, _, .
. roteiro.
pesquisa.

3.8 Procedimentos de analise

A andlise se deu basicamente a partir do resgatdgdas episodios registrados no
diario de campo no inicio, ao longo e ao final dsquisa, além da andlise de algumas
atividades gravadas em video-filmagem, de trecheslscussdes e das entrevistas realizadas
com a professora. A partir dessa sintese, foizaddi uma andalise para avaliar as mudancas
gue se efetivaram na pratica pedagdgica da prateasdongo do processo de pesquisa, bem
como o processo reflexivo da professora sobre siia pedagogica.

O diario de campo foi consultado em diversos moogedha escrita, com 0 objetivo
de identificar as mudancas na prética pedagégiqaafassora e de acompanhar, a partir da
reformulacdo de algumas atividades desenvolvidasaa) o avanco na aprendizagem dos
alunos surdos e da turma como um todo, percebidks gropria professora. Finalmente,
analisamos trechos do relato final da professoaatgua sua participacdo efetiva na pesquisa.
Para a discussdo e andlise dos dados, foram eten@gumas categorias a partir das
unidades de significados extraidas dmpus do trabalho MOREIRA; CALEFFE 2006;
CRESWELL, 2007) e que foram identificadas na falapdofessora durante as entrevistas e
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discussbes. Essas falas foram gravadas e trassqéen facilitar a identificacdo das
categorias. De acordo com Moreira e Caleffe (2p0&39),

nesse estagio da analise, o pesquisador esta dgiigoaie considerar as
unidades gerais de significado, que sé@o os termmgdoa e questdes que
aparecem frequentemente nas entrevistas. As usidgdais de significados
referem-se a extensdo das respostas dadas pelevigatio e estdo
diretamente relacionadas aos objetivos gerais sigupsa.

E importante mencionar que essas unidades néoredefipidas pelo pesquisador;
elas surgem dos dados. Na apresentacao dos resuttacbesquisa, optamos pelo estilo da
narragdo reflexiva, que, de acordo com IbiapinadT20“introduz no texto académico a
reflexividade”. Nessa perspectiva, o autor deixacaclde onde e para quem escreve, e a

descricdo ou a analise sdo as mais fiéis possiwaientexto onde o estudo foi realizado.
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4 A COI:ABORAC;AO COMO MEDIADORA NO PROCESSO DA
FORMACAO CONTINUADA

Este capitulo contém a analise e a discussdo ddssda apresentacdo dos
resultados foi organizada em duas partes para maitédise. No primeiro momento, € feita
uma descricdo geral do diario de campo. O relattbéan contém alguns dos episédios
registrados em video-filmagem, alguns dos mometeatiscusséo acerca das estratégias para
facilitar a aprendizagem dos alunos e a discussdalguns textos para reflexdo sobre a
pratica pedagogica da professora. Essa parte mve o©bjetivo apresentar os resultados
sobre as mudancas observadas na prética pedagidgmafessora durante a pesquisa. S&o
descritas as estratégias utilizadas com os alwmil®s e com a turma em geral, antes das
intervencdes e no processo de pesquisa. A apre@enti@ssa primeira parte foi organizada
em categorias, elencadas a partir das unidades igieficado, como mencionado.
(MOREIRA; CALEFFE 2006; CRESWELL, 2007).

Na segunda parte, apresentamos a avaliacdo daswdequanto a sua participacao

na pesquisa e a reflexdo acerca de sua praticgqugda.

4.1 As mudancas observadas na pratica pedagogica dma professora no
processo da consultoria colaborativa: reflexao e labitus profissional

Neste item, sdo apresentados alguns episodiosiystrar o processo de mudanca na
pratica pedagogica da professora a partir da ctumgulcolaborativa, como também alguns
componentes dbabitusprofissional. Para melhor sistematizacdo dos slddoam elencadas
categorias (heterogeneidade e 0 processo de emmiandizagem, concepgao ensino-
aprendizagem e alfabetizacado, reflexdo sobre &candédagogica, percepcdo do processo de
aprendizagem dos alunos) que expressam alguns tec@sentes durante a pesquisa e que

exemplificam o processo inicial de reflexdo empdésmao longo do estudo pela professora.

Inicialmente, pareceu importante deixar registradaconcepcdo de inclusdo da
professora, tendo em vista que isso influencioetainente sua préatica pedagdgica com
alunos surdos e o seéabitus profissional. Em um dos nossos encontros (24/A%R0a
professora, quando interrogada sobre o que per&®raa da inclusédo no Brasil, respondeu
que a inclusdo era “um faz de conta”, pois o siatedo oferecia condicfes para que de fato

os individuos fossem incluidos. Sugeriu também dgaseria haver recursos para trabalhar
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com os alunos surdos adequadamente (Diario de ca#ip6/2010). Vejamos alguns outros

elementos iniciais da concepc¢ao de inclusao edutaloila professora:

Adaptar a realidade da escola a necessidade do glus precisa de uma
atencao especial. Incluséo [...] Ela ndo é sétrazaduno para a sala de aula
com a professora, com os alunos ouvintes, a irgtergr deixar rolar. Precisa
de um trabalho mais intenso, mais especifico, e d@ apoio, pra que o
aluno tenha no turno contrario ao que ele estudaefionco escolamporque

a grande parte da nossa educacdo estd baseadec&a! di gente fala e
escreve. Nao € uma regra, ndo é porque o surdfal@gue ndo é capaz de
aprender! Nao é isso! S6 que a nossa lingua é rujt@ral e 0s nossos
recursos para trabalhar também s&o muito oraisri(Dide campo,
24/05/2010).

Pesquisa realizada por Vieira e Martins (2009) soolas comuns do Rio Grande do
Norte, com professores de alunos surdos inclugwefessores de salas de apoio pedagdgico
e especial, revelou que as professoras acreditagaimportante a inclusdo desses alunos na
sala regular, porém alguns entraves se apresentaxamo a formacdo inadequada de
professores e 0 pouco apoio das instéancias govemais. Esses resultados vao ao encontro
das dificuldades sentidas pela professora do nestao, quando esta denuncia o0 pouco
apoio institucional para a inclusdo do aluno sura® escolas regulares, como revela o trecho

da entrevista a seguir:

A secretaria (de Educacao) deveria apertar mais, &scola tem que se
preparar para receber: merendeiro, porteiro, deetsg@ a pessoa que vai
tomar conta da coordenacéo, da coordenacdo pedagdgetora. Até que a
coordenadora daqui da manha tem uma nocédo. Ergén, agio € s6 aquele
grupo que vai trabalhar com aquele aluno, porquéagli amarra e exclui
do mesmo jeito, porque o que adianta ele estaraleat escola, mais ai
aconteceu um problema na hora do intervalo, o gsofedele ndo esta perto,
o intérprete ndo estd perto, quem é que vai diz@omo € que ele deve
prosseguir ou resolver o problema dele, as pesg@asstao tomando conta
dele na hora do intervalo ndo sabem nem o nome Eele “mudinho,
doentinho” entdo assim a escola toda tem que gmepara e a inclusao
de hoje (Diario de campo, 24/05/2010).

A professora incorpora a sua fala os preceitosRiditica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva J20@& medida que reconhece a
necessidade de a escola adaptar-se ao aluno. éspoo@ percebia que incluir o aluno surdo
vai muito além de integra-lo em uma sala regulgarantir a presenca do intérprete da Lingua

de Sinais. Ela também entendia a importancia gaeendimento Educacional Especializado
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(AEE) no contraturno tinha para os alunos com algulificuldade na aprendizagem,
linguagem ou em qualquer outra especificidade dogaso de aprendizagem.

Na fala da professora, o AEE era concebido com rgforgco escolar”, porém, de
acordo com o Decreto n° 6.571, de 2008: “[...] @iera-se atendimento educacional
especializado o conjunto de atividades, recursaacdssibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementasuplementar a formacdo dos alunos
no ensino regular’. Ou seja: € apoio educaciongtitutionalizado (AEE) a crianca com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimentaltas habilidades ou superdotacao,
matriculada na rede publica de ensino regular.

O AEE ndo tem carater de reforco escolar. E um tamgnto ou suplemento
curricular importante para o pleno desenvolvimesdacacional da crianca com deficiéncia.
No caso especifico do surdo, o AEE tem a importéume&do do ensino do portugués na
modalidade escrita como segunda lingua, compleméntas atividades de lingua portuguesa
desenvolvidas em sala de aula. (QUADROS; SCHMIEIDSE).

No centro das discussfes da educacdo de surdosasd BQUADROS, 1997;
PERLIN, 2005; BUENO; KARNOPP, 2005; LACERDA, 200%eja no nivel de ensino
fundamental ou do AEE, esta o ensino da linguaugogsa. Quanto as aulas de portugués

desenvolvidas em sala de aula, a professora afirmou

Essa questdo, inclusdo é muito dificil, porque réiga [...] Na minha
concepcao, eu acredito que o aluno deveria vireptdla normal, regular,
mas deveria na hora da aula de lingua portugukséicar especificamente
com o professor na sala de recurso e ndo tentairiporque na pratica é
totalmente diferente, ele precisa aprender a idioma, a escrever o idioma
para poder comecgar a ter contato maior com a quasfado livro didatico
porque ndo adianta eu chegar na aula de portugtrébathar fonema! O
que o surdo vai aprender de fonema?! Se o fonemaddn propriamente
dito, como é que eu ensino silaba ténica? Entend@o?é s6 a questdo de
recurso nao! A lingua também atrapalha muito (eist&, 24/05/2010).

A professora demonstrava ainda sua dificuldade eser/olver atividades de lingua
portuguesa por considerar a lingua extremamente @srecursos disponiveis bastante orais,

no entanto lembramos que, de acordo com a Lei B5626

Art. 23. As instituicbes federais de ensino, dacegéo basica e superior,
devem proporcionar aos alunos surdos os servictadetor e intérprete de
Libras - Lingua Portuguesa em sala de aula e emoouéspacos
educacionais, bem como equipamentos e tecnologias vipbilizem o
acesso a comunicacao, a informacao e a educaga@as(B, 2005).
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S&o garantidas legalmente todas as condicfes agesgsara o desenvolvimento do
trabalho com alunos surdos em escolas comuns, ppe&nebe-se que nem todas as
condicbes que constam no documento se aplicametaneente no contexto. Por exemplo, as
atividades desenvolvidas em sala de aula ainda eerarater monolinguistico e com
utilizacdo de recursos visuais escassos; a prineferéncia de material impresso ilustrado

eram os livros didaticos. Isso se revela no tredyaxo:

A professora exp6s as dificuldades de gestdo daagsmpedindo o bom
andamento do processo de ensino e impossibilitamdesso de alguns
recursos para facilitar a aprendizagem dos alwspecialmente dos alunos
surdos (Diério de campo, 19/05/2010).

O uso quase exclusivo dos livros didaticos prepnico acesso a informacéo para os
alunos surdos, quando uma atividade como, por egerdp oralidade ou até mesmo de
gramatica era trabalhada na classe sem nenhumtag@lapara os surdos. Atividades dessa
natureza nao faziam sentido para eles.

A formacéo continuada (incluem-se as formacdeseda®tarias de educacao, cursos
particulares que tém como objetivo central o coimhecto basico da LIBRAS, da cultura
surda e do uso de recursos visuais no trabalhoatomos surdos) para o trabalho com alunos
surdos em sala comum, se conduzida apenas do penteista linguistico, ou seja,
fundamentada no conhecimento basico da LinguarbasSe cultura surda, nao é suficiente
para o desenvolvimento do trabalho educativo desdreala de aula, que apresenta os mais
diversos conflitos cotidianamente. No caso das dasrroom alunos surdos, o professor
vivencia um grande dilema: desenvolver os conte@dpsgcificos de lingua portuguesa para
“duas classes” de alunos, os que se comunicam rdeforal auditiva e outros de forma
gesto-visual e que muitas vezes ndo dominam nera Bngua natural.

Entendemos que a propria organizacdo escolar n&dbtda para que o ensino do
portugués para esses alunos fosse desenvolviddiadeametodologias diferenciadas, como
o ensino de L2. A dificuldade em desenvolver asdddes de lingua portuguesa agravava-se
por dois motivos centrais: a dificuldade dos alussios com aquisicdo da primeira lingua
(L1), a LIBRAS, e o ensino do portugués unificado,seja, ensinado aos surdos da mesma
forma que para os ouvintes. De fato, o0 ensino dtugoés era tdo marcado pelo oral quanto a
esséncia da propria lingua.

Para a professora, mesmo buscando conhecimenténgaalBrasileira de Sinais,
tornava-se dificil o ensino do portugués como sdgulingua para os alunos surdos. A
inclusdo requer do professor uma formacdo solidaoecaso especifico do surdo, essa
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formacdo deve conter aspectos especificos, taiso:camconhecimento de uma lingua
diferenciada (LIBRAS), de uma cultura prépria emtetodologias diferenciadas para o ensino
dos conteudos escolares para essas turmas. (LACERIDA).

Foi perguntado a professora sobre a sua formagdisgponal e se acreditava estar
preparada para incluir o aluno surdo. Ela relatou:

Eu ndo me sinto preparada pra incluir. Mas se falisar [...] Se eu for

partir do principio dos meus colegas de trabalhpAi eu estou preparada,
Porque eu fui la, busquei, fui procurar saber comeocomunicar com esse
aluno. [...] Agora se eu olhar pra mim eu acho née! Eu poderia fazer
muito mais. Sinto que esse muito mais que eu pd@zer tem muito a ver
com o meu querer estar aqui (Entrevista, 24/05/2010

A fala da professora deixava transparecer um d¢onflivenciado — inicialmente,
falava em nado se sentir preparada para recebepsakurdos e inclui-los, mas, ao mesmo
tempo, percebia-se com mais iniciativas e condigliegue os demais colegas de trabalho.
Em seus relatos, ficou claro que os processosradeaf@do vivenciados por ela ajudaram-na no
desenvolvimento de sua pratica pedagogica, mesmaigda insuficientes para oferecer-lhe
um estado confortavel no desenvolvimento de sulispé. Entendemos que esse “conforto”
ndo € alcancado apenas por meio de formacdo cadtnuoutros fatores de ordem
psicossocial também estéao envolvidos.

A fala a seguir transcrita faz parte da respostarafessora quando lhe perguntamos
se participava de formacdes além das ofertadasSeel®taria de Educacao:

N&o. Porque eu ndo gosto da educacdo. Estou aqbiese quiser de
passagem. Eu estou fazendo especializacdo paradsasala de aula
(Entrevista, 24/05/2010).

Apesar de a professora negar participar de fornsaglem das oferecidas pelo
municipio, ela estava cursando pés-gradudgéim sensuem Psicopedagogia. Ao longo da
apresentacao dos dados, veremos as mudancastagpiizisua pratica pedagogica e nas suas
percepcdes em relacdo a profissdo docente.

Em um momento inicial, a professora relatava estaito entristecida com a
profissdo. Talvez esses sentimentos de despragemlaqarofissdo seja parte de uma fase da
propria carreira docente caracterizada por Huberi2@d0) como “estado de sobrevivéncia”.
Nessa fase, o professor depara com o real e roampéatias as idealizacdes iniciais; sente-se
desmotivado, porém continua a desenvolver suasiaties por acreditar que ja investira um
tempo significante na carreira e pela possibilidaeée com ela, prover suas demandas

financeiras.
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A professora, mesmo declarando inicialmente natagos profissdo, destacava seu
interesse em buscar formacao que auxiliasse noa@Esanento de suas atividades a fim de
ausentar-se do trabalho em sala de aula. Mesmm segliele momento uma profissao
indesejada, a professora cumpria todos o0s protecelscolares, como pontualidade,
assiduidade, desenvolvimento dos contetdos préided pelas diretrizes, além de manter a
organizacdo das aulas e dos materiais utilizadBsse cumprimento das prescricbes da
profissdo docente foi constatado por meio das shibaas de observacdo e mesmo durante as
intervencdes; fatos registrados ao longo de todbado de campo. Esses gestos e essa
experiéncia pareciam ja estar incorporadoshabitus da professora, pois, de acordo com
Tardif (2002), a experiéncia de trabalho é apemagspaco onde o professor aplica saberes,
sendo ela mesma saber de trabalho sobre saberesuman reflexividade, retomada,
reproducdo, reintegracdo daquilo que se sabe fazBm de produzir sua prépria pratica
profissional. Em conversas informais, falando s@sr@xpectativas enquanto profissional da
educacao, registramos:

A professora diz sentir-se muito angustiada por p@der ajudar a todos e
gue j& esta conformada. Pensa que sera profegsoap@sentar-se (Diario
de campo, 25/05/2010).

A presenca do aluno surdo em sala de aula regetava, na professora, um grande
conflito interno e uma sensacdo de incompeténcadispional, revelada por meio de
sentimentos de rejeicdo, angustia e desprazer cprofigasdo. Em alguns casos, € possivel
que esses sentimentos levem a reflexdo sobre sim @edagodgica, acionando outras
estratégias educacionais que lhe permitam umaatfee uma adequacdo a nova situacao
educativa. (OLIVEIRA, 2009).

4.1.1 Heterogeneidade e processo de ensino-apeyeiz

No primeiro encontro, ainda na fase de observagpdando indagada sobre a maior
dificuldade que enfrentava na sala de aula, a gsofa relatou que @fabetizacdoseria o
maior entrave, pois acreditava ter uma turma exmeemteheterogénea Para a professora,
havia quatro grupos de alunos: “os que sabiam ‘leg’,que ndo sabiam ler” e “os surdos”,
além dos “alunos com problemas de comportamento&ix®, trazemos a transcricdo da fala

da professora relatando sua dificuldade com a turma
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Olhe, na realidade da escola publica a gente eafrérias dificuldades,
uma delas € a questdo da mistura de alunos. Euesie ano com uma sala
super-heterogénea: eu tenho aluno com deficiéneigat?, eu tenho aluno
com deficiéncia auditiva, estou com aluno que reétmeder e escrever na
terceira série estou com aluno que |é e escreveo mapido, tenho aluno
com problema de comportamento e concentracdo. Em¢dmn [...] no
momento eu estou sentindo muita dificuldade paaathar com todo esse
grupo e conseguir dar atencdo ao maximo a cada ales.dEsta sendo
praticamente impossivel! Especialmente ao surdo pyaeisa de atencéo
focada pra ele. (Entrevista, 24/05/2010).

A patrtir do relato da professora, percebemos gdieeasidade presente em sua sala
tinha-se tornado, na sua visdo, um obstaculo pate ratica pedagdgica cotidiana e para a
alfabetizacdo da turma. A professora dizia recaosthas singularidades de cada aluno e a
necessidade de acompanha-los individualmente negso de aprendizagem, porém sentia
dificuldade no desenvolvimento de suas atribuigdes.

Abaixo, apresentamos uma fala em que a professsarce sobre a sua dificuldade

em trabalhar com sua turma:

Quando é uma turma mais homogénea, mesmo que j@AdG¥6, mas
guando ela € mais ou menos, vocé d4 uma atividadegtes e depois senta
com aqueles alunos [referindo-se aos surdos] etépiete e consegue
trabalhar com aqueles dois ali ou trés ou cincaipsaforem. Mas quando
vocé t4 trabalhando com uma turma como que eu,gséma sentar com 0
surdo, a escola cai, a sala cai na sua cabecatéicplicado, meu problema
maior é essa heterogeneidade da turma [sorrigos}efvista, 24/05/2010).

De acordo com Pires (2009, p. 26), “[...] a ingtfio escolar, muitas vezes,
esquecendo seu carater democratico, mostra-sesimgiatica a praticas nao diferenciadoras
e a tratamentos padronizados que privilegiam a hgemmzac&do”. Nao defendemos uma
didatica especial; ao contrario, acreditamos seessiria uma flexibiliza¢cdo do ensino geral e
comum as necessidades e especificidades dos alenasordo com o0 que recomendam as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial ncddio Basica (BRASIL, 2001) e o
Decreto de n° 7.611/2011: “[...] asseguradas adaesarazodveis de acordo com as
necessidades individuais” (Art. 1, inciso V). Aditamos ser necessario a professora refletir

“Em 1995, o Simp6sio INTELLECTUAL DISABILITY: PROGRAS POLICIES, AND PLANNING FOR
THE FUTURE, da Organizacdo das Nag¢Bes Unidas - OAlltdra a expressdo “deficiéncia mental” para
“deficiéncia intelectual”, procurando diferenciaais claramente deficiéncia mental de doenca mégualdros
psiquiatricos ndo necessariamente associados Gt défelectual). (fonte: http://pt.scribd.com). é&&@mos, no
trabalho, a expresséao “deficiéncia intelectuglianto aos alunos com deficiéncia intelectual aagpeofessora
se referiu, ndo havia diagnéstico ou avaliacaorderofissional especializado sobre tal condicds apenas a
suspeita da professora e da intérprete, decordentemportamento e desenvolvimento do aluno naglaties

de sala de aula, além de haver, na familia de @waldnas, historico de deficiéncia intelectual peawada.
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sobre as questbes de heterogeneidade e sobre oditer@ncas e a diversidade de uma
turma como a dela podem contribuir positivamenta paprocesso de aprendizagem e para

atitudes mais inclusivas. Para Magalhdes e Car@idd, p. 22),

a inclusdo pode beneficiar ndo somente alunos gresentam algum tipo de
deficiéncia, mas alunos que néo sdo “enquadradwsd deficientes, mas
sofrem os efeitos de um processo de ensino apegyadiz que ocasionam
seu fracasso escolar, por exemplo.

Assim, foi possivel constatar que ndo apenas omoslicom deficiéncia se
beneficiaram do processo de pesquisa e de todaas resultantes de sua insercdo na sala
regular. Os alunos sem deficiéncia e que apresamtautras dificuldades também obtiveram
avancos em sua aprendizagem, percebida pela ppipfessora e relatada em outra categoria
de analise. Portanto, o processo de aprendizageare@ado pela interacdo entre os pares de
diferentes niveis, como pensava Piaget, para quérnteracao social entre pares de quase
mesmo nivel, “pares proximos (ngaeery”, seria o arranjo ideal em que as oportunidades
podem emergir. A noc¢do de “quase do mesmo nil@Hrege o estado do conhecimento do
par. Para Piaget, ha a necessidade de haver algsegudlibrio no estado do conhecimento
para que um parceiro que possua um nivel de enmtenth menos maduro do que outro
parceiro possa atingir um nivel mais desenvolvidocdnhecimento. Conforme pondera
Gauvain (2001, p. 26): “Esta diferenca de conhectm@ode entdo ser usada para 'puxar' o
parceiro com um menor nivel de conhecimento paranival mais maduro do modo de
conhecer, ou equilibrado."”

Reconhecer a diversidade € admitir que as criapgasam por fases em seu
desenvolvimento cognitivo, afetivo, emocional owiabe, portanto, aprendem de forma
diferente e em diferentes tempos. Adaptar-se & ests@mcdes ndo €, todavia, tarefa facil para
a escola ou para o professor, que, para conseggendolver suas atividades pedagodgicas de
forma coerente, alcancando os objetivos propostopracesso de ensino e aprendizagem,
sentira a necessidade de formacdo e autoformag@ineadas. Quanto a escola, devera
articular-se de forma que consiga responder as mi#asaeducacionais, uma das quais é a
propria heterogeneidade de sua clientela, os alunos

Assim, a heterogeneidade é concebida como elenfiemtiamental da diversidade,
que valoriza as diferengas apregoando o respeddas e vendo, nesta, grande potencial de
aprendizagem por meio da interagéo entre os pECLARACAO DE SALAMANCA,
1994).
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Nos relatos da professora, fica visivel que, pdaa & heterogeneidade da turma
emperrava o processo de aprendizagem. Ao térmipestuisa, destacou:

Gostaria que eles ainda melhorassem, mas achoamsegui nivelar um

pouco mais essa turma, porque estava muito bagancd&ktava muita

mistura e ai os alunos pra mim foi satisfacdo tqatque eles avancaram
muito (Entrevista, 23/11/2010).

Mesmo havendo a pesquisa, a partir da colaborggéepcado algumas mudancas
na pratica pedagogica da professora e em rela¢c&uas percepcdes sobre a profissdo
docente, como veremos mais adiante, parece-noa gaacepc¢éo da heterogeneidade como
entrave ainda permaneceu. Agquela concepcdo daopermidade estava, portanto,
estruturada em selabitus profissional, de forma que a intervencédo colabesatido foi
suficiente para provocar a mudanca de concepc¢de @specto, mesmo que tenha provocado
uma reflexao inicial.

A reflexao situa-se entre a forma de agir e a idade do profissional. O professor,
para tornar-se de fato um profissional reflexivigcsa refletir sobre a prépria pratica para
criar modelos e exercer sua capacidade de observagddlise, metacognicdo e
metacomunicagdo. Nada disso é adquirido automagicgamou pelo fato de o professor ter
passado por éxitos e fracassos. De acordo comnBad€2002, p.17), “[...] todos refletimos
para agir, durante e depois da acdo, sem que elisrdo gere aprendizagem de forma
automatica. Repetimos 0s mesmo erros, evidencianmesma cegueira, porque nos faltam
lucidez, coragem e método”.

Assim, um profissional sé pode ser formado poromi uma pratica reflexiva a
partir do paradoxo “Aprender fazendo a fazer o m@e sabe se sabe fazer” (PERRENOUD,
2002, p. 85). De um profissional reflexivo se raquaecima de tudo, que seja capaz de
dominar sua propria evolugcdo, construindo comp&én@ saberes novos ou mais
aprofundados a partir de suas aquisi¢cdes e dexpeaéncia.

Entendemos que o tornar-se um profissional reftexdvum processo, continuo e
sistematico, que, portanto, ndo ocorre rapidamemteim curto espaco de tempo (como, por
exemplo, numa pesquisa como a nossa), mas podeddisieio de um estado de reflexao

permanente e profundo para a professora que vimencestudo.

4.1.2 Concepcao de ensino-aprendizagem e alfalgatiza

Para conseguir obter um panorama sobre a concdpgdimfessora sobre 0 processo

de ensino e aprendizagem em relacéo a alfabetizagom dos encontros (dia 25 de maio
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de 2010), conversando sobre qual metodologia ocepméo de alfabetizacdo era adotada
naquela turma, a intérprete que esteve presenézipoi-se e relatou que o método de
alfabetizac&o utilizado era o método forifco A professora acrescentou que, se usasse 0
“construtivismo” (entendido como método), o temgoadfabetizacdo se prolongaria, em face
da dindmica do préprio “método”. A fala transcridaseguir revela esse elemento de

discussao:

Infelizmente a nossa educacgéo ela é... Pra pergpeaxinstrutivista, tenta
trabalhar de uma forma mais Iudica e tal... Masndaavocé vai colocar na
pratica ndo adianta eu trabalhar com tanto congsmmo, com tanta
metodologia bonita, tanta coisa bonita, fazer téintéa e na hora de fazer
uma avaliagdo, a crianga vai ser avaliada... Pemplo, vai fazer a prova
Brasif'® (Entrevista, 24/05/2010).

A professora habitualmente seguia um conjuntotdais com a esperanca de que, &
no fim, os meninos demonstrem ter apreendido oteddns escolares trabalhados durante o
ano letivo. Percebemos que havia um equivoco maaf@omo a perspectiva construtivista de
educacdo era concebida (como método de alfabeatizacdNos encontros posteriores,
conseguimos discutir com a professora essa quagiadir de um texto (WEISZ, 2002) sobre
a teoria empirista e a perspectiva construtivigtaducacao, esclarecendo assim o que era o
construtivismo.

Especificamente, o construtivismo idealizado p@gBi (1896-1980) diz respeito a
uma teoria cognitivista que tem a concepcao dendpragem divergente da teoria empirista
defendida por filésofos, a exemplo de Jonh Loclk32t6704). (WEISZ, 2002). Essa teoria
discute como se desenvolvem as estruturas do faidiotbgico das criancas e 0 seu
julgamento critico. Além disso, procura explicamma crianca passa de um periodo de
egocentrismo completo a um equilibrio com o munderer, alcancado por meio de gradual
descentracdo. (CUNHA, 1973). O construtivismo piage, diferentemente do concebido
pela professora como “método construtivista”, néesgreve uma receita do “ensinar”’, mas
explica como se da o processo cognitivadeenderda infancia até a adolescéncia.

Piaget ndo descreve uma teoria educativa, mas,psitplogica e epistemoldgica

(CARRETERO, 1997). Portanto, as implicacdes edocats que podem derivar da teoria

“No método fonico, a alfabetizacio se da atravésssaciacio entre simbolo e som. Para que a cisartgane
capaz de decifrar milhares de palavras, ela apranéeonhecer o som de cada letra. De outra foztaaeria
que memorizar visualmente todo o Iéxico, algo oiefite do ponto de vista dos defensores do métodod. O
método parte da regra para a excecao. (CAPOVILLAPRAEL, 2008).

> A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacddcdacacéo Béasica (Saeb) sdo avaliacbes para dimgnos
em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Netide Estudos e Pesquisas Educacionais Anisiceifaix
(Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidaadeeatsino oferecido pelo sistema educacional brasiée
partir de testes padronizados e questionarios soaimmicos (Www.mec.gov.br)
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piagetiana ndo sdo tdo O6bvias quanto possam pangcietmente, ou seja, as pesquisas de
Piaget ndo investigaram como se comportam as easaegn situacdo de aprendizagem
escolar, mas como vao evoluindo seus esquemas e@gloecimentos ao longo de diferentes
idades.

O individuo constréi seu conhecimento a medida igtexatua com a realidade, e
essa construcdo acontece mediante VAarios processtis, 0s quais se destacam os de
assimilacdoe deacomodacdo(CARRETERO, 1997)Foi nesse sentido que caminhamos na
conversa com a professora a partir do texto estmlifdesenvolvimento e aprendizagem”
(WEISZ, 2002°).

Apés as discussdes sobre o construtivismo, no émecda dia 09 de junho de 2010 a
professora falava sobre a realidade da educacawunaipio de Maceid, comentava sobre 0
carater tradicional dos conteudos que deveriamersg#nados na escola e que eram requeridos
na Provinha Brasil-, razdo por que ndo poderiam deixar de ser ajiaelEnaos alunos. De

uma maneira mais especifica, a professora relatou:

A prova Brasil nada mais é que uma prova como umwso! Pra avaliar a
aprendizagem daquele aluno, entdo se a prova € agfova ou reprova, o
gue adianta vocé dar uma aula tdo bonita? Porgeeganta é tradicional! A
marcacao é tradicional! O pensamento do aluno a&lweetporque ele ta ali
com as questbes pra marcar o “X”, qual & a pogidloie pra ele ta
pensando? N&ao é isso? Depois que ele sai da pragd Ba quarta série, ele
faz novamente essa prova Brasil na sexta e na aoi{@ntrevista,
24/05/2010).

A professora lamentou a organizacdo dos mecanisteoavaliacdo criados pelo
governo para dispensar recursos a escola publeeraplo da Provinha Brasil.

Possivelmente, a avaliacdo estabelecida pelo go¥eusada como justificativa para
uma pratica pouco dinamica e muitas vezes inadequac o contexto atual. Parece-nos que,
mesmo 0S mecanismos governamentais de avaliacéo sawlicionais, ndo impedem que o
professor busque formas diversas de desenvolvarrica@lo exigido, com o objetivo de
alcancar toda a turma na constru¢ao dos concestmdaees “cobrados” nas provas aplicadas
pelas instancias governamentais. O uso de uma @lucanstrutivista ndo impede que as
criancas possam obter bons resultados nas avaliagégtucionalizadas. Percebemos, na

verdade, um equivoco quanto a concepc¢ao consstatide ensino. (HOFFMANN, 1995).

' WEISZ, T.O dialogo entre o ensino e a aprendizagerS&o Paulo: Atica, 2002.
" A Provinha Brasil é uma avaliacéo diagnéstica idelrde alfabetizacdo das criancas matriculadasegando
ano de escolarizacao das escolas publicas brasiléMEC).



88

Esse equivoco foi percebido em um dos encontrosanthi uma entrevista
(24/05/2010), como mencionado, porém conseguimglareser algumas questdes referentes
ao construtivismo. Anteriormente a esse episodi@stavamos acompanhando a professora
em suas atividades pedagdgicas cotidianas, sertydmnntervir no primeiro momento da
pesquisa porque visavamos identificar sua conceplgigensino-aprendizagem. Abaixo,
recorremos a um episddio ocorrido no més de mam gaEacterizarmos a pratica pedagdgica

cotidiana da professora antes das intervencgdes.

Aula dia 18 de maio de 2010
Nesse dia, quando a professora chegou a sala de aula, os alunos ji organizavam as mesas e

cadeiras, enfileirando-as. Sentaram-se nos seus respectivos lugares (os alfabetizados de um lado da sala, os
ndo alfabetizados do outro lado). A professora iniciou o dia de atividades escolares com uma oragdo.

A intérprete de LIBRAS também jd estava na sala e interpretava o que a professora falava para
os alunos surdos.

Na aula em si, a professora deu instru¢do para que todos pegassem o caderno de portugués, foi ao
quadro negro, escreveu algumas palavras, explicou o que era encontro consonantal, como sdo separadas as
palavras e que algumas palavras sdo escritas com “C”, outras com “SS”.

A maioria dos alunos olhavam atentos, outros conversavam paralelamente. A professora
perguntou aos alunos como separaria algumas palavras que escrevera no quadro. Os alunos responderam
quase em unissono. Alguns respondiam demonstrando certeza nas respostas; outros apenas repetiam o que 0s
colegas falavam. Os alunos surdos permaneciam sentados apenas olhando para a intérprete, que transmitia
as informagoes em lingua de sinais.

A professora foi separando as palavras de acordo com o que a turma falava. Apés ter explicado e
exemplificado a separagdo sildbica, os encontros consonantais das palavras e o uso do “C” e “SS”, escreveu
no quadro negro uma atividade de fixagdo (ver anexo 2). Todos os alunos copiaram. Essa atividade durou o
primeiro tempo da aula, que compreendia o inicio (ds 07h30min) ao toque para a merenda e recreio (ds

9h30min) das criangas. (Didrio de campo)

Nesse exemplo de rotina e atividade, percebemqgsdguato, o ensino de portugués
para os alunos surdos ocorria da mesma forma gqaeogaouvintes. O ensino de portugués
nao era ministrado como segunda lingua, ou sejegtadologia de ensino era a mesma para
toda a turma. Nem mesmo no contraturno os alumo®sdinham um professor para o ensino
do portugués como segunda lingua, de acordo cammaf;des repassadas pela professora.

Os alunos néo frequentavam o AEE ou qualquer ungdid que oferecesse apoio pedagdgico
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para a aprendizagem da lingua portuguesa como dedingua e aquisicdo da LIBRAS
(informacdes cedidas pelas maes dos alunos surdos).

O ensino de segunda lingua para criancas surdas®, jfomencionamos, deveria ser
desenvolvido no contraturno no AEE, na escola comtodos os dias os alunos surdos
deveriam ter, no AEE, atividades para a aquisicdd_BRAS e do portugués, sendo a
aquisicao da LIBRAS preferencialmente com professasurdos, e a do portugués com
professores de lingua portuguesa. (QUADROS; SCHMIEIDO06; DECRETO 5.626/05).

Essa questdo € bastante complexa, pois envolN®tara formacao desse professor
qgue deveria atuar no AEE com as atividades de dayem da lingua portuguesa, pois, a
nosso ver, esse professor precisaria ser bilingadugués/LIBRAS) para conseguir lidar
satisfatoriamente com as questdes comunicativaa gasenvolvimento do atendimento
educacional especializado. Para se viabilizar anendo portugués como segunda lingua
dentro das escolas comuns, € imprescindivel umigesqultidisciplinar no desenvolvimento
das atividades pedagdgicas cotidianas: o profedaosala comum, um professor surdo
preferencialmente, um professor de lingua portuguesitre outros profissionais que
trabalhariam outras questdes, mas ndo apenas caturmss surdos; também com toda a
turma.

Na sala em questdo, o ensino do portugués pautava-sopia ou memorizagao, e 0s
alunos surdos nao participavam de nenhuma atividatlaclasse para aquisicao de nenhuma
das duas linguas (LIBRAS ou Portugués). Enquantalosos copiavam, a professora
organizava seu material, depois passava em cagraarorrigindo a atividade, inclusive nas
dos dois alunos surdos, onde ela mesma, em Lingu&8imhis (ou mesmo 0 portugués
sinalizado), explicava a atividade mais de pemajl@ndo-os a responder a atividade.

Mesmo sendo o portugués ministrado de forma honezy@ara toda a turma, a
professora, em alguns momentos, apresentava, palarws surdos, atividades fotocopiadas
diferenciadas, especialmente quando o conteludivaodidatico era, em sua Vvisdo, pouco
acessivel aos alunos surdos de acordo com o ravatjdisicdo de ambos. Essas atividades
eram basicamente a escrita dos nomes de gravuradas caca-palavras, separacao silabica.

Essa era uma das rotinas da pratica cotidianaadasgora no inicio da pesquisa. Os
alunos surdos copiavam o0 que estava na lousa, thomenais especificamente, um deles
sempre copiava tudo o que era registrado no quaargqyasso que o outro aluno surdo
mantinha certa resisténcia a copia e nem sempiaveofudo 0 que era escrito no quadro pela

professora.
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Como podemos observar na descricdo da aula do&lidelmaio, a professora
costumava dividir a turma em dois grupos: os atfaBdos e os ndo alfabetizados (os dois
alunos surdos estavam nesse grupo). O primeirogulgjava-se do lado direito da sala e o
segundo, do lado esquerdo, para que assim a pdepsidesse trabalhar com algumas
atividades diferenciadas para cada grupo.

Falando sobre as teorias de ensino-aprendizagenofessora disse que ndo seguia
uma teoria e que utilizava um pouco de tudo, guepmrtante seria que o aluno aprendesse.
Ao olharmos mais de perto, parecia que a praticlagigica da professora tinha alguns

elementos do empiristid Para Weisz (2002, p. 55),

a teoria empirista, historicamente é a que mais vweqregnando as
representacdes sobre 0 que é ensinar, qguem éa abmo ele aprende e 0
gue e como se deve ensinar se expressa em um nueleprendizagem
conhecido como de “estimulo-resposta”.

A aprendizagem por meio do estimulo-resposta figaessa em uma das atividades
de “reforco” realizada pela professora com os aumdio alfabetizados, baseada na
memorizacao por repeticao:

A professora entrega uma folha com todas as fanflihbicas para os
alunos e comeca a repetir com eles: “B” com “A” AB“B” com “E”,
“BE”, “B” com “I", “Bl". Todas as familias silabicg, a partir da repeticao

oral para memorizagdo. Pede para que eles treinecasa, despedindo-se
encerra o reforco (Diario de campo, 18/05/2010).

A partir desse episédio, percebemos alguns elemeimportantes na pratica
pedagodgica da professora, os quais sinalizam patm a&oncep¢do de ensino. Portanto, ao
analisarmos a pratica pedagogica de qualquer parfegemos que, por tras das suas acoes,
h& sempre uma concepcao de ensino que o oriendia, @ile este ndo tenha consciéncia dela.

Como se pode ver, a metodologia utilizada era lbaseas cartilhas e o objetivo era
o treino das silabas como transcricdo da fala. deda com Weisz (2002), a abordagem
empirista vé a lingua como pura fonologia e temliitp a concepcdo de que o aluno

acumula todas as informacdes passadas pelo prof@saotora declara também que:

Nessa concepcdo [empirista] o aprendiz é alguém \piejuntando
informacdes. Ele aprende o ba, be, bi, bo, bu, mai®, me, mi, mo, mu, e
supde-se que em algum momento, ao longo dessespopcenha uma

18 A doutrina do empirismo foi definida explicitamerpela primeira vez pelo filésofo inglés John Locke
século XVII. Locke argumentou que a mente serigjrmalmente, um "quadro em branctdlfula rasg, sobre o
qual seris gravado o conhecimento, cuja base @ésag&0. Todo o processo do conhecer, do sabergidé
aprendido pela experiéncia, pela tentativa e §wiISZ, 2002).
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espécie “estalo” e comece a perceber o que é o ma, 0 mi, 0 mo, € 0 mu
tém em comum. Na verdade, 0 modelo supde aperasraikacdo (WEISZ,
2002, p. 57).

Em muitos momentos, esse era o0 modelo de ensilipadti pela professora em
aulas que eram repletas de atividades, que visa@nmacumulo de informag&o, pouco
contextualizadas. O empirismo propfe uma teoriacoishecimento que parte de dados
singulares e, pela inducao, atinge-se uma ide.geara os empiristas, a fonte primordial do
conhecimento € a experiéncia externa, que é o tocomta sujeito com o objeto de
conhecimento. (CHIZZOTT]I, 2006).

Observando a pratica da professora, foi possivelstatar alguns tracos do
empirismo em sua postura na sala de aula, no dalsenento das atividades e Na forma pela
qual concebia o processo de ensino-aprendizagsatest:

* A pouca exploracao do espaco da sala de aula, peosado todas as carteiras
enfileiradas, mesmo tendo-se A disposicdo um espégico para o
desenvolvimento das atividades cotidianas em sabulh;

 As atividades ainda estavam bastante voltadas #&.c@p maioria das
atividades, antes das intervengdes, limitava-sevid@des do livro didatico e a
copias do quadro negro.

* O processo de ensino-aprendizagem ainda era waitadpeticdo de familias

silabicas para a alfabetizacdo dos alunos naoéaitalis.

Ainda h& que se destacar, na pratica da profesqam, para ela, os alunos nao
correspondiam de forma satisfatoria aos niveisliddetizacdo desejados, 0 que a deixava
frustrada (aspecto revelado em conversas informagge sentimento era causado pela nao
percepcdo do quanto os alunos haviam avancadoa gne muitos deles ndo estivessem
alfabetizados. A professora percebia que, de éemaa, eles tinham aprendido algo, porém
estavam muito aguém das suas expectativas: que tiodana estivesse alfabetizada. Parecia-

nos haver uma idealizacéo do aluno perfeito. Quameo, Weisz (2002, p. 57) reforca:

Os professores é que, convivendo com alunos retésnpo todo, acabam
encontrando na figura do ‘“estalo” a resposta pada€ ocorréncias
aparentemente inexplicaveis. Porque sabem quesaluendem o sistema
logo que aprendem algumas poucas familias siljbieaguanto outros
chegam ao Z de zabumba sem compreendé-lo.
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A angustia da professora era justamente por entgdeapenas alguns aprendiam e,
ainda assim, de forma pouco satisfatoria em relacigas expectativas, enquanto a maioria,
para ela, ndo havia avancado.

Nesse caso, podemos, por analogia ao que nos faatoma, entender que a
impressao de insatisfacdo da professora quanteankados alcancados com os alunos (para
ela, apenas em uma minoria havia ocorrido o “éstabpmaioria da turma j& havia avancado
no estudo das familias silabicas e chegara a faohdli“Z”, sem compreender as demais) foi
desconstruida, porque a professora pode avaliforoa diferenciada seus alunos a partir da
producdo de um texto (a listagem das frutas) do fgleEremos adiante. A professora pode
lancar um novo olhar sobre seu trabalho, diminuisdbstancialmente esses sentimentos
negativos.

A concepcao empirista implicita nessa concepcaersugue os alunos aprendem de
forma homogénea e rejeita a diversidade, além @eainda vé, nesta, empecilho para se
obterem bons resultados com os alunos.

No processo de pesquisa, percebemos que a praessga como principal objetivo
alfabetizar toda a turma que chegara ao 4° angat@endo ler e escrever. Mesmo observando
elementos empiristas na pratica cotidiana da psofas constatamos que, de maneira bastante
timida, ela tentava buscar maneiras de superaifiasldades enfrentadas em sala de aula,
como o0 ensino do portugués para alunos surdosciabpente por ela considerar nao ter
formacdo suficiente para desenvolver plenamentgitatiade. Compreendemos que a propria

desmotivacao da professora pela profissdo empeseavdesenvolvimento profissional.

4.1.3 Reflexdo sobre a pratica pedagodgica: imers@o mundo da propria
experiéncia

Neste momento da pesquisa, estavamos discutindopbase em um texto de Weisz
(2002), as concepcdes pedagodgicas sobre alfakiizag apés um dos encontros (dia
19/10/2010), quando falamos sobre as concepc¢oesnsiro, perguntamos a professora sua
opinido acerca das concepcodes discutidas e quial/cuacepcdes mais estava(m) presente(s)
em sua pratica pedagogica. A resposta veio sobrafde outro questionamento: “De acordo

com a minha pratica, que tedrico vocé acha quege®’s[sorrisos]. Respondemos que seria
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importante que ela realizasse uma leitura complet@n refletisse sobre o tema e
comentasse conosco posteriormente. Alguns diasigjegppaesposta veio via mensagem de
texto pelo telefone celular e revelava que a psoiesidentificava mais tracos da concepc¢ao
positivista em sua pratica cotidiana que as demamxepcdes discutidas no material (o
positivismo e o construtivismo).

Observamos, na fala da professora, certa reflexdis, conseguia identificar, nos
escritos tedricos, respostas sobre a préopria praggcagogica. Para Gomez Pérez (1995), a
reflexdo implica a imersdo consciente do homem modo da sua experiéncia, com suas
conotacoes, valores, correspondéncias, interesdeslegias.

Essa provocacao a professora foi fruto de uma dérguestionamentos ao texto lido
e que foram sendo encaminhados ao longo da pesgustsados por alguns episodios e
dialogos, alguns dos quais sdo comentados adiante.

A reflexdo sobre a prépria pratica, somada a cotgldm, tem o potencial de
promover a formagdo continuada dos professoresRREHRA, 2009). A pesquisa
colaborativa pode ser uma ferramenta importante pnmcesso de autoformacdo dos
professores no trabalho com a incluséo, tendo sta gue se presta a buscar alternativas para
a superacado dos entraves que se apresentam ncgmocelusivo nas salas regulares.
Desenvolver pesquisas nessa perspectiva signiisandadear um processo reflexivo sobre
nossa atuagao profissional e, a partir de nosstexdes, encontramos alternativas de
transformacao. Isso implica estabelecer formasooddivas de agir.

Diferente de outras perspectivas de investigacdoesguisa colaborativa permite
uma interface entre pesquisa e formacgédo docenteperodo com a relacdo formal entre
professor e pesquisador. Formagéao, porque esta mdocente a questionar e a refletir sobre
sua pratica e, nesse sentido, 0 modelo de pesseisida em uma légica de racionalidade
pratica. Pesquisa, porque, sobre a base desseogaesnto, o investigador trabalha a
producdo de conhecimentos dentro de uma logicaadenalidade tedrica. (ANADON,
2009).

Foi justamente esta a articulacdo que procurammes:fformacdo e pesquisa para
modificar a pratica pedagodgica, quando necessAripartir de um momento da pesquisa
(31/05/2010), conversando com a professora, peagwd sobre o0s recursos didatico-
pedagogicos disponiveis na escola, como, por exerogixa de letras moéveis, dominé para

19 Pijaget: o bidlogo que pds o aprendizado no miémisc Revista Nova Escolaedicdo especial Grandes
Pensadores, p. 55-57, v. 1 e 2, n°® 10, 2006; BSkihiner: o cientista do comportamento e do apraidiz
Revista Nova Escolaedicéo especial Grandes Pensadores, p. 64-6& 2, n° 10, 2006.
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alfabetizacdo, entre outros jogos, que pudessenliaauro trabalho com a turma. A
professora confirmou que esse material existia s@ol@ e, na semana seguinte (dia
07/06/2010), ao chegarmos a escola, ela estavaantib a caixa de letras moveis para alguns
alunos e o dominé de palavras/gravuras com os sufde demais alunos que sabiam ler
estavam fazendo uma atividade de leitura e inte&xgdie no livro de portugués. Os alunos que
estavam com as letras moveis deveriam formar gawomo, por exemplo, 0 nome dos
colegas que dividiam o material naquele momento el@s\ e depois copia-las no caderno.

O simples fato de ser interrogada quanto aos resuyse existiam na escola, ainda
gue escassos, despertou na professora a possibiltta utilizar algumas estratégias para
alcancar a todos os alunos. Nas observacdes réiwantivas realizadas no decorrer do més
de maio, em 2010, a professora nao utilizou outosrsos além do quadro negro e algumas
atividades extras fotocopiadas para a alfabetizegdalunos. Nesse tipo de reflexdo (pensar
sobre estratégias que levassem a turma a alcasgabjetivos propostos, repensando sua
pratica pedagdgica), os professores buscam respustaua prépria pratica, fundamentando-
se no seu conhecimento de mundo e no senso cornBIAMPNA; LOUREIRO JUNIOR e
BRITO, 2007).

N&o descartamos a possibilidade de a professosidteafetada com nossa presenca
em sala de aula e, assim, ter tentado represemi@mpuética pedagogica que nao era a sua,
porém, em aulas posteriores (09/08/2010; 17/08/2@1010/2010), em varios momentos,
recorreu voluntariamente a estratégias e a adasadiversas no desenvolvimento das
atividades com a turma, como apresentaremos parstemte.

Ao longo da pesquisa, sugerimos algumas mudangatagtacdes nas atividades
propostas pela professora. Por vezes, as mudamgasam a partir da discussao de textos e
planejamento de aulas em parceria, por iniciatv@rdpria professora. Mesmo dizendo ser a
alfabetizacdo da turma sua maior dificuldade, d#epswra, na maioria dos encontros, optava
por planejar/adaptar também as aulas de matemdticareferéncia pela disciplina foi
atribuida a uma formagé&o continuada da qual a gsofa participou e que fora ofertada pela

Secretaria de Educacédo, como revela o trecho abaixo

A formacao que eu fiz do Gestar eu amei de paBéomuito produtivo, eu
aprendi a gostar mais de Matemética do que da hiRgutuguesa, por iSso
que eu queria fazer o Pr6-letramento para verameate eu gosto mais de
Portugués ou Matematica... Porque eu gosto da hiRgutuguesa s6 que ela
tem muita regra! E as regras muitas vezes inibeatuno de aprender é...
Porque é muita regra. (24/05/2010).
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Para a professora, a participagdo no curso dadEematematica atribuiu maior
sentido a sua prética cotidiana. Para ela, a @datirnamica daquela formacdo continuada
estava atrelada a pratica, ao fazer pedagogicandca do curso permitia a confeccdo e o
ensino da utilizacdo de jogos para o desenvolvilndos conceitos matematicos curriculares,
conforme relatos da professora em conversas infserma

Apds o recesso das festas juninas, em um dos eosofit7/07/2010), para o
planejamento das aulas, a professora disse quelhaaia, naquela semana, matematica,
especificamente adicdo. Deixamos claro que o @bjéticial da intervencao era colaborar no
planejamento das aulas de portugués, porém, ndessmrolar, planejamos também aulas de
matematica e, sempre que preciso, auxilidvamosfagsora, fosse com os alunos surdos, na
tentativa de interpretana auséncia da intérprete, fosse com os demaissalna correcéo de
atividades. Nesse encontro (17/07/2010), foi péateeuma aula de forma a alcancar toda a
turma e, para isso, foi sugerido um jogo de boliclescrito no episodio 1, denominado “O
jogo de boliche”.

A professora aprimorou e adaptou a sugestao ativabgpie pretendia alcancar com
os alunos, enrigueceu a atividade com a propogigheam pequeno torneio de boliche,
dividindo a turma em equipes. Ela mesma produzitazas que, em resumo, era um quadro
“valor de lugar” com o nome dos alunos que formavanequipe. Eram cartazes bem
coloridos e atrativos. Abaixo, reproduzimos um dagazes afixados na sala para o registro
do jogo feito pela professora.

Quadro2. Pontuacédo do jogo de boliche

*Equipe A Pontos C D U
(Centena) (Dezena) (Unidade)

Maria

Carla

Joaquim

Caio

Beatriz

Total de pontos

* Nomes ficticios

Essa atividade resultou na participacao efetiveoda a turma e foi desenvolvida de
maneira bastante personalizada, criativa, pois @deggsora ndo se limitou apenas ao
planejamento inicial, mas enriqueceu a propostaoe estratégias pedagodgicas para atingir
0S objetivos propostos. Antes de iniciar o tornd#oboliche, a professora trabalhou com a

turma as regras do jogo e, na adaptacao paratdaalicontagem das garrafas pelos alunos
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surdos, levou bolinhas de gude para coloca-lagalélats garrafas, representando o valor de
cada uma delas.

Abaixo narramos o episodio citado.

Episodio 1: “O jogo de boliche”
(Atividade filmada no dia 09/08/2010)

Para essa atividade, os alunos levaram garrafas PET de duas cores: brancas e verdes. Combinamos
de separar os valores das garrafas pelas cores. Entdo foi preciso criar uma terceira cor. O azul foi a cor
escolhida para adesivar algumas garrafas que eram brancas. As brancas valiam as unidades; as verdes, as
dezenas; as azuis, as centenas.

A professora levou os alunos para o pdtio e explicou o motivo de ter colocado as bolinhas de gude
nas garrafas. Informou que as bolinhas indicavam o valor das garrafas daquela determinada cor e que, com o
uso das bolinhas, facilitaria a contagem para os alunos “J” e “B” no jogo.

A turma observou atentamente, todavia, por causa da filmagem, alguns alunos se dispersaram,
ainda que ndo tivesse sido a primeira vez que eles haviam participado de filmagens durante a pesquisa.

A professora explicou a atividade para o aluno surdo “B”, reforcando a questdo da quantidade de
bolinhas de gude e chamou-o para contar as bolinhas que foram sendo colocadas dentro das garrafas. Apenas
a garrafa que simbolizava a centena ndo tinha bolinhas em decorréncia do niimero insuficiente de bolinhas
de gude.

A professora levou-os para o meio do pdtio e organizou as garrafas no chdo, distribuiu os alunos
nas equipes, entregou os cartazes d intérprete e iniciou a partida.

O aluno surdo “J” jogou a bola e derrubou uma garrafa equivalente a uma centena, trés
equivalentes a uma dezena cada e uma equivalente a trés unidades. A professora reforcou a explicagdo sobre
quanto valia cada garrafa e sinalizou pedindo a ele que juntasse os valores. Como ele teve dificuldades, a
intérprete recorreu d ilustragdo, utilizando uma folha para escrever os niimeros, sinalizou perguntando se ele
havia entendido.

A professora pegou o papel e montou a operagdo. O aluno “J” pareceu confuso, olhou atentamente
para o exemplo feito pela professora no papel, pensou por uns instantes e respondeu, sinalizando, a soma de
cada par de niimeros e acertou as somas.

A professora sinalizou que estava correto e pediu a ele que fosse anotar no cartaz seus pontos.

A atividade sequiu com a mesma dindmica com todos os alunos presentes: jogavam a bola para

derrubar as garrafas, faziam as somas e anotavam no cartaz da equipe na qual estavam inseridos.
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No episédio citado, todos os alunos presentesj¢gayam. Enfatizamos o aluno “J”
por ser um dos alunos surdos e pela estratégiae aa qrofessora, junto com a intérprete,
recorreu para ajuda-lo a compreender os resul@delssa jogada, obtendo éxito.

Nessa aula, a professora pode recorrer aos condr@oisnpraticos que construira no
curso de formacao, utilizando jogos para o ensim® abntelldos matematicos. Segundo a
professora, os alunos “B” e “J” também tinham sédidiculdades na sequéncia numérica, em
especial “B”, que, no inicio da pesquisa, ndo cguiseseguir a sequéncia numerica correta
apos o numero dez.

Na andlise dessa filmagem, a professora considetiio positivo o uso desse tipo
de jogo para o desenvolvimento das no¢bes mateasatwara ela, foi um dia muito
produtivo, pelo fato de o objetivo proposto terosalcancado de forma geral. A professora
recorreu a saberes ja constituidos para desenwedt@tégias que pudessem envolver toda a

turma numa determinada atividade. De acordo casird/e Martins (2009, p. 185),

tais saberes vao sendo redimensionados na pragtiagpdocente, que nao
deve ser pautada por formulas e receitas previamasthbelecidas, mas por
um constante processo de reflexdo sobre si mesmdesenvolvimento da
habilidade de pesquisar sobre ela. Desse modo,nemsituacdo nova, o
professor lancara mao dos saberes pedagdgicosotar tdquiridos por
meio da formacdo, bem como daqueles construidos eeperiéncia,
podendo mobiliza-los para atuar em contextos dfieados.

Os saberes profissionais sdo adquiridos, sobretwd@mbito de uma formacgao
especifica, todavia a pratica do professor ndoehagpum lugar de aplicacdo de saberes
produzidos por outros, mas também um espaco deugiod de transformacdo e de
mobilizacdo de saberes que lhe sé&o proprios. (TARPD02).

A professora langcou méo de conhecimentos adquindaseu processo de formacgao
continuada, que, para ela, fora significativo pstae mais voltado a sua prépria pratica
cotidiana, a realidade da sala de aula. Recorrabé&m a seus conhecimentos praticos e ao
conhecimento de sua turma e, assim, entendeu caecall 0s objetivos propostos para essa
atividade, que seria construir o conceito de adg&mnseguir a participagdo de todos os

alunos de acordo com seu ritmo individual.



98

4.1.4 Percepcao do processo de aprendizagem dosslentre a angustia e as
conquistas

Havia uma grande angustia da professora no iniaigpesquisa em relacdo ao
processo de aprendizagem das criancas, em partiaslando alfabetizadas, conforme
mencionamos anteriormente. Para ela, os alunosatdam “quase nada e ja estdvamos com
0 segundo semestre das atividades bem adiantatks eieda ndao conseguiram aprender
muita coisa” (Diario de campo, 16/08/2010). Em cadéssa fala da professora, questionamos
sobre as estratégias desenvolvidas em sala dguwado ao desenvolvimento das atividades
para alfabetizacdo, propondo a elaboracdo de npeéastalvez as utilizadas até o0 momento
ndo fossem as mais adequadas para o perfil daduete. Primeiro, seria necessario
sabermos em que nivel ou fase da escrita os als@osncontravam para que, assim,
pudéssemos fazer algumas adaptacoes e agrupameisgsrodutivos.

Em uma das discussfes (02/08/2010), falando soprecesso de escrita com base
no texto de Ferreiro e Teberosky (1987), sugerimetaboracdo de uma listagem de frutas
seguindo alguns critérios (palavras com numerocerdgs de letras, palavras com digrafos,
com grafias semelhantes), para avaliarmos, aindalgdorma rapida e introdutéria, os niveis
de escrita das criancgas.

Essa sugestdo levou em conta a exiguidade do temugon&do nos permitia uma
discusséo aprofundada do assunto, tdo pouco gaeataab, individualmente, lesse sua lista
para nos, para que assim pudéssemos ter maisaclguento a sua fase de escrita haquele
momento por meio de mais uma avaliacdo minucidsaugestao foi utilizar uma listagem de
frutas em um ditado, que seria feito sem nenhutesviencdo quanto a grafia das palavras e
sem a interferéncia do conhecimento da professiree seus alunos no que diz respeito ao
seu desenvolvimento na leitura e escrita. A pafts resultados, seriam organizados
agrupamentos mais produtivos para, assim, acalbaracdivisao por grupos (0s que sabiam
0S que nao sabiam) e termos um Unico grupo: “osaguendem”. Viabilizamos, para que a
professora lesse, o livid psicogénese da lingua escyitee Ferreiro e Teberosky (1987).

Foram discutidos, nos momentos de reflexdo, al@aspectos apenas da teoria

ferreirian&’. Surgiu entdo o desafio: como fariamos essa mesividade com os alunos

% A teoria desenvolvida por Emilia Ferreiro e senisitmoradores abandona as concepcdes mecanicibt@soso
processo de alfabetizacdo. Eles seguem os presssiposistrutivistas de Piaget. A teoria sobre asagfio da
lingua escrita pode explicar as diferencas indaisle os diferentes ritmos dos alunos. Essa tedride em
niveis o processo de aquisicdo em pré-silabicabisib e nivel alfabético. (FERREIRO; TEBEROSKY, 128
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surdos “B” e “J”. Sugerimos que levassemos as gesvdas mesmas frutas, e a professora
faria a listagem e seus respectivos nomes; eng@aptofessora ditava para os ouvintes, a
intérprete iria trabalhando os sinais dessas fratpartir das suas gravuras. Ao término, a
professora trabalharia com eles a reescrita dosesiaessas frutas em lista e, depois, a
identificacdo desses nomes a partir da gravurataBamos que o critério de escolha dos
nomes das frutas foi por nivel de complexidade sierita (ver Anexo 1). Um detalhe
importante foi que, nesse dia, a intérprete nae oa escola, e a professora e a pesquisadora
assumiram entdo a interpretacédo dessa atividadespeito dos sinais que ndo conheciam, a
professora e a pesquisadora perguntaram previaraemmrprete da outra turma; para as
frutas que ndo tinham sinal, faziamos os classifies’. Abaixo, narramos o episédio que

chamamos de “A listagem das frutas”.

Episodio 2: “A listagem das Frutas”
(Atividade filmada 17/08/2010)

Os alunos estavam dispostos em filas, e os alunos surdos “B” e “J” sentaram juntos, defronte a
pesquisadora. A professora, sentada a mesa em frente ao quadro negro, entregou as folhas pautadas para que
os alunos colocassem suas identificagdes antes de iniciar a listagem ditada. Os dois alunos surdos ficaram
curiosos e sinalizaram perguntando para que aquelas gravuras e explicamos a atividade para eles em
LIBRAS. Demonstraram satisfagdo [sorrisos].

A professora perguntou se todos haviam colocado seus nomes no cabecalho. Os alunos
responderam que sim. A professora iniciou a listagem das 20 frutas, deixando um intervalo considerdvel
entre um nome de uma fruta e outro para os alunos escreverem. Numa carteira defronte aos alunos surdos, a
pesquisadora mostrava as gravuras das frutas e sinalizava perguntando aos alunos se conheciam aquelas
Sfrutas e se jd haviam saboreado algumas, se conheciam o sinal. Os alunos surdos “B” e “J” sinalizam
algumas frutas.

A professora, no intervalo entre uma palavra e outra, verificava o andamento da atividade com os
dois alunos surdos, interagindo com eles. A turma perguntava como se escreviam os nomes de algumas
frutas. A professora, sem querer intervir nesse primeiro momento, respondeu: “Vocés devem escrever como
acham que é’.

A pesquisadora mostrou os nomes das frutas aos alunos surdos e apds, as gravuras e os respectivos
sinais. Os alunos surdos “B” e “J” faziam os sinais das frutas que conheciam. Ao longo da atividade a
pesquisadora mostrou apenas as gravuras das frutas e pediu para que os alunos identificassem seus

respectivos nomes. Os alunos surdos “B” e “J” vibravam quando conseguiam fazer a atividade corretamente.

“IMuitos classificadores s&o iconicos em seu sigaific pela semelhanca entre a sua forma ou tamanho do
objeto a ser referido. As vezes, o classificadfereese ao objeto ou ser como um todo; em outedsra-se
apenas a uma parte ou caracteristica do ser. (FEERRERITO, 1995).
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Nesse episddio, percebemos também a diferencasanatividades desenvolvidas no
inicio e as que foram planejadas em colaboracd@entido de se tornarem mais atrativas
para os alunos, promovendo, consequentemente, rm@esse deles na execucdo das
atividades e satisfazendo as expectativas da pmyBes que, em conversas informais,
demonstrava intensa angustia por ndo perceberaega@avadncos na aprendizagem da turma.

Ainda que essa atividade fosse de identificacdondesis de aquisicdo da escrita
para posterior formacdo dos agrupamentos, os alsentram-se desafiados, pois, nessa
situagcdo, eles nao iriam apenas copiar do quadem iescrever sozinhos, utilizar suas
hipoteses de escrita, e a escrita seria de caisas™, do seu cotidiano, frutas que conheciam,
gue ja saborearam ou ao menos conheciam pelasbenos anuncios de supermercados. Se
nunca haviam visto aquela determinada fruta, aptégamos aos alunos com as gravuras
trazidas para apoio aos alunos surdos. Todos pudei& acordo com suas potencialidades,
participar da atividade.

A partir do ditado da listagem das frutas, a psdes organizou as duplas que
trabalhariam juntas em algumas atividades e passamtdo a trabalhar com atividades em
duplas. Quando a professora recolheu as listas aisamas, conseguimos ter maior
percepcdo do avango de muitos alunos que até guat&oela, ainda estavam muito aqguém do
objetivo. A professora expressou sua satisfacdoasorasultados.

A correcdo coletiva tornou-se mais utilizada pelafgssora. Nesse episodio,
entendemos que houve uma reflexao inicial sobpraressos de aprendizagem dos alunos: a
professora conseguiu estabelecer uma relacédo tasdsentre teoria e pratica, pois, a partir
das leituras sobre o processo de alfabetizacaoctscas (FERREIRO; TEBEROSKY,
1987; ALFABETIZACAO, 2007), podemos encontrar egpliio para cada fase vivenciada
por elas. A professora levou as listas de frutasaiionos para casa e avaliou-os, comparando
com o que dizia a teoria e com alguns exemplossddt@ de criangas nos varios niveis
materializados no material discutido. (Diario dempa, 30/08/2010).

Reforcamos que o fato de a professora participar fdemacdes ofertadas pela
Secretaria Municipal de Educacdo, de ter buscadthemmentos sobre a surdez, foi
primordial para a reflexdo quanto a sua praticagédica e a relacdo estabelecida entre ela e
os alunos surdos, até mesmo a relagdo da turmaosodois alunos, pois, ainda que néo
estabelecessem comunicacdo por meio da LIBRASegarsm comunicar-se por mimica.

Era de fato uma situacdo comum para a turma. Abamarecho em que a professora revela:
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Eu fiz o curso de LIBRAS para trabalhar com elemi@l basico. Fiz o
curso de Libras durante o ano, fiz a parte te@ipgatica e... eu amei fazer.
Fiz mais por causa da minha inquietacdo porquelen gue o professor tem
que saber trabalhar com seu aluno, como é queletralmalhar com o aluno
se eu ndo sei a lingua dele? ai aquilo me incomddo era doida para
trabalhar com eles... E assim que eu recebi adusia eu fiquei muito
ansiosa para aprender a falar com eles, me comunicéeressante foi que
criou até a questdo de respeito entre eles e esi,cemecaram a entender
gue eu era a professora e a intérprete era s@retéy porque até entdo pedir
pra banheiro, tomar &gua... tudo era com a inté&rpmera que liberava
entdo... criou uma sensagao de respeito e sevielgs distinguirem que é o
professor e quem € o intérprete qual é a funcaada um. Ai quando eu fiz
0 curso me apaixonei, agora vi que a realidade etas € muito dura
(Entrevista, 24/05/2010).

Mesmo diante das dificuldades, da angustia no g@esemento das atividades com
a turma, a professora revelou identificar-se cotrabalho com alunos surdos. Nesse trecho,
podemos ver o entusiasmo inicial, que é prejudicquiando a professora depara com a
realidade da educacéo dentro da sala comum conosakurdos inseridos. Deixa clara a
importancia de o professor saber comunicar-se @matino surdo, para que os lacos de
respeito e a propria comunicacao se estabelecdaonda mais tranquila e natural.

No ultimo encontro (23/11/2010), analisando osltados alcancados com a turma,

a professora revelou:

E agora também no final do ano vendo como os menimelhoraram,
qguanto eles avangaram, como cresceram ai eu sitisfagdo em perceber
como chegaram, como chegaram até o meio do anm@ e€stao terminando
esse ano, a evolucao de cada um. Aqueles que damonaais pra evoluir,
porque |é pouco e aqueles que evoluiram demaikingsaque ja chegaram
bons continuam bons, isso também €& um ponto positentrevista,
novembro de 2010).

Sobre os avancos dos dois alunos surdos, disse:

E a diversidade e as competéncias do “B”, percgbirg 0 “J” tem muito o
gue crescer, muito, muito, muito, muito, muito efal® crescer ndo € no
sentido: “que ele precisa crescer ndo”. E que elm tompeténcia,
capacidade, ele tem potencial maravilhoso, se agoenino for bem
aproveitado pela mée, colocar aquele menino no G&Rcar aquele
menino pra fazer um curso, sabe? Aqui em Maceid M&o € muito, o
SENAC recebe muito, se ele for pegar pessoas qbarteinteresse nele, ele
vai longe (Entrevista, novembro de 2010).

A professora ainda enfatizou que o aluno “B”:

E o “B” avangcou muito, quando eu vejo o “B” queraa lembro que o “B”
s6 contava até 11 e era 1, 2, 3, 9, 10,11 quasdeia louca e quando era
assim né? Porque tinha dia que ele chegava totareg, 5, 9, 10, 11 tinha
dia que ele chegava 9,1, 2,3 e hoje 0 “B” estd damaha sequéncia
numeérica, ele t4 dentro de uma sequéncia légicamddica, o “B” que nao
consegue extrair do problema a conta que tem qee, famas ai depende da
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lingua portuguesa néo é dele, mas quando vocé péeta pra ele realizar,
ele vai e efetua isso ja € um avancgo enorme!.

Percebe-se o0 contraste entre os dois momentossdaip& a frustracdo inicial da
professora em uma fase de “sobrevivéncia’ profirediHUBERMAN, 2000) e a satisfacao
com os resultados alcancados ao término do ano letila pesquisa. O primeiro momento foi
marcado pela insatisfacdo com a profissao, comsendgenho dos alunos nas atividades da
sala de aula. No segundo, a professora apresentoposgicionamento diferente quanto ao
desenvolvimento da turma, de modo que acreditansopracesso de mudanca quanto a
pratica. Essa mudanca permitiu a professora rewereitos, atitudes e sentimentos, ou seja,
sua subjetividade provavelmente sofreu interfeeérda pesquisa e influenciou todo o
processo, 0 que, somado a outros fatos subjetivobjetivos, poderd conduzir a uma
transicdo do estado de “sobrevivéncia’ para umdestde “descoberta’. Este, com
caracteristicas opostas ao primeiro, se apreserfrmia mais suave: a “descoberta” traduz o
entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacgmerenite suportar a profissédo, pois é
possivel viver as duas fases, “sobrevivéncia” es¢dberta” paralelamente. (HUBERMAN,
2000).

Retomando o que foi destacado anteriormente, nélmagps alunos com deficiéncia
se beneficiaram com as a¢des mais voltadas arotlos numa mesma dinamica; os demais
também alcancaram melhores resultados em sua &gagenh, e a propria professora, com a
colaboracdo e com o exercicio da reflexdo e autwQ@io, percebeu novos caminhos e

possibilidades a serem descobertos na sua praticéaoa.

5 Estratégias utilizadas e os resultados obtidosopsibilidades a partir da
colaboracédo entre pesquisadora e copesquisadora

Neste item, contemplamos as estratégias utilizpdls professora e a pesquisadora
na reelaboracdo de algumas aulas. Para tanto,madfamesmo que rapidamente, a
caracterizacdo da sala de aula.

Era uma sala com 28 alunos, dos quais entre 21fee@bentavam as aulas e dois
eram surdos. A sala era organizada de forma queeaas e cadeiras ficassem enfileiradas, e
nas paredes havia apenas um alfabeto em LIBRAS|ada@o pela acdo do tempo. Durante a
observacdo sem intervencdo, as atividades eramasfaie forma individual, quase
exclusivamente sem a utilizacdo de qualquer recétdarma era dividida em dois grupos,

um alfabético e outro ndo alfabético; eram tralddbaalgumas atividades diferenciadas para
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os dois grupos. Essas atividades nao tinham qualglagdo uma com a outra e eram, de fato,
tarefas diferentes.

No desenrolar da pesquisa, durante as intervengidgesmas mudancas foram
observadas na pratica pedagdgica da professora:

* A organizacdo das cadeiras e mesas: 0s alunos a#o estavam apenas
enfileirados; as mesas agora formavam duplas, as ekgplas eram formadas
de acordo com o nivel de cada aluno.

e A divisdo da turma em dois grupos nao mais existiahamos os
agrupamentos produtivos.

« A sala passou a ter, registradas em cartazedgumas das atividades
trabalhadas.

O contetdo ndo deixou de ser trabalhado; apenaadiptado em alguns
momentos e alguns recursos foram utilizados pacaliaau no trabalho
pedagogico.

e A leitura passou a ter, como objeto, textos vagadém dos presentes no
livro didatico, como contos, por exemplo.

Para melhor compreenséo, detalhamos a seguir tadaréferente as mudancas
observadas na pratica pedagdgica da professora.

A organizacdo da sala passou a ser mais flexieehcdrdo com a atividade que se
queria trabalhar: em duplas, trios, equipes. Tamkslias, quando chegavamos a sala, as
mesas estavam enfileiradas da aula do noturno, ossalunos automaticamente
reorganizavam o mobiliario de acordo com as indieagda professora. Com o tempo, 0s
préprios alunos reorganizavam as mesas em dupéasabiam com quais colegas poderiam
agrupar-se.

Vale dizer que a decisao de dinamizar a dispogsig&anesas para possibilitar maior

interacdo das criancas nas atividades pedagégicasnia tomada de decisdo individual da

2 A sala de aula da pesquisa, no inicio da invegigando era um ambiente alfabetizador (SOARESL)200
seja, ndo havia a oportunidade de contato conrgadiescrita a partir do uso social ou até mesmdtaese das
atividades desenvolvidas em sala, ainda que algdessas atividades se distanciassem do cotidiandatega.

As paredes da sala eram “nuas” de textos, desepalasyas, lingua de sinais. De acordo com a psofa, essa
situagdo acontecia porque os alunos dos turnogrespe noturno destruiam os cartazes que eraada nas
paredes das salas. As paredes eram “nuas” ndosageapectos da Lingua de Sinais, mas o porttndgm
ndo se via ali registrado. Havia apenas um alfab®to LIBRAS, deshotado pela acdo do tempo.
Confeccionamos um novo alfabeto e numeros em LIBRA&®&mMos um encarte colorido com a tabuada de
multiplicacdo e, como a professora estava trabdiham ditado de ndameros, confeccionamos um cadae ¢
uma listagem dos nimeros e sua escrita para auadialunos surdos e os alunos da turma que aiimaizn
dificuldade em escrever alguns desses nimerosxEns.
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professora, a partir da discussdo sobre os agruppasneque poderiam favorecer a
aprendizagem das criangas.

Em virtude dos agrupamentos, a divisdo em doisograjfabéticos e ndo alfabéticos
foi extinta. E interessante destacar que, na hegdupar os dois alunos surdos, a professora,
de forma muito natural, agrupou-os separadamentesef@a, ndo os agrupava pelo fato de
serem o0s dois surdos. Antes, optou por agrupadds ¢m com um colega ouvinte que
também nao fosse alfabetizado, porém que estiwassmhando para tal conquista. A partir
dai, as atividades eram comuns a toda a turmagrdeafque todos pudessem patrticipar. De
acordo com Ferreiro (2000, p. 30), “[...] A intefiacentre alunos com diferentes niveis de
conhecimento é fundamental para gerar a trocafdariagcdes e o confronto de idéias, que
favorecam a aprendizagem”. Essa decisao fez qossapreocupacao fosse a proposicao de
atividades que contemplassem alunos em niveisedifes, porém proximos, para que
pudessem cumprir as atividades coletivamente.

Nos momentos em que considerava pertinente, agsafe ainda utilizava atividades
diferenciadas para os alunos néo alfabetizadoseXonplo: enquanto o grupo alfabetizado
lia um texto maior contido no livro para respondeinterpretacao textual desse texto, os
demais alunos da turma trabalhavam com a professiordades de alfabetizag&o, incluindo,
nesse grupo, os alunos surdos. As atividades mri@mropiadas e montadas pela professora
para alfabetizac&d

Além disso, durante a pesquisa conseguimos lerivnm paradidaticoFérias no
interior (SILVA, 2004), que despertou a atencdo dos alenos instigava, a cada capitulo
lido, a comentar os possiveis desdobramentos t&rihimos capitulos seguintes. A histéria
era traduzida pela intérprete de LIBRAS para osadsurdos.

A seguir, trazemos mais um episodio de uma ati@daldnejada pela professora,
sem a intervencao da pesquisadora, que foi filreaalaalisada posteriormente pela professora

e a pesquisadora. Denominamos o episddio comoitkstile com o dicionario”.

% Por exemplo, uma atividade para alfabetizacadzesd no periodo das festas juninas consistiu sporeler
a uma adivinha, liga-pontos e por ultimo complesatetras de um caca-palavras (ver anexo3).
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Episédio 3: “Atividade com o diciondrio”
(Atividade filmada no dia 27/10/2010)

Esta atividade foi planejada pela professora sem nenhuma interven¢do da pesquisadora. Ela
avisou do planejamento e disse que o seu objetivo era trabalhar um texto sobre valores e atitudes e ensinar
aos alunos a utilizar o diciondrio, com a meta de ampliar o vocabuldrio dos alunos.

A professora distribuiu aleatoriamente, para todos os alunos, algumas palavras contidas na
histéria “A mentira mortal’*” e indicou que a historia seria contada posteriormente. Os alunos procuraram,
nos diciondrios trazidos pela professora a sala, o significado das palavras, como, por exemplo: tenebroso,
resoluto, escripulo, siplica, perspicaz, sibito, reprimida, incessantemente e muitas outras palavras. Apds
encontrarem os significados, deveriam copid-los no caderno. Enquanto isso, a professora organizou fichas
bem grandes com as palavras da historia (as mesmas que os alunos procuravam no diciondrio) e seus
significados, que deveriam ser afixadas em forma de mural na parede da sala de aula para visualizagdo e
comentdrios com os alunos antes de contar a historia.

Os alunos interessaram-se pelas palavras “estranhas”. O aluno surdo “B” também pegou uma
palavra para procurar no diciondrio, porém sentiu muita dificuldade, mesmo com a ajuda da professora e da
intérprete, de maneira que a professora teve que apontar a palavra escrita no diciondrio para o aluno e pedir
que ele a copiasse.

A professora e a pesquisadora colaram as fichas na parede enquanto os alunos concluiam a
atividade proposta. Todos terminaram de copiar. A professora solicitou aos alunos que se juntassem no final
da sala, onde a fichas jd se encontravam afixadas.

Os alunos foram ao fundo da sala até as fichas. A professora passou por cada uma das fichas
comentando o significado de cada palavra e dando exemplos. Apds comentar cada palavra, pediu aos alunos
que retornassem aos seus lugares para ouvirem a historia a que as palavras trabalhadas pertenciam.

Os alunos voltaram a seus lugares atentos e curiosos. A professora solicitou atengdo e comegou a
contar a historia de forma dindmica, diferenciando a voz e imitando os sons presentes em alguns trechos do
conto.

A turma ouviu com atengdo. A professora terminou a historia e comentou com os alunos a respeito

da ligdo que eles poderiam aprender com a narrativa, despedindo-os para o recreio.

Essa atividade se destaca, pois ndo houve quaiagiggvencdo da pesquisadora
quanto ao planejamento, adaptacdo ou desenvohoménixiliamos, por solicitacdo da
professora, na fixacdo das fichas nas paredeslaalsaaula apenas. A prépria professora

levou a aula planejada e desenvolveu-a. Uma adaanosso ver, foi uma proposta muito

> Histérias que a gente gostaS&o Paulo: CPB, 1994, p. 23-33.
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interessante, uma vez que a professora pdde divarssua metodologia e envolver toda a

turma na tarefa.

5.1 Autoavaliacdo da professora quanto a sua praac pedagogica:
resultados de uma relacéo dialogica

Nos momentos finais da pesquisa, foi iniciado @@sso de avaliacdo dos resultados
alcancados. A transcricdo abaixo € um trecho deeumail enviado pela professora, que

ilustra a autorreflexdo sobre a experiéncia vivahei

Acredito que devo modificar sim a minha praticaapatender melhor as
minhas proprias expectativas em relacdo ao apwhulidos meus alunos.
Acredito que quanto mais eu me dedicar mais reeet®orno deles, pois se
existe um ser sensivel e capaz de perceber quémrevomomo esta sem que
nenhuma palavra seja pronunciada é a "tal" da gala@ostei de nao ter
feito planejamento precipitadamente esse ano, mias que vou precisar
ficar mais atenta ao aprendizado deles para quéansjamentos semanais
sejam feitos por eles sem perceberem. SO irei fazanual, como de
costume, mas vou deixa-lo mais flexivel ainda, eja,seles € quem véo
determinar a hora de comecar e terminar cada abmteah! Comecei a
trabalhar com o material dourado e o qvl (Quadrimivde-Lugar) na
cartolina e os resultados estdo sendo exceler@eé®aesta melhorando na
subtragdo com reserva, pois 0 “J” ja correu e gs#se igual aos ouvintes
tipo a “T", estd melhor que outros! hj fomos parmfarmatica trabalhar o
tux®® matematica com multiplicacdo, foi jéia. O “B” coniou na adic&o:
precisavas ver a cara de felicidade dele mudandasgee ganhando o jogo;
pra quem chegou sem nem saber contar direito.mglE-da professora
enviado para a pesquisadora em 05/11/2010 - tieasditeral).

Percebe-se que houve uma reflexdo inicial da psofas sobre sua pratica
pedagodgica e sobre a sua concep¢do de ensino rdigagem. De acordo com Ibiapina,
Loureiro Junior e Brito (2007, p. 42), “[...] profor reflexivo é aquele que consegue
equilibrar reflexdo e rotina, pensamento e acadopakir de uma reflexdo inicial da propria
pratica cotidiana, a professora péde auto ideatds® como sujeito que modifica e é
modificado pelo contexto no qual esta inserido.réfgssora percebeu que pode modificar
sua pratica, independente dos mecanismos de d@mlida gestdo da escola e até mesmo das
lacunas presentes em sua formacéo inicial ou aada tomando como base o estudo e a
reflexdo quanto aos processos de aprendizagenus@lsmos.

Outra mudanca diz respeito “a percepcdo dos avalgpalunos”. Especificamente,

a professora citou trés alunos em seu e-mail: “B”, e “T": os dois alunos surdos (“B” e

% Programa de computador de acesso gratuito pavalliea operacées matemaéticas. “Tux” é o nome da
personagem, um pinguim que ensina as criancas aemadata de forma Iddica
(http://www.baixaki.com.br/download/tux-of-the-matbmmand.htm).
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“J”) e a aluna “T”, que, segundo a professora, edtava conseguindo acompanhar as
atividades desenvolvidas. Mesmo com o relato déegpsora quanto aos avancos dos dois
alunos surdos, entendemos que existe um défiaiifisgnte no nivel de desenvolvimento da
aprendizagem destes em relacdo ao restante da fNamacreditamos ser esse fato resultante
da deficiéncia auditiva, mas de uma educacao hiatoente inadequada e deficitaria ofertada
a esses individuos. (QUADROS, 1997; LACERDA, 1998).

No encontro realizado no més de dezembro de 204 G;aea da professora, foi
sugerido que aquela ultima reunido focalizasseadiag@o dos resultados da pesquisa e as
impressdes da professora quanto a sua participag@&studo. A seguir, trazemos um trecho
da entrevista semiestruturada:

No inicio... Eu achei... Eu ndo entendi bem qualeesua linha de pesquisa,
0 que Vvocé tava pesquisando, o que vocé querigarplmas como foi uma
pesquisa colaborativa, realmente colaborou muite eaneu trabalho e me
ajudou a ver coisas que eu ndo estava vendo aindaugassei até a gostar
de educacdo novamente. Novamente ndo. Que eu gosieas, eu comecei a
descobrir um lado novo dentro da educacdo uma cpisaeu ndo via, eu
sempre quis trabalhar de alguma maneira que agi@asgessoas, ndo sabia
como especificamente eu faria isso e acabei ddasdobique na minha
profissdo eu posso fazer isso. Posso ajudar cdagga tem deficiéncia,
déficit de atengéo, que tem deficiéncia auditivantal ou o que seja e estas
criancas que estdo precisando de mim, ja que Bued tenho mais que me
preparar e buscar... me aperfeicoar pra poder #ggdde alguma maneira,
até porgue na minhas méos tanto t4 o poder deramrajuela crianga como
ta o de destruir a vida dela e ai 0 que me preocwii® € de destruir a vida
de uma crianca (...). Entdo, hoje a minha pratezagdgica eu acredito que
tenha melhorado um pouco mais a mais, mas depoi®ake (Entrevista,
23/11/ 2010).

Outro elemento manifesto pela professora, alémvdéiagdo positiva quanto aos
resultados alcancados com a turma, foi a necessidacestar preparada para receber seus
alunos de forma satisfatéria. Considera-se estedam resultados mais importantes da
pesquisa: a mudanca de percepcao da professorto qoadesempenho de sua profisséo e o
reconhecimento de que ela poderia realizar-se myst@ao.

Em outro trecho, a professora manifestou-se quantwitros resultados da sua

participacédo na pesquisa:

Vocé me ajudou a ver possibilidades de traballeo..num sou... Eu tava
dizendo hoje eu ndo sou uma pessoa criativa, iraagima atividade de
criar uma coisa pra trabalhar com os meninos, rmasra vocé... Eu néo
tenho nada la, ndo tenho recurso, ndo tenho niatediia tenho tempo pra
fazer, pra pensar aquilo. E de repente comeca gemlaidéia vem outra,
outra, mas tudo pelo gancho [referindo-se as nassawvencdes] que eu
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pescava aquele gancho e ia adiante e aperfeigo@reyista, novembro de
2010).

Os resultados anteriores fazem-nos relembrar guefassora inicialmente afirmava
nao gostar da profissdo desempenhada e ainda deavangrande frustracdo profissional.
Ao longo da pesquisa e como os fragmentos anteribustram, ela se redescobriu, no
entanto, como profissional e passou a manifestardggejava permanecer na funcéo. E esse
permanecer nao seria mais com pesar, angustiapongsgazer, por enxergar possibilidades
de crescimento profissional e pessoal. A relacatbgica e colaborativa estabelecida parece
ter sido importante para desencadear o processzfldedo dessa professora, confirmando as

ponderacdes de Perrenoud (2002, p. 36):

A reflexdo €, na maior parte das vezes, retrosgeqgtiando é subsequente a
uma atividade ou a uma interacdo, ou a um momeatgatmaria. Sua
funcdo principal é ajudar a fazer um balango, apreender o que deu ou
nao certo e a preparar o profissional caso a acéepita. A reflexdo depois
da acdo pode — ainda que isso ndo seja automatigpitalizar experiéncia,
ou até transforma-la em saberes capazes de setemad®ms em outras
circunstancias.

E provavel que, em outras situacdes semelhantéseixiadas durante a pesquisa, a
professora recorra a conhecimentos, acdes ou egitconstruidas durante o estudo para a
resolucéo de determinados situacdes desafiadoeasuggiram durante o processo, e que esse
movimento desperte uma reflexdo mais profunda rsexebule solugbes diferenciadas que
possibilitem a ela atingir os objetivos desejados.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo objetivou caracterizar a pratica pedagode uma professora de classe
comum com alunos surdos inseridos e implementaraansultoria colaborativa para buscar
solucionar os entraves que se apresentavam nospoode ensino-aprendizagem dessa turma,
em particular em relacdo a educacdo de surdosnda davorecer o desenvolvimento
profissional da professora.

Acreditamos que a formagdo continuada de professireera estar fundamentada
na colaboracdo, e essa colaboracdo deve ser esidbelno l6cus de atuacdo desse
profissional. Uma formacdo que preze pela reflegdbre a acdo e que, na acdo, essa
formacdo “beba” do cotidiano do professor para @ossa partir de fendbmenos reais
concretos para alcancar respostas as probleméticaacionais.

Admitimos que a pesquisa tenha extrapolado os dsnitlos seus objetivos
predefinidos, mas ela foi além no sentido de quenaor conquista ndo foi apenas
proporcionar aos alunos uma aprendizagem maisfisanra, mais ladica, ou simplesmente
estabelecer um vinculo de colaboracéo entre pestprie professor. Provocou a professora
de tal maneira que houvesse um mover, um deslo¢cardernuma zona de conforto, que, na
verdade, ndo era tdo confortavel assim. Imaginagnesrouxe a tona o conflito profissional
pelo qual a professora passava e ofertou o reconéet® de um esforco individual por ela
exercido professora no desempenho da profissdocoranihdesejada e mesmo em meio aos
danos inscritos em um sistema engessado e poutenei, somados a historia de formacéo
profissional e pessoal da professora, essa profesépor ela assumida com propriedade.

A pesquisa possibilitou-nos vivenciar uma exp&ig@&nmpar, que resultou em
conhecimentos profissionais importantes. Esse dpa&mo construiu-se a partir da
colaboracéo, da partilha de saberes entre protesspesquisadora. A relacdo entre os dois
sujeitos propés-se “diluir’ as manifestacdes deepquiesentes entre professor x pesquisador
e rejeitar a colocacéo da supervalorizacdo dosemimientos académicos em detrimento dos
conhecimentos praticos manifestos pelos professBertimos do entendimento de que toda
pratica esta fundamentada em uma teoria e, portarmo conhecimentos académicos
cientificos, mesmo que essa teoria ndo esteja pdaeao professor que desenvolve sua pratica
pedagogica cotidiana. Tal entendimento teve paoitoestabelecer um compasso entre teoria
e prética, ou seja, conseguir identificar as infti@s das teorias da educacdo na prética
pedagdgica da professora e encontrar, nestas stasfms conflitos do contexto.
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A partir do estudo, observamos que uma das difacldd que emperravam o
processo de ensino-aprendizagem da turma eracalddde que a professora enfrentava no
desenvolvimento de praticas mais inclusivas, prasias pela fragil formacéo para o trabalho
com alunos surdos. Mesmo a professora dedicando-sstudo sobre a surdez, o tipo de
formacado ofertada pelas secretarias de educacéla agid muito aquém das expectativas e
ainda nao corresponde as necessidades da sallade au

Outros elementos dificultavam o avanco da turma,camo a metodologia utilizada
no desenvolvimento das aulas, a disposicdo dasireart a pouca utilizacdo de materiais
visuais, essenciais para a aprendizagem de alwwrdess Ainda assim, ndo consideramos
nulos os resultados obtidos na aprendizagem do®skurdos; a professora conseguiu, por
certo, desenvolver boas atividades com a turmaiimad os alunos surdos.

Mesmo com as dificuldades (estruturais, didatigesjagodgicas, instrumentais e
formativas) em incluir os alunos surdos, a professem momento algum, mostrou-se
indiferente & presenca dos alunos; antes, busqmartiada nossa colaboragéo, estratégias que
viabilizassem o desenvolvimento das atividades jgal@s os alunos da turma.

Os préprios conflitos pessoais e profissionais dasi pela professora também
dificultavam seu desenvolvimento como profissiodakencadeando grande insatisfagdo com
a profissdo e com o nivel de aprendizagem de denssa Apds a pesquisa, alguns conflitos
puderam ser solucionados, o que possibilitou aepsofra langcar um novo olhar sobre a
educacao e sobre a propria pratica pedagogicasaeloiendo o prazer de ensinar.

E fato que certas convicgdes permaneceram mesmigragno da pesquisa, a
exemplo da “homogeneidade como elemento de enfpava aprendizagem da turma’,
todavia entendemos que o processo de reflexdoréneinente complexo e gradativo e que
as mudancas demandam tempo ou sao influenciadasrggitoria de vida do sujeito e suas
experiéncias pessoais, profissionais ou familiares.

A figura do profissional reflexivo esta no cerre ekercicio de uma profissdo. De
acordo com Perrenoud (2002, p. 13), “[...] visandegar a uma verdadeira pratica reflexiva,
essa postura deve se tornar quase permanenté;-ggsem uma relacéo analitica com acéo, a
qual se torna relativamente independente dos abletaencontrados ou das decepc¢bes”. Uma
pratica reflexiva requer uma série de pré-requisit® uma postura, uma identidade, um
habitus.A reflexdo deve gerar consequéncias no exercididiaoo da profissao, seja qual
for a situacdo. Cada pessoa reflete de modo esmantSobre sua pratica, porém, se 0s
qguestionamentos que sao feitos a partir dessadati®i mental ndo forem metddicos nem

regulares, ndo conduzirdo necessariamente a tordadassciéncia nem a mudangas.
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Apesar das adaptacoes realizadas durante a pesgsisdividades de sala de aula, o
ensino do portugués para os alunos surdos contiseguindo a légica de ensino para
ouvintes, mesmo porque nos, pesquisadora e professd NOS sentiamos capacitadas para
tentar o ensino do portugués como segunda lindgia, de que a prépria dinamica da escola
nao permitia tal mudanca. Ademais, ambas entendgu® surdo precisa ser respeitado
como individuo linguisticamente diferente do ougjrque o trabalho com a lingua portuguesa
como segunda lingua precisa ser sistematico, difexdo e desenvolvido além da sala de
aula, também em outros espacos, como o AEE noatomip, e em instituicbes que
desenvolvem processos educativos préprios parasuApenas quando ha essa unido de
forcas empenhadas em proporcionar o desenvolvimgamtaprendizagem do aluno surdo,
conseguiremos uma efetiva inclusdo educacionaededsnos.

O conteudo programatico escolar ndo deixou deessnvolvido durante aquele ano
com a turma. A escola de fato ainda esta muitcadgalta praticas conteudistas, engessadas,
nas quais o objetivo é apresentar aos alunos uma ge conteldos que por vezes estao
muito distantes de sua realidade cotidiana. Foi-possivel realizar apenas algumas
adaptacOes e diversificacbes na maneira de desenws conteudos.

A pesquisa, por certo, ndo conseguiu atender adod@manda surgida durante o
processo de investigacdo, nem ainda seguir a tagta a prerrogativa que uma pesquisa
colaborativa traz, porém entendemos que a realigadstigada “emoldurou” dentro das suas
necessidades a pesquisa, respeitando os limites eossibilidades do procedimento
metodoldgico e de seu arcabouco teorico.

Acreditamos que nem todos 0s objetivos foram aldosg plenamente, porém temos
a convicgdo de que os resultados foram além. AuEsaao apenas caracterizou a prética
pedagogica da professora, mas contribuiu para esendolvimento profissional; estabeleceu
também relacdo de colaboracéo, dialogou com osesapéaticos da professora e “ajudou a
professora a ver infinitas possibilidades” de desktmento, ndo apenas profissional, mas
também pessoal, no sentido de romper com 0 estgphbae a educacdo trazido pela
professora, o que lhe provocava angustia e fri@&iraQ desenvolvimento da profissao.

Dessa forma, € importante que a formacdo continuselaconfigure como
colaborativa e parta de problemas reais do cotiddoctente com o0 objetivo de solucionar
possiveis entraves que emperram 0 processo deamiandizagem, sobretudo em contextos

de inclusao.
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ANEXOS



CoNooORWNE

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

Uva
Banana
Melao
Caju
Péra
Mamaéao
Abacate
Abacaxi
Goiaba
Acerola
Maca
Manga
Mangaba
Melancia
Morango
Pitanga
Laranja
Seriguela
Graviola
Kiwi

ANEXO 1
“A listagem das frutas”
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ANEXO 2
Atividade de fixagdo: “separacdo sildbica, encontrgonsonantal, uso do “C” e “SS”.
Escola XxXxxxxx
Terca 18 de Maio de 2010
Exercicio de casa

1° separe as silabas das palavras e preenchana eollado.
SILABAS LETRAS

Carroca
Pitanga
Coelho
Massagem
Trampolim

2° Preencha os espacos usando C ou SS:

Pa eio Pa oca
Pé ego Crian a
A Ucar Ma a

3° Circule os encontros consonantais das palavras:
Trovao — prego — blusa — proa — complicado — eapéo — classe.

4° Circule de azul as palavras com digrafo e denedio as palavras com encontro
consonantal.

Prego — Guitarra — Queijo — Brasil — Praca — MothadMercurio — Barulho

(Diario de campo 18/05/2010)
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Anexo 3

Atividade para alfabetizar

Y T - m— I

1) Descabrir o que é!

O QUE E, O QUE E?

E FEITO DE PAPEL,
TERMINA COM AQ.

E SOBE PARA O CEU

NA NOITE DE SAO JOAO.

------------------------------ frensstuanssnes

2) Ligar os pontinhos e colorir:
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APENDICE A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.B

(Em 2 vias, firmado por cada participante-volunfara) da pesquisa e pelo responsavel)

“O respeito devido a dignidade humana exige que t@a@squisa se processe apos
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos,ividlios ou grupos que por si e/ou
por seus representantes legais manifestem a suaéapia a participacdo na
pesquisd. (Resolugdo. n® 196/96-1V, do Conselho Nacionabdéde)

........................................... ., tendo sido convidad(o,a) a participar comduwari(o,a) do

estudo CONSULTORIA COLABORATIVA: POSSIBILIDADES E LIMITESPARA A
PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DA SALA REGULAR COMLUNOS
SURDOS, recebi da Sra. Sirlene Vieira de Souza/ Pedagogsittdeda, do Centro de
Educacdo-CEDU/UFAL, responséavel por sua execucdosegjuintes informacdes que me

fizeram entender sem dificuldades e sem duvidasgusintes aspectos:

Que o estudo se destina a investigar e auxiligréica do professor que tem alunos

surdos

Que a importancia deste estudo é a de ajudar egzmf a trabalhar com seu aluno (s)
surdo (s) em sala de aula

Que os resultados que se desejam alcancar sdogomtes: criar métodos que
facilitem as aulas, incluir o aluno surdo, produd@&conhecimentos para o professor,
intérprete, escola e sociedade.

Que este estudo comecara em 2009 e terminara e 201

Que o estudo sera feito da seguinte maneira: cdg®es das aulas com a autorizagado
do professor, momentos de formacao com o professtrevistas semiestruturadas.

Que eu participarei das seguintes etapas: relatomdahas dificuldades, estudos
coletivos nos momentos de reflexdo, entrevistanafiens, gravacoes, resolucao dos
problemas junto com o pesquisador, relato das astagu

Que os outros meios conhecidos para se obteremessnos resultados sdo os
seguintes: observacdes da pratica em sala de auriaylta ao diario da professora,
suas anotacoes.

Que os incobmodos que poderei sentir com a minhécipacdo sdo 0s seguintes:
timidez em me expressar, pouco tempo disponivel @dormacéo continuada.

Que os possiveis riscos a minha saude fisica ealrs&it: nenhum risco previsto.
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= Que deverei contar com a seguinte assisténciaedqupsador para qualquer davida
esclarecer, sendo responsavel por ela: SirleneaMilei Souza. Fone: 82 8836-0874

= Que os beneficios que deverei esperar com a miah&ipacdo, mesmo que nao
diretamente, sdo: aperfeicoamento na minha formdigeficios as minhas aulas e
consequentemente a aprendizagem dos meus aluadsgfio de conhecimento para a
sociedade.

* Que a minha participacdo sera acompanhada do seguiao: encontros individuais

» Que, sempre que desejar, serao fornecidos escheitis sobre cada uma das etapas
do estudo.

* Que, a qualquer momento, eu poderei recusar-metengar participando do estudo e,
também, que eu poderei retirar este meu consertimeem que iSso me traga
qualquer penalidade ou prejuizo.

» Que as informacdes conseguidas através da minhEigegdo nao permitirdo a
identificacdo da minha pessoa, exceto aos respeissdelo estudo, e que a
divulgacdo das mencionadas informacbes sO sera fmitre os profissionais
estudiosos do assunto. Finalmente, tendo eu comgideeperfeitamente tudo o que
me foi informado sobre a minha participacdo no nograclo estudo e estando
consciente dos meus direitos, das minhas respdidsaleis, dos riscos e dos
beneficios que a minha participacdo implica, cathea@m dele participar e para isso
eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU THN SIDO
FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(o,a) participante-voluntari(o,a)
Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncic Sr(a).
Domicilio: (rua, praga, conjunto:
Bloco: /N°: /Complemento:
Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:
Ponto de referéncia:

Endereco da responsavel pela pesquisa: Rua Radi@iClemente Aleluia, n® 226 Vergel
do Lago

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas/UFAL

Endereco Campos A. C. Simdes
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Bloco: /N°: /Complemento:

Bairro: Tabuleiro dos Martins /CEP/Cidade: Macei6

Telefones p/contato: 82 8836-0874

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua

participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federd¢ Alagoas:

Prédio da Reitoria, sala do C.0O.C. , Campus A. C.id0es, Cidade Universitaria

Telefone: 3214-1041

Maceio,

Sirlene Vieira de Souza

(Assinatura ou impresséo datiloscopica
d(o,a) voluntari (0,a) ou responsavel legal

- Rubricar as demais folhas)

Nome e Assinatura do(s) responsavel (eis) pelaes
(Rubricar as demais paginas)




