UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO NA EDUCACAO
BASICA

MESTRADO PROFISSIONAL

MARIANA CIRQUEIRA RICARDO DA SILVA

O ENSINO DE LIBRAS/PORTUGUES ESCRITO NA EDUCACAO
BASICA: VIVENCIAS COM PROFESSORES INTERPRETES

GOIANIA
2019



TERMO z:}ﬁmmémm EDE AUTORIZACAO PARA DISPONIBILIZAR
VERSOES ELETRONICAS DE TESES E DISSERTACOES
NA BIBLIOTECA DIGITAL DA UFG

Na qualidade de titular dos direitos de autor, autorizo a Universidade Federal
de Golgs (UFG) a disponibilizar, gratuitamente, por meic da Bibliciece Digital de Te-
ses 2 Dissertagbes (BDTD/UFG), regulamentada pela Resoclugde CEPEC n®
832/2007, sem ressarcimento dos dirsiios autorals, de acordo com a Lei n® 96106/88,
o documento conforme permisstes assinaladas abaixo, para fins de leltura, Impres-
s&0 e/cu download, a fulo de divuigacio da produgho clentilica Drasilera, a parliy
desla data.

£ §

1. identificacio do material bibliografico: { X ] Dissertacdo [ ITese
2. identificacao da Tese ou Dissertagio:
KNome complelo do autor: Mariana Cirqueira Ricardo da Silva

Tituic do trabaiho: O ENSINO DE LIBRAS/PORTUGUES ESCRITO NA EDUCACAD
?dm” . VIVENCIAS COM PROFESSORES INTERPRETES

3. informacdes de acesso ac documents:

Concorda com a liberacao total do documento | X ] SIM [ INAO

Havendo concordéncia com a disponibilizagio eletvénica, toma-se imprescin-
divel o envio dofs) arquivo(s) em formato digital PDF da lese ou disseriacio,

) A B

Assinatufa dofa) autor{a)”

3 x.‘{}f'ff%’“ g

.»"J .} Lkl U }
Assinatura iﬁ& (@) « mﬂmmgg}*’ . Data: 11710720189

- Neste caso o documenio sera @mquaﬁa por até um ang = partir da data de defesa. A exdensda
desie praro susciia justificativa junio 2 coordenacée do curse. Us dados do documenio nio serfio
woonibilizados durante o perfodo deembargo
s de embargn
- Sdliciiagsa de regisiro de patente;
- Submissdo de arligo em revista dentifica;
- Publicacds como cabitulo de tivrg;
- Publicacao da disseriacBofiese em livin,
“ A mgsinature deve ser escansads. Versio stualizada sm selembro de 2017,




MARIANA CIRQUEIRA RICARDO DA SILVA

O ENSINO DE LIBRAS/PORTUGUES ESCRITO NA EDUCACAO
BASICA: VIVENCIAS COM PROFESSORES INTERPRETES

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdao em Ensino na Educacdo Basica do Centro de
Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo da Universidade
Federal de Goias, para obtencdo do titulo de Mestre em
Ensino na Educagdo Bésica.

Area de Concentragdo: Ensino na Educagdo Basica

Linha de Pesquisa: Praticas escolares e aplicacao do
conhecimento

Orientadora: Prof.* Dr.* Deise Nanci de Castro Mesquita
Coorientadora: Prof. * Ma. Segismunda Sampaio da Silva
Neta

GOIANIA
2019



Ficha de identificagéo da obra elaborada pelo autor, através do
Programa de Gerag&o Automatica do Sistema de Bibliotecas da UFG.

Silva, Mariana Cirqueira Ricardo da

O ensino de Libras/Portugués escrito na educacgo basica:
[manuscrito] : vivéncias com professores intérpretes / Mariana
Cirqueira Ricardo da Silva. - 2019.

CXIV, 114 f.

Orientador: Profa. Dra. Deise Nanci de Castro Mesquita; co
orientadora Segismunda Sampaio da Silva Neta.

Dissertag@o (Mestrado) - Universidade Federal de Goias, Centro
de Pesquisa Aplicada a Educacéo (CEPAE), Programa de Pds-Graduagéo
em Ensino na Educacéo Basica (Profissional), Goiénia, 2019.

Bibliografia. Apéndice.

1. Educagéo Basica. 2. Ensino discursivo. 3. Ensino Bilingue
Libras/Portugués escrito. |. Mesquita, Deise Nanci de Castro , orient.
II. Titulo.

CDU 37




PROGRAMA DE POS-GRADUACAO ‘
ENSINO NA EDUCACAO BASICA ‘? e UFG
MESTRADO - PPGEEB G
CENTRO DE ENSINO E PESQUISA APLICADA A EDUCACAD

ATA DE DEFESA DE DISSERTACAO

Aos dezenove dias do més de setembro de 2019, as 16:30 horas, nas
dependéncias do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada & Educacdo da Universidade
Federal de Goids, foi realizada a defesa de dissertacdo de mestrado intitulada O
ENSINO DE LIBRAS/PORTUGUES ESCRITO NA EDUCACAO BASICA
VIVENCIAS COM PROFESSORES INTERPRETES e do produto educacional
intitulado ENSINO DISCURSIVO BILINGUE LIBRAS/LINGUA PORTUGUESA:
ATIVIDADES ELABORADAS PELA PESQUISA pela mestranda Mariana Cirqueira
Ricardo da Silva como pré-requisito para a obtencdo do titulo de Mestre em Ensino na
Educacdo Basica.

Ao término da defesa a banca examinadora (Port. n° 105/PPGEEB/2019 de 19 de
setembro de 2019), considerou a dissertagdo e o produto apresentados

b<) Aprovados () Ndo aprovados

Observagoes:

Proclamado o resultado, o (a) presidente encerrou os trabalhos e assinou a presente ata
com os outros membros,da banca examinadora.

W Goiania, 19 de setembro de 2019.

Profa. Dra. Deise NanC1 de Castro Mesqm{(a (PPGEEB/CEPAE/UFG) — Presidente

{ {g\«klr\-\.. C‘[/t?”k L\_& X/S_;LL )\’ 5 1

Profa. Dra. Aline G))mes Souza (SMEE/GO) — Membro externo

undna,  deb % i %wﬂ%&ﬁ@

Profa. Dra. Andréa dos Guimardes de Carvalho (FL/UFG) — Membro externo

. \ =
ol & ) & 1 );‘
AdAAXINS DA A AN /3\ A b AR B A~

Profa. Ms. Segismunda Sampaio da Silva Neta (CEPAE/UFG)-Membro externo



A minha irmd Ana Maria e aos meus amados
sobrinhos e sobrinhas, Elias, Eloisa, Elisa e
Gustavo.



AGRADECIMENTOS

Ao criador pela vida

A minha familia, pai, mae, irmas, sobrinhos e sobrinhas, pela paciéncia e carinho, e
ao meu esposo pela parceria e cumplicidade de sempre

A todos os professores e professoras que fizeram parte de todo meu percurso escolar
e académico. A todos que contribuiram com o desenvolvimento de minha autonomia no
processo de aprender

A todos os colegas que interagi nos bancos da escola e universidade, com os quais
aprendi na troca dialdgica, em especial a querida Patricia pela parceria e a Sueli pelas
angustias compartilhadas;

A todos os colegas com quem trabalhei e com quem tive a oportunidade de dialogar e
refletir sobre nossas praticas educativas;

A todos os participantes da pesquisa que emprestaram seu olhar e suas impressdes
diante do que propusemos dialogar;

A minha orientadora, impecavel em sua orientacdo e sempre respeitosa com minhas
limitagcdes

A coorientadora por sabiamente orientar as discussdes de nosso GTE e por acreditar
desde o inicio nesta pesquisa

As bancas de qualificagdo e defesa

Meus sinceros agradecimentos



Temos o direito de ser iguais quando nossa
diferenga nos inferioriza; e temos o direito de
ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferencas e de
uma diferen¢a que ndo produza, alimente ou
reproduza as desigualdades.

Boaventura de Souza Santos



RESUMO

Trata-se de uma pesquisa metodologicamente pautada na pesquisa-agdo integral e sistémica
apresentada por Morin (2004), fruto de estudos e discussdes desenvolvidas durante o Grupo
de Trabalho e Estudo (GTE) O ensino de Libras/Portugués escrito para surdos na educagdo
basica: vivéncias com professores intérpretes. Os dados advindos de nossos encontros foram
analisados e problematizados a partir de uma perspectiva dialdgica e discursiva do ensino e da
linguagem, em Bakhtin (1997; 2010) e Freire (2011; 2017a; 2017b; 2018). Em resposta a
questdo sobre como professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa podem
contribuir para uma formacao bilingue na escola de educagdo basica, consideramos as
particularidades do sujeito e sua responsividade diante do discurso do outro. Desse modo, as
discussdes nos levaram a apresentar algumas possibilidades de se trabalhar dentro de uma
perspectiva discursiva a partir da discussdo em torno de alguns planos de aulas.

Palavras-chave: Educacdo Basica. Ensino discursivo. Ensino Bilingue Libras/Portugués
escrito.



ABSTRACT

This work is methodologically based on the integral and systemic action research presented
by Morin (2004). It is the result of studies and discussions developed during the Working
Group and Study (GTE) The teaching of Libras / Portuguese written for deaf people in basic
education: experiences with interpreting teachers. The data from our meetings were analyzed
and problematized from a dialogic and discursive perspective of teaching and language, in
Bakhtin (1997; 2010) and Freire (2011; 2017a; 2017b; 2018). In response to the question of
how teachers and interpreters of Libras / Portuguese language can contribute to a bilingual
education in the elementary school, we consider the particularities of the subject and his
responsiveness to the discourse of the other. Thus, the discussions led us to present some
possibilities of working within a discursive perspective from the discussion around some
lesson plans.

Keywords: Basic education. Discursive teaching. Bilingual Education Libras/Portuguese
written.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como tema a educacio bilingue de surdos e surdas' no ensino
regular, dentro de uma perspectiva discursiva, discutido e problematizado a partir do estudo
de textos diversos (verbais e ndo verbais) e momentos de didlogos e trocas de experiéncias
com professores e professoras intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais (Libras)/Lingua
Portuguesa e demais interessados dentro da estrutura de um Grupo de Trabalho e Estudo
(GTE).

A educagdo bilingue ¢ justificavel, visto que vivenciamos hoje a realidade da
inclusdo em nossas instituicdes de ensino, em que temos educandos surdos e ouvintes®
inseridos no mesmo ambiente educacional, na rede regular de ensino, experienciando a
educagao formal sob diferentes Opticas, em que ¢ possivel perceber uma limitada interagao
entre eles, provocada muitas vezes por uma barreira linguistica. Desse modo, em nosso pais
contamos hoje com respaldos legais que garantem a oferta do ensino da Libras a educandos
surdos e ouvintes e da Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita a pessoas com surdez.
Ha, ainda, a garantia da presenga do tradutor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa no
ambiente educacional, responsavel por realizar tradugdo/interpretagdo em todas as atividades
didatico-pedagogicas. Optamos pelo uso do termo professor intérprete de Libras/Lingua
Portuguesa por ser esse utilizado para denominar a fungdo desempenhada por profissionais
licenciados que atuam nessa area, na prefeitura de Goiania, com a responsabilidade, dentre
outras coisas, de traduzir e interpretar momentos didatico-pedagdgicos diversos no ambiente
educacional. Nao ha aqui o objetivo de discutir diferengas terminoldgicas e conceituais de
termos relacionados - intérprete, tradutor intérprete, intérprete educacional, dentre outros.

Quanto aos respaldos legais, podemos citar o Decreto 5.626/2005 que regulamenta a
Lei 10.436/2002 que reconhece a Libras como meio legal de interagdo - “[...] forma de
comunicagdo e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical propria, constituem um sistema linguistico de transmissdo de ideias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil” (BRASIL, 2002, Paragrafo

unico). O referido decreto dispde:

! Faremos uso do termo surdo(a) ao nos referirmos a pessoas com surdez que fazem uso da lingua de sinais em
suas interagdes dialdgicas cotidianas. Tal como citado no Decreto 5.626/2005 Art. 2%, “Para os fins deste
Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo
por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de
Sinais - Libras” (BRASIL, 2005).

% Termo usado ao nos referirmos a pessoas sem surdez.
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Art. 21. A partir de um ano da publicagdo deste Decreto, as instituigoes federais de
ensino da educagdo basica ¢ da educagdo superior devem incluir, em seus quadros,
em todos os niveis, etapas e modalidades, o tradutor e intérprete de Libras - Lingua
Portuguesa, para viabilizar o acesso a comunicagdo, a informagao e a educagdo de
alunos surdos. (BRASIL, 2005)

Prevé também que as instituigdes publicas de ensino garantam obrigatoriamente as

\ T I o . . .

pessoas surdas acesso a comunicagdo” e a informagdo e, ainda, que apoiem, na comunidade

escolar, o uso ¢ a difusdo da Libras entre professores, alunos, funcionarios, dire¢ao da escola e

familiares, inclusive por meio da oferta de cursos, como observado nas Disposi¢des Gerais:
Art. 29. O Distrito Federal, os Estados e os Municipios, no ambito de suas
competéncias, definirdo os instrumentos para a efetiva implantacdo e o controle do
uso e difusdo de Libras e de sua tradugdo e interpretagdo, referidos nos dispositivos
deste Decreto.
Art. 30. Os orgdos da administracdo publica estadual, municipal e do Distrito
Federal, direta e indireta, viabilizardo as agdes previstas neste Decreto com dotagdes
especificas em seus orgamentos anuais e plurianuais, prioritariamente as relativas a
formacdo, capacitagdo e qualificacdo de professores, servidores e empregados para o

uso e difusdo da Libras e a realizacdo da tradug@o e interpretacdo de Libras - Lingua
Portuguesa, a partir de um ano da publicagdo deste Decreto. (BRASIL, 2005).

Ao tratar do uso e difusdo da Libras e da Lingua Portuguesa para o acesso e

permanéncia das pessoas surdas a educagao, o Decreto 5.626/2005 determina que:

Art. 15. Para complementar o curriculo da base nacional comum, o ensino de Libras
e o ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para
alunos surdos, devem ser ministrados em uma perspectiva dialogica, funcional e
instrumental, como:

I - atividades ou complementagdo curricular especifica na educagédo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental; e

II - areas de conhecimento, como disciplinas curriculares, nos anos finais do ensino
fundamental, no ensino médio e na educagdo superior.

Na mesma perspectiva, a Lei n° 13.146 de Julho de 2015, conhecida como Lei
Brasileira de Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), em
seu capitulo IV, Art. 27 e Paragrafo tnico, assegura a pessoa com deficiéncia educacio de
qualidade no sistema educacional inclusivo, “[...] de forma a alcancar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e
sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem”, sendo
competéncia do poder publico (Art. 28) “[...] assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar”, dentre outras coisas, (inciso IV) a “oferta de educagdo

bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade escrita da lingua portuguesa como

3 Termo usado no decreto.
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segunda lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas”, bem como a oferta de
ensino da Libras e da formagdo e disponibilizacdo de tradutores e intérpretes de Libras e
guias-intérpretes (profissional que realiza tradugdo e interpretagdo Libras/Lingua Portuguesa a
pessoas com surdocegueira), como também prevé a Lei 10.098, de 19 de dezembro de 2000,
conhecida como Lei da Acessibilidade.

No material produzido pelo Ministério da Educagdao (MEC), intitulado Politica de
Educagao Especial, na Perspectiva Inclusiva, estudado e discutido durante os encontros do
GTE proposto, ¢ possivel observar algumas consideragdes relevantes acerca do que se
denomina educacdo especial. Segundo o texto, essa modalidade de educagdo destina-se a
alunos com deficiéncia fisica e mental, surdez, cegueira, baixa visdo, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e deve acontecer na perspectiva da educacgdo inclusiva
nas escolas regulares. Evidencia a responsabilidade do sistema de ensino em promover o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), disponibilizar as fung¢des de instrutor
(profissional com formagdo em nivel médio que atua com o ensino de Libras),
tradutor/intérprete de Libras e guia-intérprete, e das instituicdes de ensino de levantar as
necessidades e habilidades especificas de seus alunos, planejar e organizar acdes que
alcancem os resultados educacionais desejados. Orienta ainda acerca da educacdo bilingue
Libras/Lingua Portuguesa prevendo o ensino de Libras para surdos e ouvintes e o ensino da
Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita para educandos e educandas com surdez.

E importante ressaltar que, embora seja previsto e garantido pelo Decreto 5626/05 a
presenca e formacao do professor de Libras (profissional com formacao superior, habilitado
para o ensino da lingua), o material produzido pelo MEC orienta apenas quanto a
disponibilizagdo e presenga do instrutor de Libras.

Com o que fora apresentado ¢ possivel constatar o reconhecimento da importancia do
ensino da Libras e do Portugués escrito na educacao de surdos e surdas, e a previsdo do
ensino de Libras a todos que fazem parte do ambiente educacional, com o objetivo de
melhorar a interacdo, acesso e permanéncia de pessoas com surdez em todos os niveis de
ensino, atentos nao apenas aos aspectos socio inclusivos, mas sobretudo com atengao
educacional centrada no aspecto cognitivo desses sujeitos.

Em atencdo a essas legislagcdes referentes a educagdo de surdos, e a partir de
conversas informais com professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa,
acentuaram-se em mim algumas inquietagdes e angustias reafirmadas em minha pratica
educativa como professora efetiva da educacdo basica nas redes estadual e municipal de

Goiania, na fun¢do de professora intérprete de Libras/Lingua Portuguesa, desde 2009. Percebi
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que, assim como eu, muitos colegas enfrentam dificuldades em realizar o trabalho que se
propdem a desenvolver, visto que sofremos, dentre outras coisas, com a escassez de materiais
didaticos bilingues e também de conhecimentos tedricos que melhor embasem o
desenvolvimento de nossas fungdes. Muitos ndo tém formagao especifica na area, e/ou nao
estdo a par, ou ndo fazem parte, de discussdes que se configuram no meio académico sobre
educacdo de surdos, surdez, Libras, bilinguismo e teméticas afins, ou nem mesmo tém acesso
ao que se tem estudado e pesquisado a respeito.

Motivada pelas inquietacdes pessoais, pelo interesse/necessidade em dialogar,
discutir e refletir criticamente na troca de experiéncias acerca da tematica que envolve esta
pesquisa, € na ansia de aprofundar meus estudos e conhecimentos, na tentativa de melhor
compreender conceitos importantes, muitas vezes reproduzidos e pouco compreendidos,
organizamos durante o ano de 2017 um Grupo de Trabalho e Estudo (GTE), oferecido como
projeto de extensdo do Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacdo da Universidade
Federal de Goiés (Cepae/UFQG).

Assim, o objetivo geral desta pesquisa foi discutir e problematizar a educagdo
bilingue na perspectiva da educagdo inclusiva de educandos e educandas surdas. Para tanto,
foram objetivos especificos:

1- Organizar um Grupo de Trabalho e Estudos (GTE) com professores e professoras
intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa e demais interessados em discutir sobre a
educagao bilingue para surdos e nossa pratica educativa.

2- Estudar e discutir questdes relacionadas a linguagem e seu ensino.

3- Identificar o papel de professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua
Portuguesa na promoc¢ao de uma educagao bilingue.

Embasadas metodologicamente na pesquisa-agao integral e sistémica apresentada por

Morin (2004), nos preocupamos em propor discussdes tedricas que culminassem em
momentos de didlogos e trocas de experiéncias entre professores e professoras intérpretes de
Libras/Lingua Portuguesa e demais interessados em discutir sobre a realidade do cotidiano
escolar, com o objetivo comum de aprofundar nossos conhecimentos teoricos e refletir sobre
nossas praticas educativas, a fim de repensa-las, ressignifica-las, e/ou até mesmo reafirma-las.
O que para o autor nos possibilita uma agdo coletiva na resolu¢do de um dado problema, visto

que:

[...] permite aos atores que construam teorias e estratégias que emergem no campo ¢
que, em seguida, sdo validadas, confrontadas, desafiadas dentro do campo e
acarretam mudangas desejaveis para resolver ou questionar melhor uma
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problematica. A démarche se parece com um circulo em espiral entre trés processos
que se mesclam: planejamento e a¢do, combinados com uma constante coleta de
informagdes, quanto ao grupo e seu proprio contexto (MORIN, 2004, p.56-57, grifos

do autor).
O Grupo de Trabalho e Estudo “O ensino de Libras/Portugués escrito para surdos na

~ L A4 - s 9 . . .

educagdo basica: vivéncias' com professores intérpretes” foi planejado a partir de uma
perspectiva bakhtiniana e freiriana, compreendendo a importancia dos sujeitos envolvidos no
processo e suas experiéncias adquiridas, valorizando a beleza e a riqueza do didlogo entre e
com, no respeito as singularidades, valorizando seus saberes, com a consciéncia de que somos
sujeitos historica, social e culturalmente constituidos na e pela linguagem, portanto, seres

incompletos, inacabados, na ansia por saber mais; € que na interacdo com o outro e seus

textos nos tornamos responsivos, considerando ndo haver locutores passivos:

O locutor ndo ¢ um Addo, e por isso o objeto de seu discurso se torna,
inevitavelmente, o ponto onde se encontram as opinides de interlocutores imediatos
(numa conversa ou numa discussdo acerca de qualquer acontecimento da vida
cotidiana) ou entdo as visdes do mundo, as tendéncias, as teorias, etc. (na esfera da
comunicagdo cultural). A visdo do mundo, a tendéncia, o ponto de vista, a opinido
tém sempre sua expressdo verbal. E isso que constitui o discurso do outro (de uma
forma pessoal ou impessoal), e esse discurso nao pode deixar de repercutir no
enunciado. O enunciado esta voltado nio s6 para o seu objeto, mas também para o
discurso do outro acerca desse objeto. A mais leve alusdo ao enunciado do outro
confere a fala um aspecto dialégico que nenhum tema constituido puramente pelo
objeto poderia conferir-lhe. A relagdo com a palavra do outro difere radicalmente
por principio da relagdo com o objeto, mas sempre acompanha esta ultima.
Repetimos, o enunciado ¢ um elo na cadeia da comunicacdo verbal e ndo pode ser
separado dos elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, € provocam
nele reagdes-respostas imediatas ¢ uma ressonancia dialogica. (BAKHTIN, 1997,
p-319-320)

O GTE foi pensado para reunir inicialmente dez pessoas, estruturado em dois
modulos com carga hordria de 60 horas cada, contabilizando um total de 120 horas de
atividades presenciais e online, organizadas quinzenalmente durante as manhas de sdbado. Os
encontros presenciais pautaram-se nas discussdes dos textos propostos para estudo, na troca
de experiéncias entre os participantes, a pesquisadora e coordenadora do grupo e na
problematizacao de nossa realidade educacional.

Com o intuito de mobilizar um grupo de interessados, realizamos a divulgagdao do
GTE do Cepae/UFG em algumas redes sociais € no Grupo de Trabalho e Estudo — “O
professor intérprete no Contexto Educacional: Desafios e Possibilidades”, organizado pela

prefeitura de Goidnia que atende necessidades formativas de professores e professoras

* Consideramos o uso do termo a partir da ideia de se experimentar, vivenciar a troca de experiéncias com o
outro.
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intérpretes da rede. A proposta foi aparentemente bem aceita, o que acarretou na manifestagcao
de cerca de oitenta interessados que disponibilizaram seus e-mails e numeros de telefone, nos
possibilitando criar um grupo em uma rede social com o objetivo de manter com eles uma
linha direta de contato, permitindo-nos assim o repasse de informagdes e posteriormente a
socializacdo de materiais de estudo, links de acesso a videos, artigos, leis, capitulos de livros
etc.

Ao final de um ano, realizados todos os encontros, passaram pelo GTE quinze
pessoas, dentre elas, professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa, com e sem
formacao especifica na area, efetivas e em situacdo de contrato temporario, que atuam ou ja
atuaram na funcdo, um pai de surdo, um casal de missionarios que atuam no trabalho religioso
com surdos e surdas e estudantes do curso de Letras-Libras da UFG e do curso de Pedagogia.
No decorrer de nossas atividades algumas pessoas se desvincularam do grupo por motivos
pessoais ou em decorréncia das reposi¢des das greves enfrentadas no inicio do mesmo ano,
nas redes estadual e municipal de ensino, enquanto outras a ele se juntavam.

Todas essas pessoas (tal como eu, a pesquisadora), cada uma a sua maneira, estavam
familiarizadas com algumas discussdes recorrentes no que tange a educacao de surdos e a
lingua de sinais. Conheciam Libras, e tinham contato com pessoas com surdez, que usavam
ou ndo Libras para interagir. J4 haviam tido acesso, ou ao menos ouvido falar de obras que
discutem especificamente a educag@o de surdos e a lingua de sinais de nosso pais. No entanto,
como sera demonstrado nos capitulos que se seguem, em nossas falas evidenciavam-se
incoeréncias e marcas de estereotipos com relacdo a pessoa com surdez e seu processo
educacional.

Elegemos, a pesquisadora e a coorientadora da pesquisa, que ¢ também quem
coordenou o Grupo de Trabalho e Estudo, alguns textos e atividades que a principio julgamos
ser relevantes as discussoes, todavia nosso planejamento, norteado por uma concepgao
discursiva e dialogica de linguagem, sempre esteve aberto a modificacdes, visto que embora
inferissemos acerca do perfil dos interessados, ndo poderiamos desconsiderar as
particularidades e experiéncias, profissional e de vida, que cada um traria, contribuindo de
forma enriquecedora em nossos dialogos e possivelmente abrindo para novas discussoes, que
provavelmente acarretariam no estudo de diferentes textos.

Decidimos por iniciar nossas discussoes, a partir das problematizagdes levantadas
por Carlos Skliar no texto que escreveu em apresentacdo a dois livros organizados por ele, em
dois volumes, “Atualidades da educagdo bilingue para surdos” (2013). A proposta era

contextualizar histdrica, politica, social e culturalmente a educagdo de surdos e surdas em
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nosso pais, com uma breve apresentagdo das diferentes concepgdes de surdez percebidas ao
longo dos anos.

Haviamos considerado também a visita de algumas professoras do programa de pos-
graduacao do Cepae/UFG, o que tornava Saussure (1995) e Bakhtin (1997; 2010) leituras
“obrigatdrias”, por acreditarmos ser relevante discutirmos concepgdes de lingua, linguagem,
lingua materna, interagdo e acerca da relagdo do sujeito com o mundo e com o texto. Todavia
em virtude do escasso tempo e da delonga no estudo e discussdo de alguns textos, foi possivel
receber em nosso GTE apenas uma das professoras, linguista e estudiosa de temas
relacionados a inclusdo, que aceitou prontamente nosso convite.

Igualmente, em virtude do rumo tomado pelas discussdes, nao foi possivel apresentar
todos os textos elencados como sugestao de referencial tedrico a serem estudados - capitulos
de livros, artigos, videos, o que impulsionou a escolha de alguns em detrimento de outros. No
entanto, o livro Inclusdo escolar: o que é? Para qué? Como fazer? (MANTOAN, 2003), por
exemplo, repetiu-se no segundo maddulo, a partir de questdes que foram recorrentes, entre elas
a compreensdao da inclusdo como especifica para pessoas com deficiéncia, em uma
perspectiva de segregacao.

Com o intuito de nortear nossas discussdes presenciais, tentamos articular as leituras
realizadas individualmente com o envio de duvidas e/ou problematizagdes por e-mail. As
contribuigdes presenciais sobressairam-se em virtude do didlogo que fomentavam. Assim
sendo, nossa coleta de dados baseou-se na observagao das discussdes realizadas durante os
encontros, registradas em diarios de bordo, na analise de um questionario, respondido por
todos os participantes no momento de inscricdo no GTE, e na andlise de trés atividades
desenvolvidas no decorrer dos encontros.

O objetivo do questionario foi conhecer um pouco da formagao, atuagdo profissional
e intencdes de todos os envolvidos em participar do projeto de extensdo. A primeira atividade
visava conhecer um pouco de suas trajetorias profissionais, na segunda a preocupacdo era
identificar algumas de suas impressdes acerca de tudo que fora abordado em nossos
encontros, discussoes, leituras, problematizagdes, videos, interpretacdes de autores etc.; € a
terceira visava fazer um levantamento de suas compreensdes acerca da inclusao, do papel do
professor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa e da importancia do ensino bilingue a
educandas e educandos surdos.

Durante nossos encontros estudamos e discutimos textos e conceitos tedricos que
pudessem dar conta de sublinhar situagdes conflituosas recorrentes do cotidiano escolar:

ensino descontextualizado, dificuldade de realizar um trabalho interdisciplinar, inseguranca
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quanto ao trabalho com alunos com deficiéncia, defasagem na aprendizagem de alguns
educandos e educandas, dificuldade destes com a lingua portuguesa, falta de material
pedagdgico basico, dificuldades quanto a participagdo de alguns pais na vida escolar de seus
filhos, falta de incentivos para estudo e pesquisa, o que muitas vezes nos provoca
inquietacdes, de modo a possivelmente contribuir, mesmo que indiretamente, com o ensino
bilingue, a fim de repensar nossas praticas, objetivando potencializar o aprendizado de nossos
educandos e educandas, e auxiliar no desenvolvimento de sua autonomia, compreendendo-os
enquanto sujeitos singulares, dentre tantas outras.

Com o objetivo inicial de levantar discussdes que dessem conta de responder nosso
problema de pesquisa, durante os encontros apresentamos videos com duragdo maxima de dez
minutos, que possibilitassem problematizar temas recorrentes como inclusdo, acessibilidade,
bilinguismo e educacio bilingue. Sendo eles: Eu amo Libras — comercial da RBS’; Mundo
acessivel6; Ex-E.T.; Maria e seu amigo cadeiranteg, Tornar o mundo acessz'velg; Patrick
Speaks'’; Uma menina de 5 anos estd a derreter cora¢ées pelo uso de lingua gestual num
concerto de Natal - ASL''; TV Libras Menina traduz apresentacio de Natal pra pais surdos
- FANTASTICO' (reportagem traduzida para Libras); Aprender a aprender’;e o trailer 4
familia Bélier — Trailer legendado'*, todos de dominio publico, facilmente encontrados na
internet. Além de propormos o estudo de outros textos: 4 localizacdo politica da Educagdo
Bilingue para Surdos, escrito por Carlos Skliar (2013) em apresentacdo ao livro organizado
por ele Atualidades da Educac¢do Bilingue para Surdos; um material produzido pelo MEC
intitulado Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag¢do Inclusiva
(2008); algumas leis relacionadas ao contexto da inclusdo: Lei 10.098/2000 conhecida como
Lei da Acessibilidade; 10.436/2002, lei que reconhece Libras como lingua; 12.319/2010 que
regulamenta a profissdo do tradutor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa; 13.146/2015,
conhecida como Lei Brasileira de Inclusao (LBI); e o Decreto 5.626/2005 que regulamenta a
Lei 10.436; o livro escrito por Maria Teresa Eglér Mantoan Inclusdo Escolar: O que é? Por

qué? Como fazer? (2003); capitulos dos livros Estética da criagdo verbal (1997) e Por uma

*https://www.youtube.com/watch?v=crOjZyHIZkE
Shttps://www.youtube.com/watch?v=52V6gg4OSNS
"https://www.youtube.com/watch?v=Cmh7NPY gmwY
*https://www.youtube.com/watch?v=cp4New9qX0s
*https://www.youtube.com/watch?v=Tray90S3Jsg
Phttps://www.youtube.com/watch?v=ji- xWXkWOM
"https://www.youtube.com/watch?v=u28{IGDLiic
Phttps://www.youtube.com/watch?v=bSGut3zuFz0

13 https://www.youtube.com/watch?v=Pz4vQM_EmzI
“https://www.youtube.com/watch?v=iHxpsosjg4k
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filosofia do ato responsavel (2010) escritos por Mikhail Bakhtin e o capitulo A4 natureza do
signo, do livro Curso de linguistica geral de Ferdinand de Saussure (2012), além de
Principios de La educacion social de los nifios sordo mudos escrito por Vygotsky (1997).

A principio, durante os encontros, realizamos discussdes que circundavam o
ambiente da educacdo basica, todavia inevitavelmente problematizou-se a condi¢do bilingue
de surdos e surdas em todos os niveis de escolarizagdo, o que evidenciou o testemunho de
outra incoeréncia vivida no ambiente educacional - o ensino descontextualizado, muitas vezes
sem efeito de sentido da Libras e da Lingua portuguesa, que circunda nossas instituicoes de
ensino e que tanto temos dificuldade em superar.

Esbarramos também em distor¢des quanto a compreensdo do que vem a ser inclusdo
e acessibilidade (questdes recorrentes em minhas inquietagdes), muitas vezes relacionadas
restritamente a educandos e educandas com deficiéncia, os ditos “publico alvo da inclusao”,
em discursos que evidenciam as deficiéncias em detrimento da compreensdo destes sujeitos
como sendo capazes de refletir e transformar suas proprias historias, de modo que delas
efetivamente facam parte, ndo como meros objetos, mas como sujeitos criticos, autobnomos e
epistemologicamente curiosos (FREIRE, 2017a).

Como ja mencionado, na tentativa de problematizar e refletir criticamente sobre a
educacdo bilingue, essas incoeréncias e a realidade educacional, nos embasamos teoricamente
nas ideias de Paulo Freire e Mikhail Bakhtin como autores fundantes para analise de dados de
nossa pesquisa, de modo que pudéssemos dialogar acerca do sujeito e sua singularidade, sua
relacdo com a linguagem e com o outro, € a importancia do desenvolvimento de sua
autonomia, problematizando a inclusdo e a educagdo bilingue na perspectiva discursiva, nao
nos esquecendo que para Freire (2017a) a postura de um educador que pratica a transferéncia
de saberes aos alunos ndo condiz com o discurso de um educador que acredita e defende a sua
autonomia: “[...] ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producgdo ou a sua constru¢do.” (FREIRE, 2017a, p.47, grifos do autor).

Desse modo, passou a constituir-se problema desta pesquisa: como professores e
professoras intérpretes de Libras/Lingua portuguesa podem contribuir para uma formacgao
bilingue na escola de educacdo basica? E, nessa direcdo, dentro de uma perspectiva
discursiva, a resposta haveria de ser pensada valorizando o educando como sujeito social que
faz uso da linguagem para interagir e para produzir conhecimento, capaz de adquirir
consciéncia linguistica como producdo de sentido, em que internaliza normas gramaticais a
partir de seu uso real/social na interagao com o outro dentro de seus contextos discursivos; e

compreendendo que a lingua ndo ¢ um aglomerado de regras gramaticais, € que pensar nela
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assim ¢ simplificd-la e reduzi-la, desconsiderando seu efeito de significagio (BAKHTIN,

1997).

As formas da lingua e as formas tipicas de enunciados, isto &, os géneros do
discurso, introduzem-se em nossa experiéncia ¢ em nossa consciéncia
conjuntamente e sem que sua estreita correlagdo seja rompida. Aprender a falar ¢
aprender a estruturar enunciados (porque falamos por enunciados e ndo por oragdes
isoladas e, menos ainda, é dbvio, por palavras isoladas). Os géneros do discurso
organizam nossa fala da mesma maneira que a organizam as formas gramaticais
(sintaticas). Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala
do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o género,
adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada do todo discursivo), a dada estrutura
composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos sensiveis ao todo
discursivo que, em seguida, no processo da fala, evidenciard suas diferenciacdes.
(BAKHTIN, 1997, p.301-302)

No decorrer de nossos didlogos e da realizacdo das atividades, observou-se uma
recorrente contradigdo em nosso discurso que, em muitos momentos, expressaram uma
compreensdo da importancia do desenvolvimento da autonomia dos sujeitos, sejam eles
surdos ou ouvintes, no entanto, esbarrando em relatos que denunciavam acdes de tutela
aqueles. Evidenciaram-se também criticas ao que poderiamos apontar como “falta de
autonomia de surdos e surdas”, independentemente de seu grau de escolariza¢ao, o que marca
a presenca de esteredtipos relacionados a surdez. Esteredtipos que desconsideram a
singularidade do sujeito e que preconceituosamente desacreditam na capacidade de surdos e
surdas de desenvolverem autonomia intelectual, e de realizarem leituras dialeticamente
criticas, como se fosse imperativo depender de ouvintes para fazer interpretagdes, desenvolver
ideias e criticas a realidade.

Com as leituras e problematizacdes levantadas foi possivel dialogar acerca de
aspectos relevantes a educacao bilingue Libras/Lingua Portuguesa, o que de certa forma nos
possibilitou refletir, dentre outras coisas, sobre as diferentes concepcdes de surdez e de surdo
percebidas ao longo dos anos; acerca de questdes relacionadas a inclusdo, seus aspectos legais
e propostas educacionais a ela vinculadas; o papel do professor intérprete de Libras/Lingua
Portuguesa frente as demandas educacionais; a importancia social da escola e do ensino de
Libras e Lingua Portuguesa aos educandos surdos e ouvintes da educacao basica; interagao
dialégica do sujeito com o mundo e com o texto em suas relacdes associativas; acerca da
importancia de se olhar para o outro e ajuda-lo a desenvolver suas potencialidades, nao
enfatizar suas deficiéncias e/ou defini-lo por elas; da relagdo professor/aluno,

professor/intérprete/aluno, professor/intérprete e aluno/intérprete.
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Em suma, durante os encontros, foram discutidos temas recorrentes como lingua,
linguagem, autonomia, identidade surda, cultura surda, subjetividade, assistencialismo, assim
como mitos e equivocos relacionados a tais, 0 que por muitas vezes evidencia a presenga de
estereotipos que desconsideram a subjetividade, evidenciando-se a deficiéncia em detrimento
das potencialidades e particularidades. Enfim, sdo sobre essas questdes que trata esse estudo
apresentado aqui em forma de dissertagao.

A seguir apresentamos a estrutura da apresentacdo da nossa pesquisa, dividida em
trés capitulos que entrelacam discussoes teoricas, dados colhidos durante as atividades, os
estudos dos textos propostos e as experiéncias cotidianas de professoras e professores
intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa, em constante contato com pessoas com surdez e
profissionais da educagdo bésica que com elas lidam diretamente, analisadas
fundamentalmente a partir de dois autores: Mikhail Bakhtin e Paulo Freire.

No primeiro capitulo, Pesquisa-a¢do: primeiras analises, apresentamos a
metodologia desenvolvida, sublinhando parte das impressdes da pesquisadora frente as
discussoes estabelecidas durante os encontros do GTE, com base nas primeiras analises de seu
processo, em um didlogo constante com os autores base, mencionados acima, e as
experiéncias profissionais e pessoais adquiridas.

O segundo, intitulado O texto, o contexto e o sujeito em interagdo, situa o leitor
acerca de conceitos que surgiram diante das interag¢des dialogicas vivenciadas durante o GTE,
que por ora tentamos avancar a partir da compreensao dos autores base deste estudo sobre a
linguagem, sua importancia e possibilidades de ensino, além de suas percepgdes em torno do
texto e da importancia da interacdo dialdgica na constituicdo dos sujeitos, problematizando o
ensino bilingue discursivo na educacdo basica.

O terceiro capitulo, Ensino discursivo bilingue Libras/Lingua Portuguesa: atividades
elaboradas pela pesquisadora, apresenta o produto educacional desta pesquisa, no formato de
exemplos de planos de aulas que nos apresentam possibilidades de se trabalhar com ensino
discursivo bilingue na tentativa de promover momentos de intera¢do dialégica com diferentes
textos em Libras e em Lingua Portuguesa (modalidade escrita), de modo a ampliar as relagdes
associativas dos educandos e educandas e suas experiéncias dialdgicas e discursivas. Este
material  encontra-se também  disponivel na plataforma Youtube, pelo link

https://www.youtube.com/channel/UC4 6uAXJ1 jlIFBBGL79DHw, e em CD entregue ao

Programa de Pds-graduagao em Ensino na Educacao Basica.
E, por fim, nas Consideragdes Finais, retomamos didlogos apresentados, a fim de

discutir as impressdes gerais desta pesquisa, problematizando a educagdo bilingue
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Libras/Lingua Portuguesa a luz do ensino discursivo, e as contribuicdes de professores e
professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa na educacdo bésica, em um trabalho

colaborativo com professores e professoras regentes.
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1 PESQUISA-ACAO: PRIMEIRAS ANALISES

Nesse capitulo situamos o leitor acerca da pesquisa-a¢do desenvolvida a partir da
organiza¢do de um Grupo de Trabalho e Estudo que reuniu sobretudo professores intérpretes
de Libras/Lingua Portuguesa interessados na troca de experiéncias, no estudo e discussao de
diferentes textos, pensados a partir do que consideravamos necessario problematizar junto a
estes profissionais atuantes na educagdo basica. A partir das impressdes e estranhamentos da
pesquisadora frente aos discursos e interacdes dialdogicas com os participantes do estudo e das
analises intertextuais que fazem diante dos textos que lhes foram apresentados durante nossos
encontros, nos propusemos a estabelecer didlogos com reflexdes apresentadas por Paulo
Freire e Mikhail Bakhtin, realizando assim anélises de todo o processo vivenciado. Embora as
obras de Paulo Freire ndo tenham sido discutidas durante o GTE, suas ideias tornaram-se
relevantes a partir das categorias de analise identificadas, deste modo também nortearam esta
pesquisa. Para tanto, partimos da apreciacao de algumas das anotagdes presentes nos didrios
de bordo, do questionario apresentado em nosso primeiro encontro, das atividades
desenvolvidas e das discussdes realizadas ao longo do GTE.

Com a finalidade de repensar minha pratica educativa definimos a pesquisa-acao
como método de investigacdo, pois nos permite uma maior interacdo dialdgica entre
pesquisador e participantes envolvidos, viabilizando discussdes que lhes possibilitem a
solu¢do de problemas constatados no decorrer de seu processo. Como dito anteriormente,
organizamos um Grupo de Trabalho e Estudo que desse conta de reunir, em especial,
professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa para discutir questdes
relacionadas a linguagem e seu ensino na Educagdo Bésica, e o papel deste profissional na
promocao de uma educacdo bilingue. Diante de nossa proposta, seu planejamento sempre
esteve aberto a modificagdes, visto que seria orientado com base nas interagdes do grupo.
Assim, os participantes estiveram envolvidos dialogicamente no estudo e discussdao de
diferentes textos.

Para Morin (2004):

Trata-se de uma démarche de compreensdo e de explicagdo da praxis dos grupos
sociais, pela implicagdo dos proprios grupos, e com intengdo de melhorar sua
pratica. No entanto tem ainda, a pesquisa-acdo, objetivo emancipatorio e
transformador do discurso, das condutas e das relagdes sociais. Vai mais longe que a
abordagem lewiniana e exige que os pesquisadores se impliquem como atores. Esta
sempre ligada a uma agdo que a precede ou a engloba e que a enraiza em uma
histéria ou contexto. (MORIN, 2004, p.55, grifos do autor).
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Em outras palavras, ¢ dizer que adotando esta postura démarche, envolvidos pelas
discussdes e didlogos com autores e nossos proprios discursos, somos capazes de refletir
dialogicamente sobre nossas praticas cotidianas, problematizando-as dialeticamente; isto &,
tomando contato discursiva e dialogicamente com o texto do outro, assumimos para com ele o
que Bakhtin (1997; 2010) denomina atitude responsiva, que esta atrelada em sua esséncia as
diferentes relagdes associativas que fazemos, a fim de atribuir sentido ao que lemos, ouvimos,

interpretamos e respondemos’.

A compreensao responsiva nada mais € sendo a fase inicial e preparatoria para uma
resposta (seja qual for a forma de sua realizacdo). O locutor postula esta
compreensao responsiva ativa: o que ele espera nao ¢ uma compreensao passiva que,
por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que espera
¢ uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma obje¢do, uma execucdo etc.
(BAKHTIN, 1997, p.291)

A partir dessa compreensio, apds a aprovagio da pesquisa pelo Comité de Etica da
Universidade Federal de Goids ¢ mobilizacao dos interessados, iniciamos a coleta de dados
durante os encontros do Grupo de Trabalho e Estudo que aconteceu nas dependéncias do
Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagdo. Todos os participantes presentes foram
devidamente esclarecidos sobre sua estrutura e objetivos e se prontificaram a dela fazer parte
voluntariamente mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), com a garantia do sigilo que lhes assegura a privacidade e o anonimato, tendo livre
escolha quanto a participacdo ou mesmo desisténcia, em qualquer momento.

Objetivando conhecer melhor o perfil dos participantes apresentamos-lhes um
questionario e a partir das respostas obtidas foi possivel observar suas formacdes, atuacdes
profissionais, interesses e objetivos em participar dos encontros. Como citado anteriormente,
ao todo, quinze pessoas enriqueceram as discussdes em nosso GTE. Em sua maioria, atuantes
na educacdo bdasica na fun¢do de tradutor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa, efetivos ou
em situagdo de contrato temporario, com diferentes trajetdrias profissionais e académicas.

Com o intuito de melhor identificar os voluntérios, optamos por criar subgrupos de
analise, considerando a seguinte organizacdo: Grupol — professores intérpretes de
Libras/Lingua Portuguesa, denominados PI, (PIl, P12, PI3, P14, PIS, PI6, PI7, PIS, PI9 e
PI10). Grupo2 - estudantes de cursos de graduacao, tratados por E, (E1, E2 ¢ E3). E ainda
Grupo3 - demais interessados, identificados como D, (D1 e D2) que, no entanto, ndo

analisaremos suas ponderagdes por ndo termos seus TCLE.

“Este conceito sera ampliado e discutido ao longo de toda a dissertagao.



25

Todos os integrantes do Grupol possuem formagdo superior e apenas PI10 ndo
possui licenciatura. Dentre os licenciados, PI3, PIS e PI§ tém dois cursos superiores, sendo o
segundo Letras-Libras; PI1 e PI2 tém em seus curriculos trés licenciaturas cada, sendo a
terceira de PI1 Letras-Libras. Os demais, PI4, P16 e P17, sdo pedagogos. Todos p6ds-graduados
com especializagdes ligadas a educacdo, com excegdo de PI10 que na ocasido ainda cursava.
Quanto ao Grupo2, El e E2 sdo estudantes de Letras-Libras, sendo para E2 sua segunda
graduacao, enquanto E3 cursa pedagogia.

Como podemos observar na analise dos dados recolhidos desse questionario, o perfil
dos voluntarios desta pesquisa ¢ diversificado, no entanto todos desenvolvem atividades na
area da educacdo e tém contato com a Libras e com surdos e surdas que fazem uso dessa
lingua. A maioria aponta a intencdo de aprofundar seus conhecimentos e retomar seus
estudos, havendo ainda os que objetivam adentrar no mundo da pesquisa possivelmente
através de um mestrado. Seus interesses em participar do GTE em muitos aspectos se

aproximam:

Grupol: todos expdem interesse em aprofundar seus conhecimentos, além de trocar
experiéncias, contribuir com as discussdes com base em suas vivéncias, retomar os
estudos, e trilhar o caminho da pesquisa para um possivel mestrado. Além do
manifestado interesse de alguns em contribuir com o presente estudo e adquirir

certificagao.

Grupo2: todos expressaram interesse, dentre outras coisas, em estudar temas

relacionados a inclusdo ¢ a educacao de surdos.

Estas respostas servem para ilustrar o que Freire (2017b) considera a incompletude
do ser, que se completa no outro, na troca de experiéncias, a partir do discurso do outro. Em
certa medida demonstram, sobretudo os participantes do Grupol, valorizar também o que o
autor denomina saber de experiéncia feito. Reconhecem que também podem contribuir com o
outro, com o discurso do outro, em virtude das vivéncias que t€ém do tema.

Para Freire (2017a), como educadores devemos ter a consciéncia de que somos seres
inacabados, inconclusos, sem a ilusdo de que sabemos tudo, sendo esta uma exigéncia da
atitude de ensinar; ter a convicgdo de que sabemos algo e ignoramos algo, além de podermos

saber melhor o que ja sabemos e conhecer o que ainda ignoramos. (FREIRE, 2017a, p.132).
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No que tange as experiéncias e atuacdo profissional do Grupol, foi possivel
identificar: todos declararam suas atuagdes como professores intérpretes de Libras/Lingua
Portuguesa em sala de aula na educacao basica, alguns combinando a atuagdo com atividades
direcionadas a formagdo de professores intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa ou de
coordenacdo e atendimento educacional especializado a educandos e educandas surdas.

A maioria tem experiéncia profissional no ensino fundamental (primeira e segunda
fase) na Secretaria Municipal de Educacdo e Esporte de Goiania (SMEE), havendo também
participantes atuantes no ensino médio da Secretaria de Estado de Educagdo, Cultura e
Esporte de Goids (Seduce). Dois deles tém experiéncia no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e um em formag¢do de professores intérpretes de Libras/Lingua
Portuguesa.

Quanto aos integrantes do Grupo2, todos desenvolvem atividades que condizem com
a vida académica segundo relataram no questionario respondido: um bolsista na graduacgao,
dois estagiarios na rede publica e privada, respectivamente, além de estarem matriculados em
cursos basicos de Libras e em Atendimento Educacional Especializado (AEE) Libras/Lingua
Portuguesa.

Este panorama geral da formacao, experiéncia e atuacdo profissional dos integrantes
do GTE nos apresenta o lugar de fala desses sujeitos de pesquisa. A maioria ¢ profissional da
educacdo que trabalha diretamente com educandos e educandas com surdez.

Diante de tanto, assim como para Bakhtin (1997):

O que nos interessa, nas ciéncias humanas, ¢ a histéria do pensamento orientada
para o pensamento, o sentido, o significado do outro, que se manifestam e se
apresentam ao pesquisador somente em forma de texto. Quaisquer que sejam 0s
objetivos de um estudo, o ponto de partida s6 pode ser o texto. (BAKHTIN, 1997,
p-330, grifos do autor)

Onde ha texto, ha objeto de estudo e de pensamento na representacio de uma
realidade imediata. Para o autor, dentro dessa perspectiva, tudo € texto, tudo tem significagao,
ndo existe nada fora da linguagem. “O ato humano ¢ um texto potencial e ndo pode ser
compreendido (na qualidade de ato humano distinto da acdo fisica) fora do contexto dialdgico
de seu tempo (em que figura como réplica, posicdo de sentido, sistema de motivacdo)”
(BAKHTIN, 1997, p.334). Assim, compreenda-se que ao nos referirmos ao texto, nao estamos
nos restringindo a representagdo de sua materialidade no papel, mas considerando seus

aspectos dialogicos e suas potencialidades discursivas, visto que para Bakhtin (1997) todo

texto ¢ dialogo.
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O texto s6 vive em contato com outro texto (contexto). Somente em seu ponto de
contato ¢ que surge a luz que aclara para trads e para frente, fazendo que o texto
participe de um dialogo. Salientamos que se trata do contato dialoégico entre os
textos (entre os enunciados), e ndo do contato mecanico “opositivo”, possivel apenas
dentro das fronteiras de um texto (e ndo entre texto e contextos), entre os elementos
abstratos desse texto (entre os signos dentro do texto), e que ¢ indispensavel somente
para uma primeira etapa da compreensdo (compreensdo da significagdo e ndo do
sentido). Por tras desse contato, ha o contato de pessoas e ndo de coisas.
(BAKHTIN, 1997, p.404-405)

Desse modo, compreendemos que por meio da linguagem e na interagdo com o outro
e seus textos, o sujeito se desenvolve, se constitui, sendo isso de fundamental importancia
para a formacdo da subjetividade humana, a partir das interagdes dialdgicas que
estabelecemos com o meio € com o outro e seus discursos.

Durante essas intera¢des dialdgicas nos completamos com os discursos do outro e
enriquecemos nossos proprios discursos. Temos a oportunidade de refletir, indagar, estranhar,
questionar, concordar, discordar, complementar. Somos capazes de dialdgica e
discursivamente assumirmos uma postura responsiva para com o texto do outro, entrelacando
nossos textos, nossos discursos na relagdo imediata com a realidade. E ¢ nesta relacdo

imediata que as ciéncias humanas se encarregam de estudar o homem a partir de seus textos,

de suas especificidades.

O homem tem a especificidade de expressar-se sempre (falar), ou seja, de criar um
texto (ainda que potencial). Quando o homem ¢ estudado fora do texto e
independentemente do texto, ja ndo se trata de ciéncias humanas (mas de anatomia,
de fisiologia humanas, etc.). (BAKHTIN, 1997, p.334)
E imprescindivel esclarecer que de acordo com a visdo bakhtiniana que adotamos,
falar ndo se restringe ao sentido de oralizar, trata-se de verbalizar.

Para Bakhtin (1997) dentro das ciéncias humanas o estudo torna-se didlogo a partir

das formas concretas dos textos e suas inter-relagoes.

Dois fatores determinam um texto € o tornam um enunciado: seu projeto (a
intengdo) e a execugdo desse projeto. Inter-relacdo dindmica desses dois fatores, a
luta entre eles que imprime o carater no texto. Uma divergéncia entre os dois fatores

pode ser muito significativa. (BAKHTIN, 1997, p.330).
A ndo concretizagdo de sua inten¢do diante de lapsos, de interrupgdes, de lacunas, de
alternancia precoce de turno de fala, modifica o caminho de sua execucao, modifica seu
projeto, podendo atribuir ao texto novas significagdes, novos sentidos em sua relacao imediata

com 0 outro € seus textos.
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Apenas o enunciado comporta uma relagdo imediata com a realidade e com o locutor
vivo (com o sujeito). Na lingua, existem apenas as potencialidades (os esquemas)
dessa relagdo (formas pronominais, modais, recursos lexicais, etc.). Mas o
enunciado se determina ndo s6 por sua relagdo com o objeto e com o sujeito-“autor”
falante (e pela relagdo deste com a lingua como sistema de potencialidades, e como
dado), mas também, sendo isso que nos interessa, por sua relagdo imediata com os
outros enunciados dentro dos limites de uma esfera de comunicagdo. Fora dessa
relacdo, o enunciado ndo tem realidade (a ndo ser como texto). Apenas o enunciado
pode ser correto (ou incorreto), verdadeiro, veridico (mentiroso), belo, etc.
(BAKHTIN, 1997, p.351, grifos do autor)

Para Bakhtin, (1997), estudar o homem partindo de seus textos, de suas interacdes
verbais ¢ estudar as manifestagdes do sentido e do significado do outro. Concordando com
isso, apresentaremos como procedimento reflexdes, questionamentos e estranhamentos da
pesquisadora a partir de seu contato dialdgico com os diferentes textos do outro, em especial
diante das interagdes estabelecidas ao longo do GTE, entre seus participantes, organizadoras e
autores visitados. Isto sem nos distanciarmos da ideia de que ao entrarmos em contato
dialogicamente com o texto do outro, enriquecemos nosso discurso e temos a oportunidade de
nos colocarmos no lugar dele, de nos enxergarmos nele, o que de certa forma, nos possibilita
perceber, a partir do outro, as incoeréncias de nossas proprias praticas.

Sem intencdo de analisar conclusivamente esses encontros, adianto-me a dizer que, a
meu ver, nossas manhds de sabado foram bastante enriquecedoras e me proporcionaram
crescimento, como sujeito, professora, pesquisadora, como o outro do outro diante de minhas
responsabilidades dentro de um contexto dialdgico. Em especial das responsabilidades que
tenho nas interagdes que estabelecemos no contexto educacional. Foram momentos de trocas,
reflexdes, andlises, aprendizado. A todo momento em minhas reflexdes sublinhava-se a
importancia do outro para a constitui¢cdo do meu discurso ¢ a minha responsividade para com
seu texto, levando-me a repensar minha postura e meu compromisso para com o aprendizado
do outro.

A principio, escolhemos os textos apresentados como referéncia para o GTE por
julgarmos ser coerente problematizar junto aos participantes a atual conjuntura da educagao
basica frente a inclusdo e a educacdo bilingue, e ao papel do tradutor intérprete de
Libras/Lingua Portuguesa nesse contexto educacional, intercalando a discussdo de diferentes
curtas com capitulos de livros, leis e artigos. Para tanto, consideramos ser relevante discutir
também como estabelecemos relagcdes com a linguagem e com o mundo, como se da a

aquisicdo de linguas, além, ¢ claro, de conhecer aspectos conceituais que circundam a

inclusdo, seus aparatos legais e suas implicacdes na educagdo. A partir dessas



29

problematizagdes surgiram em mim alguns estranhamentos que suscitaram as reflexdes que
apresento em seguida.

Ja nos primeiros contatos com o grupo, durante as apresentagdes pessoais, tanto no
primeiro semestre quanto no segundo, algumas de suas falas implicaram em mim reflexdes
quanto a minha pratica educativa.

Durante o primeiro e segundo semestre, sobretudo com as discussdes dos textos
Skliar (2013) e Mantoan (2003), alguns dos participantes do Grupol relataram preocupagdoes
com relagdo a postura de alguns professores regentes que depositam nos professores
intérpretes a responsabilidade pelo processo de ensino e aprendizagem de educandos e

- ~ 16
educandas surdas. Exponho suas impressoes :

“O professor acha que o surdo ¢ responsabilidade do intérprete.” (PI4, com PI8 e PI9

expressando estarem de acordo); (Diario de bordo, 29/04/2017)

“O surdo ¢ considerado do intérprete, ndo do professor ou da comunidade escolar.”

(P12); (Didrio de bordo, 02/09/2017)

“Enquanto intérprete me inquieta muito a invisibilidade do surdo na sala regular, o

maximo que se fala com ele ¢ um ‘oi, tudo bem’.” (P12); (Diario de bordo, 02/09/2017)

“O ideal seria que todos conhecessem a Libras.” (P12); (Diario de bordo, 02/09/2017)

Vinculada a essa preocupagdo surgiram inquietacoes quanto as dificuldades
enfrentadas por muitos professores intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa em ter acesso ao
planejamento dos professores regentes com antecedéncia; queixa frequente entre esses
profissionais que encontram dificuldades em realizar adequagdes linguisticas inerentes ao
processo tradutorio, mas sobretudo demonstraram preocupacao quanto a dificuldade em se
conciliar momentos de planejamento em interacdo com professores regentes. De acordo com
relatos dos participantes, esses momentos raramente acontecem e sao muitos os obstaculos
encontrados em nosso cotidiano escolar, entre eles: dificuldade na interacdo professor
regente/professor intérprete, excessiva demanda de trabalho e/ou dificuldade de organizagao
do contexto escolar. Pareceu-nos unanime o reconhecimento da importancia desses

momentos de planejamento coletivo entre professores regentes e intérpretes, o que nos

' As falas apresentadas ndo correspondem a enunciados literais, fazem parte dos registros feitos pela
pesquisadora em seus diarios de bordo.
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implica pensar: como podemos avangar e superar esses percalcos? O que pode ser feito?
Como professores e professoras intérpretes podem contribuir na educagdo basica? Tais
questionamentos nos direcionaram a leitura, discussao e reflexdo sobre temas relacionados a
inclusdo, a educacao bilingue e ao papel de professores e professoras intérpretes de Libras
frente as demandas educacionais existentes.

Como metodologia de trabalho, durante os encontros, apresentamos entdo recortes
das impressoes da pesquisadora frente aos dialogos estabelecidos ao longo do GTE e da coleta
de dados, nas interagdes entre seus participantes e suas coordenadoras (a pesquisadora e a
coordenadora do projeto), apontando algumas reflexdes de seu processo como professora,
tradutora intérprete e pesquisadora. Sob essa Optica, dentre os textos e assuntos abordados,
algumas discussdes se sobressairam: a necessidade de entendermos qual a concepgdo de
lingua/linguagem adotada em nossas praticas; a compreensao do sentido e da importancia que
davamos a autonomia no processo de ensino e aprendizagem, e a concep¢do de
identidade/cultura surda que entrelagava nossos discursos. A partir disso, para estruturar a
coleta e posterior analise dos dados, foram elencadas trés categorias: linguagem, autonomia
e identidade, cujas concepcdes estdo inicialmente problematizadas neste capitulo.

Para explicar a razdo dessa seleg¢@o, julgamos coerente apresentar didaticamente os
enunciados que compuseram as atividades solicitadas aos participantes da pesquisa,
identificadas por letras — A, B e C, e as respostas dadas, j4 que ao longo do texto serdao
discutidas as impressoes da pesquisadora frente aos dialogos que se estabeleceram durante o

GTE.

Atividade A (01/07/2017 e 16/12/2017)

Escreva a sua trajetoria profissional. Conte sobre sua formagdo, atuagdo, experiéncias,

motivacdes, paixoes... Enfim, fale como se tornou intérprete.
Atividade B (08/07/2017 e 16/12/2017)

Comente um pouco sobre as provocagoes feitas pelos autores estudados e o que vocé
compreende por inclusdo. Discorra também sobre o papel do professor intérprete de
Libras/Lingua Portuguesa na escola de educacdo bésica, quais suas contribuicdes e

responsabilidades na inclusdo de alunos surdos na rede regular de ensino.

Atividade C (16/12/2017)
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1. O que vocé compreende por inclusao?

2. Em sua opinido, como garantir a inclusdo do aluno surdo na escola de educagdo
basica?

3. Qual o papel do professor intérprete de Libras / Lingua Portuguesa na inclusdo de
alunos surdos na escola de educagao basica?

A atividade A objetivava conhecer um pouco da trajetoria profissional dos
participantes da pesquisa, enquanto a atividade B destinava-se a tentar identificar algumas de
suas impressoes acerca de tudo que fora abordado em nossos encontros, discussoes, leituras,
problematizacdes, videos, interpretacoes de autores etc. Ja na atividade C objetivou-se fazer
um levantamento de suas compreensdes acerca da inclusdo, do papel do professor intérprete
de Libras/Lingua Portuguesa e da importancia do ensino de Libras e Lingua Portuguesa a
educandas e educandos surdos.

Vale destacar que as atividades mencionadas nao foram respondidas por todos os
participantes, e que além das referidas atividades e do questiondrio inicial, foram levadas em
consideracdo as impressdes da pesquisadora diante do que fora problematizado durante os
momentos presenciais e registrado em seus didrios de bordo, encontro a encontro. Desse
modo, os enunciados transcritos ao longo do texto ndo configuram falas literais dos
participantes da pesquisa.

Como dito anteriormente, iniciamos nossos estudos com as contribui¢des de Skliar
(2013), que também foi retomado no segundo semestre em virtude da presenca de novos
participantes. Embora ja tivéssemos ressalvas quanto a algumas de suas ideias, julgamos
relevante fazer uma breve contextualizacdo historica, politica, social e cultural da educagdo de
pessoas surdas em nosso pais, apresentando diferentes concepcdes de surdez que, de certa
forma, corroboraria as discussdes acerca do bilinguismo, da inclusdo e das discussdes que
circundam o perfil e as responsabilidades do tradutor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa

na educagao basica (discussdes que, aparentemente, eram bem familiares a todos).

1.1 Inclusao

Ao entrarmos nas discussdes acerca da inclusdo propusemos o estudo dos textos

Politica Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, leis
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relacionadas a inclusdo, Mantoan (2003), Vygotsky (1997), Ex-E.T., Aprender a aprender,
Mundo acessivel, Tornar o mundo acessivel, Maria e seu amigo cadeirante, mais
detalhadamente apresentados a seguir.

Em consonancia com o texto divulgado pelo MEC em 2008, Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educac¢do Inclusiva, apreciamos algumas leis (Lei
10.098/2000, Lei 10.436/2002, Lei 12.319/2010, Lei 13.146/2015) que abordam os temas
dessa pesquisa, correlacionando-os as experiéncias cotidianas vivenciadas em sala de aula. A
partir de entdo, foi possivel levantar questionamentos quanto as incoeréncias testemunhadas
em nossas praticas educativas em um distanciamento com relacdo as interpretagdes das leis
vigentes, o que de fato acreditamos ser vidvel, o que conseguimos colocar em pratica e o que
esta sendo cumprido pelo poder publico.

Constatou-se que os participantes do GTE conheciam a maioria dos textos oficiais
que foram apresentados a eles em diferentes ambientes e situacdes: na universidade, em
cursos de formagdo de professores, em cursos basicos de Libras ou de traducdo e
interpretagdo, ou até mesmo por curiosidade.

Adentrando mais especificamente nas discussdoes conceituais que envolvem a
inclusdo, estudamos Inclusdo escolar: O que é? Por qué? Como fazer? de Mantoan (2003),
problematizando as dificuldades encontradas no cotidiano escolar frente as demandas
inclusivas vivenciadas, a dificuldade de se definir consensualmente o papel do tradutor
intérprete de Libras/Lingua Portuguesa na educagdo baésica e as dificuldades enfrentadas no
que tange as contribuicdes dos professores frente a necessidade do desenvolvimento da
autonomia de seus educandos e educandas, assim como a construcao da identidade deles e
delas. Aqui, também, a partir de nossas leituras e diante das problematiza¢des levantadas no
contato dialdgico com o discurso do outro, fui sendo levada a repensar os conceitos presentes
em meus discursos, ampliando as possibilidades para novas perspectivas, novas formas de
pensar a inclusdo na tentativa de estreitar as distancias entre meu discurso ¢ minha pratica.

Em Principios de la educacion social de los nifios sordomudos de Vygotsky (1997),
nos foi possibilitado ampliar nosso olhar sobre a pessoa com deficiéncia e a importancia do
desenvolvimento de suas potencialidades no respeito a suas singularidades, especificidades e
subjetividades, problematizando as relagdes interpessoais experienciadas no ambiente
educacional, em especial, nas salas de aula que contam com a presenga de professores e
professoras  intérpretes de  Libras/Lingua  Portuguesa: relagdo  professor/aluno,
professor/intérprete, aluno/intérprete e professor/intérprete/aluno, e repensando a significacao

de seu trabalho frente ao desenvolvimento das potencialidades dos educandos e educandas e a
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aprendizagem da Libras e do portugués escrito. Dialogando com esses textos apresentamos
alguns curtas, com o intuito de enriquecer nossas discussoes.

Em Comunicagdo, video com um pouco mais de um minuto ¢ meio de duragdo,
observamos o0 que parece ser uma mae ¢ uma garotinha surda chegando a um parque onde
algumas criangas brincam. Curioso e atento a forma diferente de interacdo entre mae e filha,
um garotinho, esclarecido por sua mae quanto a surdez da menina, aproxima-se e tenta com
ela interagir com gestos, convidando-a para brincar.

Ex-E.T. lhes foi apresentado com o intuito de problematizar a valorizacdo de uma
padronizagdo que ignora as diferencas entre os sujeitos. E uma animagio que nos apresenta
uma sociedade que cultua o padrao como norma. Todos os membros dela realizam as mesmas
atividades ao mesmo tempo, sem transparecer qualquer trago de subjetividade e/ou
criatividade. Observamos seres com fisionomias muito similares, estereotipados em dois
géneros (masculino e feminino), com criancas que visualmente ndo aparentam distin¢do de
género, divididos sistematicamente em subgrupos — amarelo, verde e azul. Na historia um
casal do subgrupo verde ¢ surpreendido pelas atitudes nao convencionais da crianca pela qual
sdo responsaveis. O pequenino em questdo foge do padrao, das agdes metddicas e repetitivas
das demais criangas. Usa fervorosamente sua curiosidade e agitagdo de modo a abalar a
estrutura social apresentada. E levado entdo para ser analisado por seres diferentes, seres
superiores aos demais (apresentam caracteristicas distintas do restante da sociedade), que apos
testes e observagdes decidem oferecer-lhes a solugdo para o problema — a ingestao do que
parece ser um remeédio. Ao ingeri-lo, a crianga imediatamente corresponde as expectativas do
que consideram um comportamento padrdo, tornando-se um ser apatico e metddico como os
demais. No entanto, em um dado momento, o pequenino regurgita o que consideramos ser um
medicamento e imediatamente assume comportamentos inaceitaveis socialmente, ¢ manifesta
alegria e agitacdo. E entdo excluido do planeta que vivia e enviado em uma capsula (onde
aparentemente transforma-se em um feto) a outro planeta, a Terra.

Outro video apresentado, Aprender a aprender, mostra a relacdo entre um mestre e
um aprendiz que tenta aprender a fazer vasos. O aprendiz quer que seu mestre lhe ensine a
dominar a magia que usa, no entanto, o mestre incentiva-o a aprender a fazer seus vasos do
modo convencional. Apos vdrias tentativas e fracassos consegue finalmente reproduzir uma
peca apresentada anteriormente pelo mestre. Orgulhoso de seu sucesso ¢ conduzido por seu
mestre a dar vida a matéria prima usada para a confeccao dos vasos. E apds varias tentativas e
erros aprende a respeitar suas possibilidades de manuseio, dominando enfim a magia

desejada.
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Com a apresentacdo dos textos, Mundo acessivel, Maria e seu amigo cadeirante,
Tornar o mundo acessivel e Inclusdo escolar: O que é? Por qué? Como fazer?,
problematizou-se a inclusdo em nossas instituigdes de ensino. Em Mundo acessivel foi
possivel perceber, dentre outras coisas, a dificuldade de uma pessoa (ndo cadeirante) em se
deslocar por ruas e rampas ingremes durante uma chuva, contrastando com a facilidade de
deslocamento de varias outras que usavam cadeiras de roda, a dificuldade de uma moca em
conseguir uma informag¢ao por nao saber lingua de sinais, ou ainda a barreira encontrada por
um rapaz ndo cego que vai a uma biblioteca e s6 encontra livros em Braile'”.

Tornar o mundo acessivel mostra as dificuldades de uma mulher em conseguir
informagdes em um mundo onde todos interagem em lingua de sinais, diferente dela que faz
uso de uma lingua oral. Em Maria e seu amigo cadeirante observamos a relagdo da
personagem Maria com um novo colega (aluno com paralisia cerebral) que chegara a escola.
A garota, curiosa com a chegada do menino, aproxima-se dele e tenta investigar o porqué de
ser tao diferente — ndo consegue falar, ndo consegue movimentar seus membros, se expressa
apenas pelo olhar. Aos poucos aprende a interagir com ele e se tornam grandes amigos.
Brincam juntos, jogam futebol com o auxilio de cordas, leem histérias e dangam. Um dia
Maria encontra a cadeira de rodas de seu amigo abandonada no corredor da escola apenas
com um pedaco da corda usada por eles durante suas brincadeiras. A principio conclui que ele
havia aprendido a andar, logo descobre que seu amigo havia falecido. Anos depois, agora
adulta, retorna a sala de aula usando em seu pulso a corda encontrada sobre a cadeira de rodas
esquecida a época, apresentando-se a uma classe de alunos como a nova professora.

Ao apresentarmos os textos Ex. E.T. e Aprender a aprender, PI1 e PI2,
respectivamente, o grupo expde o conhecimento prévio que trazia de seus contetdos e, nas
discussoes, pode ampliar e renovar suas interpretacoes.

Quanto ao primeiro curta citado, PI1 disse ndo ter se atentado a relagdao da familiae a
ndo aceitacdo de filhos que fogem ao padrio, aparentemente se ateve apenas a
problematizag¢do dos contextos escolares, como relatado anteriormente. Segundo P12, ao rever
o video Aprender a aprender, observou que: “podemos acreditar nos alunos, nas
potencialidades que tém”, concluindo que realmente ¢ possivel fazermos varias leituras de um
texto observando nosso contexto.

Segundo Bakhtin (1997), isso se deve ao fato de, enquanto sujeitos responsivos,

atribuirmos sentido ao texto a partir de nossas relagdes associativas, tornando-nos também

17 Sistema de escrita tatil.



35

seus autores. Nessa medida, sempre que voltarmos ao texto, visitaremos inevitavelmente um
novo texto, jA4 que sempre sera possivel fazer diferentes relagcdes associativas. Assim,
percebemos que ha sempre leituras melhores de um texto e que ndo conseguiremos retirar
dele sempre a mesma significagdo, ou ainda conseguir desvelar as intengdes de seu criador.
Por outro lado, podemos nos aproximar de suas intengdes quanto mais conhecermos o tema,
muito embora as significacdes que lhe atribuirmos estardo sempre atreladas as relagdes
associativas que fazemos a partir de nossas experiéncias.

Nao podemos desconsiderar que PI1 e PI2 ndo sdo mais as mesmas pessoas que
estabeleceram o primeiro contato com os referidos textos. No decorrer do tempo
estabeleceram outras experiéncias, tiveram contatos com outros textos, logo, sdo sujeitos
diferentes. Como observado por PI2 “cada vez que vemos um texto precisamos ver o que
vivenciamos no momento em que estamos envolvidos.” Vale ressaltar que tais observagodes
ocorreram apos os estudos que fizemos de Saussure (1995) e Bakhtin (1997; 2010), o que
muito provavelmente interferiu em suas argumentacdes.

No primeiro semestre, em nosso quinto encontro, durante as discussdes dos textos
EX-E.T. e Inclusao escolar: O que é? Por qué? Como fazer? problematizou-se também,
como inicialmente exposto, a postura de alguns professores e professoras regentes, que talvez
cansados, desgastados por todas as dificuldades enfrentadas em seu cotidiano, ou até mesmo
por despreparo, depositam toda a responsabilidade do processo de ensino e aprendizagem de
educandas e educandos surdos nos professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua
Portuguesa, como se a garantia de sua matricula e a presenga deste profissional fossem
suficientes para respeitar seu direito a educacdo, assegurando-lhes a inclusdo em nossas
instituicdes de ensino. Segundo relatos, esta ainda ¢ uma pratica observada no cotidiano
escolar, como exposto por PI4, PI8 e PI9 anteriormente.

Estaria essa ideia atrelada a mencionada dificuldade enfrentada por professores
intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa em planejar em parceria com o professor regente de
modo a contribuir com o planejamento de suas aulas? Estaria ligada a ideia que alguns tém de
que educandos e educandas surdas sao responsabilidade apenas do professor intérprete?

Aparentemente acredita-se que ¢ importante que todos os envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem efetivamente respeitem o direito que todos os sujeitos tém a educacao,
independentemente de suas deficiéncias ou potencialidades, todos tém o direito de fazer parte,
de produzir conhecimento, e de interagir com ele e com todas as pessoas envolvidas no
processo de conhecer. Deste modo devemos respeitar nossos educandos e educandas, surdos

ou ndo, como sujeitos desejantes que sdo, sujeitos do conhecimento, cognosciveis. Devemos-
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lhes o respeito a autonomia que desenvolveram e que podem desenvolver. Sendo assim,
depositar toda a responsabilidade do processo de ensino e aprendizagem de educandas e
educandos surdos em professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa ¢
desrespeitar nossos educandos, ignorando-os em sala de aula, desprezando suas
potencialidades, e rotulando-os, mesmo que inconscientemente, como terminantemente,
incondicionalmente dependente da figura do professor intérprete. O que por diversas vezes
dificulta o desenvolvimento da autonomia desses sujeitos. Acreditamos ser esse estigma um
exemplo de diferencia¢ao que exclui, que ignora a identidade e autonomia do sujeito.

Ao revisitar algumas de minhas experiéncias profissionais (em sala de aula como
intérprete), percebi que embora ndo identifique nos profissionais com quem trabalhei a
postura denunciada pelos participantes citados, reconheco em muitos deles certa inseguranga
com relacdo a suas responsabilidades para com os alunos com deficiéncia, além de
frequentemente vivenciar a dificuldade de planejar com o professor regente os momentos
didatico-pedagdgicos experienciados em sala de aula. Assim sendo, questiono-me em que
medida, enquanto colaboradores do processo, podemos auxilid-los a diminuir suas
insegurancas? Em algum ponto podemos ser os causadores dela? Como conseguir estabelecer
uma parceria com todos os professores e professoras regentes? Como e quando dialogar
acerca do planejamento das atividades didatico-pedagdgicas? Como nos portarmos como
colaboradores no processo?

Concluimos que dividir o espaco da sala de aula com outro professor requer que
todos tenham clareza do papel que devem desempenhar, o que aparentemente ainda esta
confuso para muitos colegas que incoerentemente defendem em seus discursos a necessidade
que professores e professoras regentes se assumam como referéncia no processo de ensino e
aprendizagem, no entanto, em muitos momentos atravessadamente, por diferentes motivos,
tomam para si essa responsabilidade. Algo observado em falas como a de PI6 “Eu nao vou
deixar o aluno de lado, eu mesmo fago atividades adaptadas pra ele” em nosso segundo
encontro do primeiro semestre, ao relatar algumas situagdes de sala de aula em que educandos
surdos com quem trabalhou foram excluidos do processo de aprender por ndo conseguirem
acompanhar os contetdos e/ou atividades desenvolvidas pelos demais colegas de sua turma. E
certo que nao ha medida, ndo hé receita que nos ajude a sempre tomar a atitude correta diante
de situagdes similares. No entanto, podemos observar que atitudes assim, assumidas
diariamente por muitos de nds, podem reafirmar a ndo responsabilidade de muitos professores

e professoras, além de gerar em muitos educandos e educandas surdas um sentimento de
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confusdo quanto a quem recorrer diante de dificuldades e obstaculos encontrados durante o
processo de aprender. Perdem assim o professor regente como referéncia.

Em defesa dos professores e professoras regentes, diante de ponderagdes de colegas
que julgavam inadequada a postura de alguns frente as diferentes demandas da educagdo
inclusiva (algo mencionado em discussdes anteriores), PI3 posicionou-se como “defensor e
grande admirador do professor da educagdo bdsica”. Segundo mencionou, sd3o muitas as
dificuldades enfrentadas, ¢ mesmo assim a maioria dos profissionais se esfor¢a em
desenvolver o melhor trabalho possivel, expressando, assim, algumas inquietagdes quanto as
responsabilidades atribuidas ao professor que lida diariamente com os problemas estruturais
de nossas instituicdes: falta de material pedagogico basico, salas de aulas lotadas, falta de
espagos alternativos de ensino, dificuldades quanto a participacdo de alguns pais na vida
escolar de seus filhos, baixos salarios, falta de incentivos para estudo e pesquisa, dentre tantos
outros conflitos cotidianos (Diario de bordo, 10/06/2017).

Na visdo de PI3, “o professor ¢ muitas vezes sobrecarregado, excessivamente
cobrado, conferem-se a ele muitas responsabilidades, muitas atribuicdes (at€ mesmo as que
nao lhe competem)”, sdo feitas a ele muitas exigéncias e, mesmo recebendo pouco apoio, ¢
muitas vezes o unico responsabilizado pelo fracasso escolar de seus educandos e educandas,
dos que se evadem, dos que reprovam e/ou prosseguem com dificuldades e deficiéncias
quanto a aprendizagem, e dos que ndo alcancam o que se denomina sucesso escolar.

Deparamo-nos também com discursos que por um lado defendem a importancia da
autonomia dos sujeitos, € por outro dao testemunhos de tutela a surdos e surdas, como
observado no segundo semestre em nosso quarto encontro. Os participantes E1 e E2, por
exemplo, expdem a preocupacdo que tém quanto a militancia de determinados surdos e surdas
na luta por seus direitos, mas a0 mesmo tempo nos apresentaram relatos de situagdes em que
ambos desconsideraram as diferentes formas possiveis de manifestagdo dessas autonomias e,
de certo modo, tomaram para si questionamentos e reivindicagdes que autonomamente
poderiam ou, até certo ponto, deveriam partir dos proprios surdos e surdas, visto que se
tratavam de pessoas adultas, esclarecidas e conscientes de seus direitos.

Para Freire (2017a, p. 58) “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um
imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”. Na ocasido,
E1l e E2 expuseram a participacdo em eventos académicos que ndo contavam com a presenca
de tradutores intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa, mesmo havendo nela a presenga de
alguns surdos. Segundo seus relatos tentaram impedir seu andamento em virtude do que

consideravam desrespeito as pessoas surdas presentes. No entanto, como exposto, os surdos
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presentes ndo se manifestaram e pouco pareciam incomodados com a situa¢do. Um dos
participantes da pesquisa, em uma determinada palestra, indignado, imediatamente denunciou
o ocorrido a organizacdo do evento e em redes sociais. Tal depoimento nos apresenta uma
acdo de tutela ao surdo, em que se desconsiderou sua autonomia e seus desejos, seus
interesses, o direito de fazer suas escolhas. Aparentemente ndo houve didlogo com os que
foram excluidos, ndo se sabe suas posigdes frente ao ocorrido. Nesse caso, o respeito a sua
autonomia parte do suposto de que a mobilizagdo deveria partir deles e a adesdo feita pelos
demais. Na ocasido, como narrado, logo apos as denuncias terem sido feitas, apareceram no
evento tradutores intérpretes da instituicdo. Aparentemente ndo haviam sido solicitados, visto
que o evento ndo previa a presenca de surdos e surdas. Nossas discussdes giraram em torno da
importancia de se acionar tradutores intérpretes com antecedéncia, sobretudo por se tratar de
uma institui¢do publica de ensino € com meios para oferecer tal servigo.

Problematizou-se entdo a necessidade de mudancas na organizagdo interna das
instituicdes, sobretudo as de ensino, que durante a organizacdo de eventos futuros devem
lancar estratégias que possibilitem prever a presenca de surdos e surdas para que se possa
contratar previamente tradutores intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa para desempenhar o
trabalho de tradugao e interpretacao.

Considerando que a autonomia ndo nos ¢ dada, e sim construida em nosso cotidiano
a partir das possibilidades que temos de tomar decisdes e de fazer escolhas, segundo Freire
(2017a), o respeito a ela ¢ um direito que todos e todas temos, e como educadores e
educadoras devemos respeita-la em nossos educandos e educandas. E no contexto da sala de
aula, em que medida efetivamente respeitamos e possibilitamos seu desenvolvimento?
Durante nossas praticas educativas temos respeitado a autonomia dos educandos e educandas?
Temos contribuido com o desenvolvimento da autonomia destes sujeitos, ou temos dado
testemunhos de tutela a eles e elas?

Diante das incoeréncias observadas no discurso do outro somos levados a refletir e
considerar nossas proprias incoeréncias. Como professores e professoras que acreditam na
importancia da garantia de uma educagao para todos e todas, militamos em defesa do direito
dos educandos e educandas, mas até que ponto, durante nossas praticas educativas, damos-
lhes testemunhos coerentes? Acreditamos na importancia do desenvolvimento da autonomia
do sujeito, mas realmente possibilitamos-lhes situacdes em que dialogicamente, enquanto
sujeitos no processo de ensino e aprendizagem, desenvolvam a autonomia? Assim nao
podemos desconsiderar que “saber que devo respeito a autonomia e a identidade do educando

exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber” (FREIRE, 2017a, p. 60).
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Ao pensarmos no texto como um reflexo das interagdes e experiéncias vividas,
podemos inferir que interagir com o texto do outro ¢ interagir com o mundo, € com as
interpretagdes que o sujeito faz dele. Ainda, acessar o discurso do outro, estar aberta, atenta a
ele, possibilitou-me um distanciamento do meu, agora reconhecido no outro, desencadeando
uma aproximagdo das incoeréncias presentes em minha pratica educativa, outrora

desconhecidas. Temos, portanto:

O texto como reflexo subjetivo de um mundo objetivo. O texto € a expressdo de uma
consciéncia que reflete algo. Quando o texto se torna objeto de cognigdo, podemos
falar do reflexo de um reflexo. A compreensdo de um texto € precisamente o reflexo
exato do reflexo. Através do reflexo do outro, chega-se ao objeto refletido.
(BAKHTIN, 1997, p. 340-341)

Em nosso terceiro encontro do primeiro semestre ap6s apreciagdo do texto EX.-E.T.

algumas falas nos interessam destacar:

Para PI1, o video demonstra uma realidade vivenciada em alguns contextos escolares —
“a questdo do padrdo, que quer que todos sejam iguais, que nao valoriza as diferencas e

as individualidades de cada um.”

E segundo a compreensdo de PI7, assim como no video, “aquele que ndo se adéqua ¢

excluido”.

(Diario de Bordo 29/04/2017)

Diante dos discursos apresentados discutiu-se acerca de um ideal de escola, que
pensa seus educandos e educandas e os categoriza com base em um modelo padrao. Nessas
escolas, conhecidas de nosso cotidiano, o padrao ¢ tido como norma e o que, em sua diferenca
foge a esse padrao sofre com estereotipos diversos: “Esse aluno ndo aprende”, “Esse aluno
tem algum problema”, “Com ele ndo adianta...”.

Os esteredtipos sem duvida marcam diferengas entre os individuos, mas, ignoram a
subjetividade dos sujeitos. Pensar no individuo modelo, no individuo padrao, ¢ desrespeitar o
sujeito em sua diferenga, em sua singularidade. Ignora-se assim que todo sujeito € tUnico,
ignora-se sua identidade.

Ao discutirmos Skliar (2013) no segundo semestre surgiram indagagdes e

apontamentos acerca da cultura e da identidade surda que gostariamos de destacar, sobretudo

os levantados pelos participantes do Grupo2 a respeito da compreensao que tinham até entao
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sobre as tematicas; compreensdo atravessada pelas experiéncias individuais que tiveram com
a Libras e com os usudrios dessa lingua, nos cursos basicos, na faculdade, em contextos
formais e/ou informais de seu uso, perpassados pela compreensao ¢ o dominio que tém da
lingua. O que lhes possibilitou realizar as observagdes que fizeram e que generosamente nos

emprestaram, enriquecendo assim nossas discussoes.

E1 ao indagar, sobre cultura e identidade surda, expde: “Um colega surdo me disse que
sempre pede coisas para estranhos por onde vai, e que por ser surdo sempre ganha,
lanches, dinheiro. Diz ser normal”. A coordenagdo do GTE e o grupo problematizam:

seria esse um traco da cultura surda? Seria parte do que se considera identidade surda?

E3 questionando o tema relata: “O que ¢ cultura surda?”, “Tive uma professora surda
arrogante e sem ética que justificava seu jeito por ser surda, por ter cultura surda.”
Justificando tal postura diante dos relatos da professora sobre a historia de sofrimento

de muitos surdos e surdas ao longo dos anos.

E2 também indaga: “Dizem que o surdo ¢ assim para se impor, porque ja foi muito mal
tratado, inferiorizado.”, “Mas até quando isso € tido como resisténcia? Ou ¢ imposigao,

vinganga contra o ouvinte?”

(Diario de bordo, 02/09/2017)

As falas apresentadas se deram em meio a discussdes trazidas principalmente por E1
sobre 0o que o grupo compreendia por cultura surda e identidade surda, assim como as
caracteristicas inerentes a elas, a partir das problematiza¢des postas diante do que Skliar
(2013) discute sobre as prdticas ouvintistas'® presentes na educacdo bilingue para surdos. Os
apontamentos trazidos nos levam a pensar que os estigmas expostos “por ser surdo(a)”
desconsideram o sujeito e sua identidade, sua singularidade. Apresentam-nos surdos e surdas
como se por terem a condicao da surdez se igualassem, cristalizando-se assim uma identidade
que desconsidera o sujeito e suas experiéncias, sua relacdo com o mundo € com o outro.

Diante do exposto observa-se que estes participantes acreditavam ser essa a visao que muitos

8 Para o autor, “O termo ‘Ouvintismo’ e suas derivagdes ‘ouvintiza¢ao’, ‘ouvintistas’, etc., sugerem uma forma
particular e especifica de colonizagdo dos ouvintes sobre os surdos. Supdem representagdes, praticas de
significagdo, dispositivos pedagogicos, etc., em que os surdos sdo vistos como sujeitos inferiores, primitivos e
incompletos.” (SKLIAR, 2013, p.7)
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surdos e surdas t€ém de si e do que consideram cultura surda e identidade surda. O que, com
base no que tenho observado em minha experiéncia académica, profissional e pessoal, ndo se
configura em uma maxima.

O participante PI1 ao responder a atividade C, perguntas 2 e 3 respectivamente,
demonstra atribuir a cultura surda e a seu reconhecimento, um importante papel dentro da
inclusdo de surdos e surdas na educacdo bdasica, ndo transparecendo comungar das mesmas
opinides apresentadas anteriormente nas falas de El1, E2 e E3 sobre o assunto. Em suas

palavras:

“Além da presenga do intérprete de Libras ¢ importante que todo o corpo docente
entende a cultura surda, pois a partir dai, pensara em estratégias, metodologias e
didaticas apropriadas para uma educacdo de qualidade”. Atribui também ao professor
intérprete de Libras/Lingua portuguesa papel importante nesse processo,
compreendendo-o como “um multiplicador da cultura surda e da lingua de sinais”. De
acordo com o participante, o papel de professoras e professores intérpretes de
Libras/Lingua portuguesa ¢ o de “Mediador de todo o processo educacional e social
dentro da escola, além de ser um multiplicador da cultura surda e da lingua de sinais.”

(Respostas a atividade C, perguntas 2 e 3)

Observamos que na visdo deste participante e de outros do Grupol, a cultura surda
assume papel importante na educag¢do de surdos e surdas, e que desconsidera-la seria um
desrespeito. Todavia, durante nossas discussdes ndo se chegou a um consenso quanto a
defini¢do de cultura surda. Aparentemente compreende-se estar ligada a experiéncias
atribuidas ao uso da Libras como meio de interacdo, como também apresentado pelo Decreto

5.626/2005 em seu Art. 2°:

Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda
auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais,
manifestando sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras. (BRASIL, 2005)
Desse modo, o contato com a lingua, por parte de surdos e surdas, estaria
intimamente ligado a constituicdo de uma identidade surda. Sendo assim, respeitar a cultura

surda e difundi-la no ambiente escolar seria atributo importante para o desenvolvimento da

identidade surda de educandas e educandos surdos. Essa visdo parte da compreensdo de que
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as pessoas surdas fazem parte de uma minoria cultural e linguistica, e que ha entre elas uma
identificagdo social que marca suas diferencas com relacdo as pessoas ouvintes,
principalmente quanto ao uso da Lingua de Sinais, tida como uma das manifestagdes de uma
identidade surda.

Ao estudarmos Skliar (2013), no primeiro e no segundo semestres, problematizou-se
a compreensdo que tinhamos, € 0 que o texto nos trazia sobre identidade surda. Durante
nossas discussdes percebemos que muitos participantes t€ém a compreensao de ndo se tratar da
existéncia de uma identidade surda unica, cristalizada, como se todos os surdos e surdas
apresentassem tragos comuns € universais. Porém, o proprio texto, vez ou outra, trata o
comportamento de surdos e surdas genericamente. Pensar na existéncia de uma identidade
assim, generalizada, ¢ ignorar que o sujeito, enquanto ser social, vivencia, cada um a sua
maneira, experiéncias singulares em sua interagdo com o meio € com 0 outro € seus textos,
aprendendo coisas distintas, cada um a seu tempo, com suas deficiéncias e potencialidades.
Estaria entdo a identidade em uma constante constru¢do, (trans)formagdo, visto que somos
sujeitos em construgdo e em constante (trans)formagao?

Alguns teoricos que abordam a questao da identidade surda a consideram como algo
em construgdo, sobretudo Perlin (2016) que faz um estudo nos apresentando algumas faces
das identidades surdas. Embora estes autores reconhecam ndo haver no sujeito uma identidade
fixa, ndo a observam dentro de uma perspectiva bakhtiniana do sujeito. Diante desta visdo nao
haveria como listar tipos de identidades surdas, visto que se considera que a identidade do
sujeito ndo se constitui apenas de questoes de identificagdo social e/ou linguistica. Também,
mas ndo s6! Ha também as influéncias das experiéncias vividas, das intera¢cdes com o outro, e
de seus posicionamentos enquanto sujeito social.

Observou-se também (mesmo concluindo ndo ser coerente falar em uma identidade
surda fechada como padrdo) que a maioria dos participantes da pesquisa, se nao todos,
transparecem defender o discurso de que “os surdos sdo diferentes dos ouvintes”, sobretudo
considerando a surdez como diferenca, ndo deficiéncia. No entanto se problematizarmos tal
afirmagao levando em conta a compreensdo de que todo sujeito ¢ singular e que devemos
respeito a essa singularidade e sua subjetividade, tal afirmagado assume o lugar de um estigma,
visto que ndo ¢ o surdo que ¢ diferente do ouvinte, mas sim o sujeito, enquanto sujeito social,
que se difere do outro por ser unico, independentemente de ser brasileiro, surdo, ouvinte, ter
altas habilidades, dislexia ou dificuldade de aprendizagem. Todos somos diferentes e devemos
ser respeitados em nossas diferencas. Nao devemos nos deixar levar por generalizagdes que

anulam nossa subjetividade, nossa singularidade.
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Compreendemos que ao percebermos o outro enquanto outro, nos percebemos
enquanto eu, e que durante as interagdes que estabelecemos em nosso cotidiano, com o outro
e com o meio, nos constituimos enquanto sujeito. Ao nos diferenciarmos do outro
desenvolvemos nossa identidade. Reconhecemos também a existéncia de tragcos comuns que
nos aproximam, que nos levam a uma identificagdo com o outro. No entanto ndo podemos
desconsiderar todo o resto que constitui o sujeito, sua historia de vida, suas experiéncias, 0s
significados que atribui a elas, o que aprende, as interagdes dialdgicas que experiencia, as
relagdes associativas que ¢ capaz de fazer.

Chamou-nos a aten¢do também as discussdes que circundavam a compreensao dos
participantes da pesquisa acerca da inclusdo, sobretudo a inclusdo escolar, o que nos da pistas
da compreensao que tém do educando enquanto sujeito, e de sua relagdo com o mundo.

Ao discutirmos o texto Maria e seu amigo cadeirante, P14 ponderou: “a escola esta

99, ¢

despreparada”; “ndo trabalhamos com os alunos sobre inclusdo, sobre como receber os alunos

(13

com deficiéncia”; “Maria foi a Unica que se preocupou em adaptar as brincadeiras”; “as
experiéncias que teve enquanto crianga, a ajudarao a ser uma professora diferente”; ““ a escola
precisa de mais ‘Marias’, ¢ ndés ndo temos muitas ‘Marias’ porque nao tivemos as
experiéncias que ela teve na escola”, se referindo as segregacdes sofridas pelas pessoas com
deficiéncia que ndo interagiam com pessoas sem deficiéncia em contextos de aprendizagem
escolar (sobretudo antes das leis que asseguram a inclusdo daqueles no ensino regular
comum). Por fim, o grupo conclui que o convivio com as diferengas, com pessoas com
deficiéncia no ensino regular, possibilita aos sujeitos um novo olhar sobre a pessoa com
deficiéncia. O participante PI4 narra que quando crianca tinha medo de pessoas com
deficiéncia, por ndo conviver com elas.

Sua fala, assim como a de muitos colegas, transparece a preocupacdo com O
despreparo de nossas instituicdes de ensino para receber alunos com deficiéncia no ensino
regular. Sobretudo com relagdo aos professores e professoras que se dizem, se sentem e/ou
sdo apontados como despreparados para trabalhar com alunos com deficiéncia. Ao
observarmos suas ponderagdes, temos mais uma vez a possibilidade de refletirmos sobre
nossos discursos e praticas educativas diante do reconhecimento da incompletude do ser, que
se completa na interagdo com o outro. Nessa interacdo, em um didlogo constante, enquanto
sujeitos da linguagem, nos desenvolvemos, nos reconhecemos diferentes do outro, temos a
possibilidade de exercitar nossa autonomia € nos perceber como sujeitos singulares e

incompletos. A partir dessa compreensdao somos levados a coerentemente nos distanciarmos
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de discursos e praticas que ideologicamente padronizam comportamentos, agdes, reagdes, €
que dentro do contexto escolar padronizam a aprendizagem.

De um modo geral, diante do discurso de muitos colegas, emprestados a essa
pesquisa com os recortes que fizemos de alguns enunciados, de fato, o que se pode antever ¢
que muitos apontamentos feitos pelos participantes demonstraram a articulagdo do que fora
apresentado pelos textos abordados - videos e livro - com a realidade educacional de muitas
de nossas institui¢cdes de ensino. Apos a exibicao do texto Mundo acessivel (segundo encontro
do primeiro semestre), por exemplo, P16 ponderou as dificuldades que teriamos se o mundo se
tornasse acessivel como no video. No entanto, desconsiderou que continuariamos vivenciando
problemas de acessibilidade, agora para as pessoas sem deficiéncia. O que, em contrapartida,
foi logo observado por alguns colegas, em especial por PI9 que constatou “o mundo ndo
estava nada acessivel ao ouvinte, ou ao ndo cego”, ¢ por PIl que questionou: “mundo
acessivel para quem?”.

Concordando com o que fora problematizado pelo grupo, PI6 acrescentou, “as
pessoas tém que experimentar o lado do outro para saber respeitar os limites”, “quando se
conhece as dificuldades do outro ha respeito”. PI7 expds entdo uma situagdo observada por
ele em uma sala de aula durante um estagio'”. Na situagio narrada a turma estava dividida
geograficamente em dois grupos, entre surdos que sabiam Libras e ouvintes que ndo sabiam
Libras. Segundo o participante, ndo havia intérprete no dia e os alunos teriam aula de Libras
com um professor surdo. Na ocasido, segundo relato, a coordenagdo havia ponderado que
seria bom para a turma que os ouvintes se colocassem no lugar dos surdos que diariamente
enfrentam situacdes semelhantes com a lingua oral de nosso pais.

Esses exemplos denunciam a exclusdo de determinados sujeitos, todavia, em muitos
momentos, ao tomarmos contato com textos similares os interpretamos desconsiderando essa
premissa diante do olhar restrito que muitas vezes temos da inclusao e do sujeito. Questiono-
me quanto as experiéncias que vivenciamos, sobretudo no ambiente educacional, com base no
perfil apresentado dos participantes do GTE e das experiéncias profissionais que tenho tido.
Em que propor¢do reafirmam a compreensao restrita que tomamos acerca da inclusao? Que
elementos de nossas experiéncias nos levam a reafirmar essa visao? Guiados por ela, damos
espaco para que a autonomia de nossos educandos e educandas seja exercitada? Ou em

alguma medida impossibilitamos seu desenvolvimento? O que temos feito, como temos nos

Y0 estagidrio em questdo era o citado professor de Libras.
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posicionado frente a todos esses questionamentos? O que hoje conseguimos elaborar que
antes ignordvamos?

Durante essas interagdes, foi possivel observar, no discurso inicial, ndo s6 de PI6,
mas também de outros colegas que com ele aparentemente concordavam, marcas de uma
limitada compreensdo da inclusdo e da promog¢ao de acessibilidade. Esbogou-se a inclusao
restritamente quanto a presenca de pessoas com deficiéncia, com foco na promog¢do de
acessibilidade a elas. Algo constatado em falas como: “Os alunos da inclusao”; “O professor
precisa incluir os alunos da inclusdo”. Mas, por fim, parecem ter concluido que se tratavam de
situagdes de acessibilidade restrita a determinados grupos, o que ndo condiz com a

perspectiva de inclusdo apresentada por Mantoan (2003), qual seja:

[...] a inclus@o implica uma mudanga de perspectiva educacional, pois ndo atinge
apenas alunos com deficiéncia ¢ os que apresentam dificuldades de aprender, mas
todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral.
(MANTOAN, 2003, p.16)

Ao analisarmos as atividades entregues, a partir da resposta apresentada por PI3,
observamos sua percepg¢ao acerca da existéncia da mencionada visao limitada da inclusao. Em

suas palavras:

“Normalmente, quando se fala em inclusdo no primeiro momento o que vem a
cabeca sao alunos com NEEs (Necessidades Educacionais Especiais). Porém, o
termo incluir ¢ amplo e engloba TODOS em sua diversidade, sejam grupos de
minorias ou até mesmo nas situacdes mais adversas possiveis de se imaginar.”

(Resposta a atividade C, pergunta 1)

O mesmo participante, ao ser indagado sobre a inclusdo de educandas e educandos

surdos na educagao basica, acrescentou:

“Em primeiro lugar, garantir a inclusao significa envolver toda a comunidade no
processo inclusivo. Significa mais do que providenciar recursos de tecnologias
assistivas apropriadas. E necessaria a conscientizacio de que a educacio requer
estudos para que os professores, grupo gestor e todos os envolvidos no processo
educacional consigam lidar com as adversidades.”

(Resposta a atividade C, pergunta 2)
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A partir de sua resposta ¢ possivel constatar, dentre outras coisas, que PI3 reconhece
a necessidade do envolvimento de todos e todas no processo inclusivo, e que perante as
dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, reafirma-se a importancia de realizarmos
estudos que deem conta de supera-las, constatando-se o que chamamos incompletude do ser.
Nao estamos preparados porque ndo estamos prontos, acabados, estamos constantemente em
processo de aprendizado. No entanto, vale ressaltar que os estudos servem para nortear nossas
praticas educativas, ndo para dar receitas prontas de como proceder; receitas que ignoram os
sujeitos em suas singularidades, compreendendo-os dentro de um dado modelo/padrao de
comportamento. Modelo/padrdo observado também, como exposto anteriormente, em
discursos que ignoram a subjetividade, as singularidades de surdos e surdas enquanto sujeitos
sociais que sao.

Diante do que chamamos visdo restrita da inclusdo, somos capazes de assegurar a
todos os educandos e educandas o respeito a suas singularidades e suas necessidades
educacionais, resguardando-lhes o direito a educacdo e ao desenvolvimento de suas
habilidades e potencialidades? Ou acabamos por diferencia-los e segrega-los em grupos e
subgrupos que apenas servem para exclui-los do processo? Como podemos contribuir com o
desenvolvimento de sua autonomia respeitando-o em sua diferenga?

Esses questionamentos, assim como outros apresentados anteriormente, circundam a
compreensdo que temos da funcdo do tradutor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa na
educagdao, em especial com relacdo as discussdes que trazemos quanto a fungdo desse
profissional na educagdo basica. Fun¢ao ainda ndo definida com clareza na visao de alguns de
nods, professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa, de professores e
professoras regentes e de tantos outros envolvidos na educagdo inclusiva.

Pensando em nossa realidade educacional, dentro de uma visao ampliada da inclusao,
ao focarmos na inclusdo escolar de determinados grupos, inevitavelmente excluimos outros,
ignoramos que todos somos diferentes e que, em um momento ou outro, todos precisaremos
ser incluidos. E especificamente quanto a fun¢do que ocupamos, acreditamos na importancia
de estarmos sempre atentos para ndo cairmos em discursos e agdes que evidenciam as
deficiéncias dos educandos e educandas em detrimento da compreensao destes como, nas
palavras de Bakhtin (1997), sujeitos responsivos que sdao, de modo a efetivamente
contribuirmos, em um trabalho colaborativo com o professor regente, com o desenvolvimento
da autonomia e do que Freire (2017a) chama curiosidade epistemologica (conceito que sera

discutido no segundo capitulo) de nossos educandos e educandas.
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Observando nossas discussdes, foi possivel meu proprio questionamento quanto ao
que acreditava ser inclusdo e as implicagdes dessa crenca em meu trabalho, na forma de
perceber os educandos e educandas surdas e seu processo de inclusdo, no qual também tenho
responsabilidades. Assim como muitos dos participantes, também acabava por evidenciar uma
limitada compreensao de inclusdo, militando apenas pela inclusdo de educandos e educandas
com deficiéncia, acreditando ser importante assegurar-lhes visibilidade e condi¢des adequadas
para aprendizagem, desconsiderando, mesmo que inconscientemente, a importancia de
lutarmos também pela inclusao de educandos com dificuldade de aprendizagem, de baixa
renda, hiperativos, com disturbios alimentares, enfim, de todos os educandos e educandas,

sem distingdes, € sem evidenciar essas rotulagoes.

1.2 Educacao bilingue

Ao entrarmos nas discussoes acerca da educagao bilingue, em especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, sobretudo na educagao basica, propusemos o estudo de alguns textos
que nos possibilitassem discutir e problematizar acerca da linguagem e suas formas de
manifestagdo, sua relacdo com a constituicdo da subjetividade do sujeito em interagdo com o
mundo, com o texto e com o outro, € o papel do professor intérprete de Libras/Lingua
Portuguesa na educagdo bilingue. Entre eles Saussure (1995) e Bakhtin (1997; 2010),
embasando discussdes que envolviam concepgdes de lingua, linguagem, lingua materna,
interacdo e discurso, objetivando problematizar e conhecer como acontece a aquisi¢do de uma
lingua diante da riqueza das interagdes e da dialogicidade, dentro de uma perspectiva
discursiva da linguagem.

Com o intuito de enriquecer as leituras dos textos ja citados e problematizar aspectos
diversos do bilinguismo e da educagdo bilingue, apresentamos durante o segundo semestre os
textos Patrick Speak, Uma menina de 5 anos estd a derreter coragoes pelo uso de lingua
gestual num concerto de Natal — ASL, TV Libras Menina traduz apresentagdo de Natal pra
pais surdos — FANTASTICO e Familia Bélier.

Patrick Speaks nos apresenta um pouco da historia de um jovem surdo de Uganda.
No formato de um documentario com pouco mais de seis minutos, conhecemos parte do
cotidiano do rapaz e algumas dificuldades enfrentadas. Durante a narrativa tomamos
conhecimento que ndo ha escolas para surdos nas proximidades de sua casa e que a interagao

com seu pai se d4 mediante o uso de gestos simples pré acordados. Patrick entdo conhece um
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professor de lingua de sinais surdo que se preparou na capital e agora inicia o ensino da lingua
na aldeia. O documentario acompanha seu primeiro dia de aula e retorna dez semanas depois
para registrar o desenvolvimento de Patrick na lingua. Conseguem agora gravar uma
entrevista em que conversam com o jovem que se apresenta em lingua de sinais dizendo estar
agora muito feliz e ter a vontade de ensinar pessoas surdas.

Em Uma menina de 5 anos esta a derreter coragoes pelo uso de lingua gestual num
concerto de Natal — ASL e TV Libras Menina traduz apresentag¢do de Natal pra pais surdos
— FANTASTICO acompanhamos respectivamente um video publicado na internet mostrando
uma apresentagdo de natal realizada em uma escola dos Estados Unidos da América e uma
reportagem exibida pelo programa Fantastico da Rede Globo de Televisdo apresentando sua
histéria. O video mostrava uma garotinha ouvinte de cinco anos de idade cantando musicas de
natal com seus coleguinhas, também ouvintes, e simultaneamente traduzindo-as para a lingua
de sinais para seus pais surdos.

A familia Bélier - Trailer legendado também nos mostra uma garota ouvinte
bilingue. O video ¢ o trailer, de quase trés minutos, do filme que leva o mesmo nome.
Apresenta a historia de Paula, uma adolescente ouvinte que vive com seu irmao mais novo e
seus pais surdos na fazenda da familia. Conhecemos um pouco de sua rotina, os trabalhos
relacionados a fazenda, as situagdes em que se coloca como intérprete dos pais e os conflitos
pessoais que enfrenta por querer estudar canto em Paris, longe da familia.

Em diferentes encontros, durante diferentes momentos de interagdo, outra questdo
chamou-nos a atengdo: as criticas feitas pelos colegas (Grupol e Grupo2) quanto ao ensino
descontextualizado que assombra nossas escolas e os cursos de nog¢des bdsicas, tanto no
ensino de Libras, quanto de Lingua Portuguesa; o que inevitavelmente reflete nas discussoes
em torno da educacao bilingue e da condigdo bilingue de educandos e educandas surdas.
Durante nossos dialogos, a partir dos referenciais tedricos estudados, pareceu-nos unanime a
crenca na importancia do ensino contextualizado e dialdgico com efeito de sentido que
abandonem o ensino fragmentado de listas de palavras.

Segundo os colegas, “¢ preciso mudar a visao dos cursos” (em referéncia aos cursos
basicos mencionados anteriormente). Todavia, incoerentemente, nao parecia que tivéssemos
uma compreensao adequada do que denomindvamos ensino contextualizado e dialdgico. Algo
observado na fala de P17 durante as discussdes realizadas no segundo encontro do primeiro
semestre quanto ao que nos trazia Skliar (2013) sobre os desdobramentos da educacao
bilingue para surdos, ao relatar exemplos de situacdes de ensino do portugués escrito com a

associagdo de imagens as grafias das palavras como se fossem exemplos de contextualizagao.



49

No entanto, embora hd muito ja considerasse essas questdes, durante os encontros
ainda me peguei, € me pego!, em situagdes que vao na contramdo do que defendo em meus

discursos. Ainda caio nas armadilhas do ensino descontextualizado, mesmo considerando que:

[...] ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’ do objeto ou do conteudo,
superficialmente feito, mas se alonga a produ¢do das condi¢des em que aprender
criticamente ¢ possivel. E essas condi¢cdes implicam ou exigem a presenca de
educadores e de educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes. Faz parte das condigdes em que aprender
criticamente ¢ possivel a pressuposi¢do por parte dos educandos de que o educador
ja teve ou continua tendo experiéncia da produgdo de certos saberes e que estes ndo
podem a eles, os educandos, ser simplesmente transferidos. Pelo contrario, nas
condigdes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando em reais
sujeitos da construcdo e da reconstrugcdo do saber ensinado, ao lado do educador,
igualmente sujeito do processo. SO assim podemos falar realmente de saber
ensinado, em que o objeto ensinado ¢ apreendido na sua razdo de ser e, portanto,
aprendido pelos educandos. (FREIRE, 2017a, p.28)

Incoerentemente, percebemo-nos presos nas amarras do ensino descontextualizado, o
que dificulta abandonar antigas praticas na busca por novas experiéncias dialogicas com
educandos e educandas, diminuindo assim as distdncias entre o que dizemos € o que
efetivamente desenvolvemos em sala de aula. “A questdo da coeréncia entre a opgao
proclamada e a pratica ¢ uma das exigéncias que educadores criticos se fazem a si mesmos. E
que sabem muito bem que ndo ¢ o discurso o que ajuiza a pratica, mas a pratica que ajuiza o
discurso.” (FREIRE, 2011, p.37)

De acordo com as falas dos participantes, estamos vivenciando, surdos e ouvintes,
experiéncias simplificadas do uso da Libras e do portugués escrito em muitas de nossas
institui¢des de ensino, em que se desconsidera seu uso real/social e privilegia-se o ensino a
partir de listas de palavras.

Quanto a esse ensino descontextualizado na educagdo basica, sobretudo para
educandas e educandos surdos, podemos problematizar algumas questdes: muitos defendem o
discurso “o surdo tem dificuldade em aprender o portugués escrito”, sem adentrar de imediato
em discussOes quanto as marcas de esteredtipos presentes em tal discurso (discutidas mais a
diante), podemos inferir que essa mencionada dificuldade poderia estar associada, dentre
outras coisas (ndo nos afastando da compreensdo de que cada sujeito ¢ Unico, portanto, no
caso de apresentarem dificuldades em algum contexto de aprendizagem, essas seriam
provocadas por diferentes situacdes), ao ensino descontextualizado a que sdo submetidos?
Aparentemente, ap0s os estudos e discussdes que fizemos, concluimos que sim, que poderiam
sim estar ligadas a essa fragmentacdo do ensino, que dificulta ao aprendiz aproximar-se das

pistas deixadas pelos autores dos textos com que dialogam.
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Questionados quanto ao papel do professor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa

na inclusdo de educandos e educandas surdas na educagdo basica P12 responde:

“O intérprete tem grande valor e importancia no uso da Libras em sala de aula. O
trabalho dele ¢ facilitar a interagdo entre o surdo e ouvintes, fazendo uma ponte
entre duas pessoas mediando o conhecimento, numa relacio dialdgica entre alunos
surdos e professores ouvintes. Ele tem um importante papel no processo de
ensino/aprendizagem dos surdos nas escolas de educagdo basica, o de difundir e
tornar conhecida a Libras, pois, na maioria das vezes ¢ ele o Unico que conhece
esta lingua no ambiente escolar. Nesse processo de inclusdo, o aluno surdo aprende
de modo mais facil os contetidos, tem melhores condi¢des de desenvolver-se,
favorecendo seu aprendizado da Libras/Lingua Portuguesa.”

(Resposta a atividade C, pergunta 3)

Em seu discurso percebemos a compreensdo de que este profissional tem importante
papel na aprendizagem da Libras e da Lingua Portuguesa por parte dos educandos e
educandas surdas, ja que considera ser ele, na maioria das vezes, o unico que conhece Libras
no ambiente escolar. Aparentemente considera que a aprendizagem da Lingua Portuguesa
decorre da aprendizagem da Libras. Em seu ponto de vista, diante das traducdes e
interpretagdes realizadas por este profissional no contexto educacional (sobretudo da Lingua
Portuguesa para a Libras), os educandos e educandas surdas tém melhores condi¢des de
aprender os conteudos curriculares e de desenvolver o aprendizado nas duas linguas.

De maneira geral, pareceu-nos consenso, por parte dos participantes da pesquisa, a
compreensdo de que seja imprescindivel o dominio da Libras para que se possa iniciar o
processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita.

Durante as discussdes do segundo semestre, sobretudo em nossos sexto e sétimo
encontros, ap6s o estudo dos textos de Saussure (1995) e Bakhtin (1997; 2010)
problematizou-se a educagao bilingue Libras/Lingua Portuguesa e essa aparente dependéncia
da aprendizagem da Lingua Portuguesa em relagdo ao dominio da Libras, considerando que
os educandos e educandas com surdez devem dominar primeiro a Libras para so6 entdo iniciar
a aprendizagem da Lingua Portuguesa em sua modalidade escrita. O que impediria a
aprendizagem das duas linguas paralelamente? Por que esperar que o educando domine a

Libras para s6 entdo iniciar o processo de aprendizagem da Lingua Portuguesa?
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Aparentemente o grupo conclui haver a possibilidade do ensino das duas linguas em paralelo,
respeitando-se, claro, as especificidades de cada uma, visto que sdo linguas independentes e
com estruturas distintas. Todavia, percebeu-se no discurso de muitos a supervalorizagao da
Libras sobre a Lingua Portuguesa. Demonstravam acreditar que os educandos e educandas
com surdez, para alcangarem sucesso académico, necessitam estar constantemente inseridos
em contextos de uso e aprendizagem da Libras e no contato com surdos e surdas fluentes na
lingua, assim como inseridos em ambientes que valorizam e difundem a mencionada cultura
surda.

Porém, concluiu-se ndo ser essa uma regra, visto que nos deparamos com relatos que
consideram pessoas com surdez que alcangaram sucesso académico sem antes aprender Libras
ou conhecer a cultura surda, durante seu processo. E claro que também devemos considerar o
que julgam sucesso académico. Por hora, diante do que foi discutido nos encontros quanto a
educagdo bilingue, nos referimos a aprendizagem da Lingua Portuguesa em sua modalidade
escrita e seu uso social.

Constatou-se, diante de todas as discussdes, que o ensino da Lingua Portuguesa ¢
importante a educandos e educandas que queiram conviver e interagir socialmente em
portugués escrito, considerando ser dificil conviver e interagir apenas com pessoas que
dominam Libras, ou ainda ter sempre a figura de um intérprete a seu lado, visto que nossa
sociedade ¢ letrada em Lingua Portuguesa e em nosso cotidiano estamos cercados pelas
manifestagdes desta lingua. Desse modo para desenvolverem e exercitarem a autonomia € a
cidadania a que tém direito, o dominio do portugués escrito se torna importante ferramenta.

Como observado, o ensino de palavras isoladas se mostrard insuficiente em
determinado momento, visto que se trata de uma simplificagdo, uma reducao do uso da lingua.
Simplificar o ensino de uma lingua ¢ reduzi-la a apenas palavras isoladas, reduzindo assim as
possibilidades de interacao do sujeito.

Outro ponto levantado pelos participantes da pesquisa, relevante as discussdes em
torno da educacdo bilingue e a correlagdo entre as linguas envolvidas (Libras e Lingua
Portuguesa), ¢ a relagdo de poder existente entre elas, apresentada por Skliar (2013). Segundo
o autor, sao muitas as manifestacoes da relagdo de poder entre as linguas no ambiente
educacional. P14, em nosso terceiro encontro do segundo semestre evidencia: “Em sala de
aula a lingua portuguesa tem supremacia, o surdo estd inserido na cultura ouvintista”. Ao que
tudo indica, segundo o participante, nossos educandos surdos e ouvintes estdo submetidos a
essa cultura ouvintista, o que para PI1 configura um desrespeito ao surdo e sua diferenca,

considerando que para o autor visitado trata-se de praticas que veem o surdo como inferior e
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incapaz, por ndo conseguir se igualar a figura do ouvinte padrdo. A escola se mostra entdo
excludente, ndo valoriza a riqueza do convivio com as diferencas e nem a Libras como lingua
de instrugdo e/ou interagdo dialdgica entre educandos e professores. Usada apenas, quando ¢ o
caso, por professores e professoras intérpretes e educandas e educandos surdos nos momentos
de traducdo e interpretagdo de atividades didatico-pedagdgicas.

Tanto no primeiro quanto no segundo semestre evidenciou-se no discurso de alguns
colegas marcas de esteredtipos que em certa medida anulam as possibilidades de manifestacao
da autonomia do sujeito (no caso de surdos e surdas) em seu processo educacional, em
especial na aprendizagem do portugués escrito. Em falas como: “Os surdos tém dificuldade
em compreender a teoria”, como se todo surdo e surda aprendesse da mesma maneira, ou
ainda, apresentasse dificuldade de aprendizagem, sendo vetado a ele e ela a possibilidade de
autonomamente realizar relagdes associativas que lhes permitam construir efeitos de sentido,
dialogando com os textos; bem como quanto a aprendizagem do portugués escrito e ao
processo de letramento, em:“Os surdos tém dificuldade de escrever, de ler e interpretar o que
leem”. Tais enunciados estigmatizam nossos educandos e educandas surdas como se
necessitassem a todo momento de ouvintes para realizar interpretagdes do que leem, como se
ndo fossem capazes de realizar leituras dialeticamente criticas, desconsiderando assim, dentre
outras coisas, suas diferentes experiéncias no uso e contato com a lingua e seus usudrios,
possibilitando-lhes desenvolver dialogicamente ideias e criticas a realidade.

Em nosso sexto encontro, na presenca da professora linguista convidada, implicados
pelas discussoes feitas anteriormente e pelas leituras realizadas, resgatamos o debate sobre a
forma descontextualizada com que a lingua portuguesa em sua modalidade escrita e a Libras
sdo apresentadas respectivamente a surdos e ouvintes em muitas instituicdes de ensino. Ela
ponderou que um contato superficial com as linguas dificultaria em muitos momentos sua
aprendizagem, considerando que ao reduzirmos suas possibilidades de uso, limitamos que
seus aprendizes explorem seus usos reais e exercitem estratégias textuais e discursivas. Como
discutido, “é preciso se submeter a lei do sistema”, para tanto ¢ imprescindivel tomar contato
com a lingua e sua estrutura linguistica. No contato com elas o aprendiz vai se familiarizando
com seu uso e suas especificidades, internalizando suas formas de organizagdo que provocam
efeitos de sentido, ampliando assim as possibilidades de compreensdo dos textos com que tem
contato, enriquecendo as relagdes associativas que venha a fazer, o que lhe possibilita durante
as leituras, levantar hipoteses, fazer interpretagdes, atribuir sentido as escolhas lexicais, em

um constante didlogo com seus autores.
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Diante dos textos estudados e dos discursos e relatos dos participantes da pesquisa
com relacdo a educagdo bilingue para surdos, percebemos uma espécie de naturalizagdo do
ensino descontextualizado que assombra nossas institui¢des de ensino e a pratica educativa de
muitos professores e professoras. Parece-nos haver a impressao de que reduzir e simplificar a
lingua facilitariam sua aprendizagem, ja que no discurso de muitos “o surdo tem dificuldade
em aprender a Lingua portuguesa”, como sendo este um trago do que muitas vezes acredita-se
ser parte de uma identidade surda. A partir dessa compreensao nos deparamos com a premissa
“a escrita do surdo ¢ diferente da escrita do ouvinte. O surdo nao conjuga os verbos, nao usa
preposicdo”. Além da marca de esteredtipo presente no discurso, que desconsidera as
particularidades de cada sujeito, desconsidera-se também as possibilidades de uso auténomo e
reflexivo da lingua portuguesa por parte de educandas e educandos surdos. O que se configura
desrespeito ao sujeito e suas potencialidades. Antes mesmo de ser apresentado a4 lingua
portuguesa em sua modalidade escrita, carrega consigo a marca de tais esteredtipos, presentes
na concepcao de muitos professores e professoras (regentes e intérpretes) e familiares.

Ao ouvir essas colocacdes e depoimentos, indago-me quanto aos discursos que tenho
sustentado e as marcas de esteredtipos presentes neles. Demonstramos acreditar na
importancia de se respeitar as diferencas de cada sujeito, considerando-o Unico, mas,
incoerentemente, em muitos momentos, assumimos discursos generalistas que categorizam as
pessoas surdas como se carregassem caracteristicas exclusivamente universais, que
desconsideram as particularidades do sujeito. Dizemos-lhes das dificuldades que tém, antes
mesmo de vivenciarem suas experiéncias. Em que propor¢ao reafirmamos esses esteredtipos,
essas generalizagdes em nossos discursos? E o que temos feito para supera-los?

Concluimos que a discussdo perpassa por questdes diversas relacionadas as
experiéncias e interagdes que cada sujeito vivencia ao longo de sua vida, o que ndo gira em
torno de caracteristicas fixas atribuidas a determinados grupos. Sao, pois, caracteristicas que
ndo condizem com a realidade, visto que, at¢ mesmo durante as generalizagdes postas,
surgiram relatos que evidenciaram surdos e surdas que transcendem essa imposta
categorizagao, como nas falas de PI16: “Mas tem surdos que fazem mestrado e doutorado, sao
professores universitarios” e PI9: “A surda que mencionei escreve muito bem porque a
familia dela sempre acompanhou sua vida escolar”, ao se referir a uma jovem surda
mestranda.

Naquele momento (equivocadamente, como veremos a seguir), Supomos que esses
“sucessos” tinham relagdo exclusiva com o fato de os surdos e surdas citados terem sido

submetidos as regras da lingua portuguesa, a pratica de seu uso de acordo com sua gramatica



54

normativa, com sua norma padrdo, ja que em diferentes momentos de suas vidas académicas
isso lhes foi cobrado. Entretanto, também foi lembrado que ndo devemos acreditar que os
surdos e surdas que consideramos dominar a lingua portuguesa, assim como ouvintes em
situagdo semelhante, se comportem da mesma maneira diante de seus textos e dos textos do
outro, como se todos esses sujeitos atribuissem a lingua o mesmo valor e significado, ou
ainda, que realizem diante dos textos as mesmas relagdes associativas com os mesmos efeitos
de sentido.

Posteriormente, diante dos estudos que fizemos dos textos Saussure (1995) e Bakhtin
(1997; 2010), Patrick Speaks,Uma menina de 5 anos esta a derreter coragoes pelo uso de
lingua gestual num concerto de Natal — ASL, TV Libras Menina traduz apresenta¢do de
Natal pra pais surdos — FANTASTICO, ¢ A familia Bélier — Trailer legendado, e apbs o
didlogo com a professora convidada, em nosso encontro subsequente (sétimo encontro do
segundo semestre), revisitamos nossas impressdes e problematizamos algumas questdes: E a
compreensdo ¢ dominio das regras normativas da lingua que garantem o seu uso adequado?
Todos os surdos e surdas realmente apresentam as mesmas caracteristicas na escrita? Todos e
todas omitem os conectivos presentes na lingua portuguesa e nao conjugam verbos,
escrevendo-os no infinitivo? Ou o que se percebe sdo pessoas (surdas ou ouvintes) que
apresentam caracteristicas semelhantes de escrita, por pouco interagirem com textos escritos?

Percebemos marcas semelhantes na escrita tanto de surdos quanto de ouvintes que
tém pouco contato com a lingua portuguesa em sua modalidade escrita, ou muitas vezes tém
contato apenas com uma versdao reduzida, simplificada da lingua. Desse modo, as marcas
linguisticas presentes nas producdes textuais de qualquer sujeito, como mencionado
anteriormente, estdo intimamente ligadas as suas experiéncias com a lingua e a relagdo que
tétm com o mundo letrado, no caso, em portugués escrito, atravessadas pelos discursos de
diferentes interlocutores em uma ressonancia dialdogica (BAKHTIN, 1997). Nao se trata
somente de uma questdo de dominar a gramatica, de se ter uma identidade surda ou
“oralizada”.

Como exposto anteriormente, durante a analise dos dados dessa pesquisa, ¢ antes
mesmo, no decorrer das interagdes dos participantes do GTE, foram surgindo em mim
algumas questdes que realcam as andlises que faco do meu processo como professora, como
pesquisadora. Em muitos momentos demonstramos ter clareza da necessidade da inclusdo, a
defendemos em nossos discursos, mas a0 mesmo tempo, em outros, a impossibilitamos de
acontecer, realizando praticas excludentes. Damos testemunhos incoerentes a nossos

educandos e educandas, com agdes de tutela que pouco deixam espaco para exercerem sua
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autonomia. De fato, muitas vezes, ndo conseguimos perceber qudo controladores somos em
nosso cotidiano, a menos que nos distanciemos € observemos no outro, nas suas agdes, em
seus discursos, as nossas proprias atitudes.

Ao longo de minha experiéncia profissional acreditei que sempre me empenhei em
desenvolver meu trabalho da melhor maneira possivel. Sempre estudando, fazendo cursos,
participando de formagdes, de semindrios, consultando os autores referéncia na educacdo de
surdos, adequando minha pratica educativa as teorias estudadas. No entanto, ndo me abri a
novas perspectivas. Até entdo, embora reconhecesse a existéncia de algumas incoeréncias,
pouco as problematizava a luz de diferentes teorias, muitas vezes apenas me angustiava com
elas, sem conseguir desvendar suas origens e/ou as possibilidades de efetivamente supera-las.

Nos proximos capitulos apresentamos o que conseguimos (o grupo de participantes e
a pesquisadora) avangar, em relacao a alguns conceitos que surgiram diante das discussoes e
problematiza¢des levantadas durante os estudos e as interagdes dialdgicas proporcionadas

pelo Grupo de Trabalho e Estudo.
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2 O TEXTO, O CONTEXTO E O SUJEITO EM INTERACAO

Neste capitulo, avangando nas questdes problematizadas anteriormente, situamos o
leitor acerca das concepgdes de linguagem de nossos autores base, entrelacando discussodes
que envolvem o texto e suas possibilidades de interacdo dialdgica, dentro de uma perspectiva
discursiva da linguagem, ajudando-nos a melhor compreender alguns conceitos por ora
impregnados de incertezas. Além de discutirmos sobre a importancia da interagdo dialdgica
na constituicdo do sujeito que precisa do outro para se desenvolver e para se descobrir e
perceber no mundo, e que a partir do contato dialdgico com o texto do outro, constrdi sua
discursividade.

Como exposto, partimos da compreensdo de que nao existe nada fora da linguagem,
em se tratando de relagdes interpessoais tudo perpassa por ela, todo ato humano € um texto

potencial em constante relacdo dialdgica com outros textos.

O texto ¢ o que ndo entra no ambito linguistico e filologico. Este segundo aspecto
(polo) pertence ao proprio texto, mas s6 se manifesta na situagdo e na cadeia dos
textos (na comunicagdo verbal dentro de uma dada esfera). Este polo ndo o vincula
aos elementos reproduziveis de um sistema da lingua (dos signos) e sim aos outros
textos (irreproduziveis) numa relagdo especifica, dialdgica (e dialética, quando se
abstrai o autor). Este segundo polo ¢ inseparavel do autor, e ndo decorre de uma
singularidade fortuita, primaria e natural; realiza-se totalmente através do sistema de
signos da lingua. (BAKHTIN, 1997, p. 332)

Ao discutirmos acerca das interacdes dialdgicas que se configuram no ambiente
educacional devemos levar em consideracao seu contexto dialdogico e os sujeitos que dele
fazem parte. Estamos falando da realidade da educagdo basica na perspectiva da inclusao, em
que temos educandas e educandos surdos e ouvintes interagindo em um mesmo contexto de
aprendizagem, em que duas linguas coexistem - Libras e Lingua Portuguesa, com a presencga
de um professor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa em sala de aula responsavel por
traduzir e interpretar todas as atividades didatico-pedagdgicas orientadas em especial pelos
professores e professoras regentes.

Quando pensamos na coexisténcia de duas linguas no ambiente educacional devemos
considerar que elas, em certa medida, se influenciam mutuamente e influenciam os textos dos
sujeitos que com elas interagem; em especial se considerarmos educandos e educandas com
surdez que em seu cotidiano utilizam Libras para interagir, imersos em uma cultura letrada em

portugués, e que com ela tém contato nas mais diferentes esferas da atividade humana,
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ultrapassando os limites do ambiente escolar; ao passo que, quanto a Libras, muitos
educandos e educandas ouvintes, em sua maioria, interagem com as duas linguas apenas nesse
contexto.

Como podemos observar, a lingua estd presente nas mais variadas situagdes da vida
dos sujeitos, alcangando formas diversas de utilizacdo e manifestacdo. O que em certa medida
amplia suas possibilidades de estudo linguistico, em especial aquele que toma em conta as

interacoes dialdgicas do sujeito.

Os elementos da lingua dentro do sistema da lingua ou do ‘texto’ (numa acepcao
rigorosamente linguistica) ndo podem encetar uma relacdo dialdgica. Tal relacdo
pode estabelecer-se entre as linguas, os dialetos (dialetos territoriais, sociais,
jargdes), os estilos (funcionais) da lingua (limitando-nos a lingua falada e a
linguagem cientifica), em outras palavras: podem estes elementos falar um com o
outro? Isto ¢ possivel, mas somente mediante uma abordagem ndo linguistica, ou
seja, somente mediante uma transformagdo que os torne uma ‘visdo do mundo’ (ou
um tipo de percepcdo do mundo, realizada pela lingua ou pela fala), um ‘ponto de
vista’, uma ‘voz social’, etc. (BAKHTIN, 1997, p.347)

E ¢ essa abordagem ‘ndo linguistica’, para além do puramente gramatical, que nos
interessa e que, por conseguinte, ¢ adotada para sustentar as discussdes que permeiam esta
pesquisa. E dizer que tomamos a lingua/linguagem como possibilidade de intera¢do dialdgica,
e ndo um idioma com um aglomerado de regras gramaticais a ser apreendido e dominado,
pois pensar assim ¢ simplifica-la e reduzi-la, desconsiderando seu efeito de significagcdo, de
sentido. Ao contrario, consideramos a importancia das experiéncias de seus sujeitos com o
mundo, com o outro, interagindo por meio de idiomas, e as implicagdes dessas experiéncias
em seus textos, em seus discursos, carregados dos textos do outro em uma teia dialdgica.

E ¢ nesta perspectiva que se pretende a valorizagdo do ensino contextualizado de
Libras e do portugués escrito no contexto escolar, de modo a proporcionar aos educandos
contato dialégico com as linguas envolvidas a partir de textos reais; distanciando-nos das
listas de léxicos e dos aspectos meramente gramaticais do idioma que limitam as relagdes
associativas dos sujeitos, por desconsiderar a lingua em seu uso social. Assim, em sala de
aula, educandos e educandas tém a oportunidade de discursivamente expor suas opinioes,

interpretacdes, enfim, dialogar com diferentes textos. Considerando que,

Cada texto pressupde um sistema compreensivel para todos (convencional, dentro de
uma dada coletividade) — uma lingua (ainda que seja a lingua da arte). Se por tras
do texto ndo ha uma lingua, ja ndo se trata de um texto, mas de um fendmeno natural
(ndo pertencente a esfera do signo); por exemplo, uma combinacéo de gritos e de
gemidos, desprovida de reprodutibilidade lingiiistica (propria do signo). Qualquer
texto (tanto oral como escrito) comporta, claro, grande quantidade de elementos
heterogéneos, naturais, primarios, alheios ao signo e que escapam ao campo das
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Ciéncias humanas (2 analise lingiiistica, filologica ou outra) e que, ndo obstante, a
analise leva em conta (defectividade de um manuscrito, ma dicgdo, etc.). Nao ha
textos Puros, nem poderia haver. Qualquer texto comporta, por outro lado,
elementos que se poderiam charnar técnicos (aspecto técnico da grafia, da elocugdo,
etc.). Assim, por tras de todo texto, encontra-se o sistema da lingua; no texto,
corresponde-lhe tudo quanto é repetitivo e reproduzivel, tudo quanto pode existir
fora do texto. Porém, ao mesmo tempo, cada texto (em sua qualidade de enunciado)
¢ individual, unico e irreproduzivel, sendo nisso que reside seu sentido (seu
designio, aquele para o qual foi criado). (BAKHTIN, 1997, p.331, grifos do autor)

Os sujeitos, na interacdo dialdgica por meio de um idioma, internalizam suas

estruturas linguisticas e seu sistema convencional de signos, compreensiveis dentro de uma

dada coletividade, na interacdo com o mundo e com o outro, possibilitando-lhes construir sua

discursividade. E os elementos de suas experiéncias lhes possibilitam ampliar o que Freire

(2011) chama leitura do mundo. Desse modo, em certa medida, interagir com o texto ¢

interagir com o mundo, com as suas leituras do mundo e com as leituras do mundo do outro.

Considerando também que,

[...] a experiéncia verbal individual do homem toma forma e evolui sob o efeito da
interagdo continua e permanente com os enunciados individuais do outro. E uma
experiéncia que se pode, em certa medida, definir como um processo de assimilagdo,
mais ou menos criativo, das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nossa
fala, isto ¢, nossos enunciados (que incluem as obras literarias), estdo repletos de
palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis, pela alteridade ou pela
assimilacdo, caracterizadas, também em graus variaveis, por um emprego consciente
e decalcado. As palavras dos outros introduzem sua propria expressividade, seu tom
valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos. (BAKHTIN, 1997, p.
313-314)

Em nossos enunciados trazemos marcas do nosso eu atravessados pelas marcas dos

enunciados anteriores a eles, das marcas de seus interlocutores, em uma inter-relagao,

interdependéncia.

A inter-relagdo que se estabelece entre o discurso do outro assim inserido € o resto
do discurso (pessoal) ndo tem analogia com as relagdes sintaticas existentes dentro
dos limites de um conjunto sintatico simples ou complexo, nem tampouco tem
analogia com a relagdo com o objeto do sentido, existente entre os conjuntos
sintaticos distintos ndo vinculados gramaticamente, dentro dos limites de um tnico
enunciado. Em compensag@o, essas inter-relagdes tém analogia (sem serem, ¢
evidente, idénticas) com as relacdes existentes entre as réplicas do diadlogo. A
entonacdo que demarca o discurso do outro (assinalada pelas aspas no discurso
escrito) ¢ um fendmeno de um tipo particular: € como que a transposi¢do da
alternancia dos sujeitos falantes para o interior do enunciado. As fronteiras que essa
alternancia edifica sdo nesse caso ténues e especificas: a expressao do locutor se
infiltra através dessas fronteiras e se difunde no discurso do outro que podera ser
transmitido num tom irdnico, indignado, simpético, admirativo (essa expressdo ¢
transmitida por uma entonagdo expressiva, e no discurso escrito nos a adivinhamos e
a percebemos gracas ao contexto que envolve o discurso do outro, ou gragas a
situagdo transverbal que sugere a expressdao apropriada). Desse modo, o discurso do
outro possui uma expressdo dupla: a sua propria, ou seja, a do outro, ¢ a do
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enunciado que o acolhe. Observam-se esses fatos acima de tudo nos casos em que o
discurso do outro (ainda que se reduza a uma unica palavra, que tera valor de
enunciado completo) é abertamente citado e nitidamente separado (entre aspas) e em
que a alternancia dos sujeitos falantes e de sua inter-relacdo dialdgica repercute
claramente. (BAKHTIN, 1997, p.318)

Todas essas relagdes marcam a interdependéncia desses sujeitos Unicos — eu € tu,que
estdo em constante interacdo com o mundo e com seus textos. E nessas interacdes
estabelecem relagdes dialdgicas.

A relag@o dialdgica ¢ uma relagdo (de sentido) que se estabelece entre enunciados na
comunicagdo verbal. Dois enunciados quaisquer, se justapostos no plano do sentido
(ndo como objeto ou exemplo lingiiistico), entabulardo uma relagdo dialogica.
Porém, esta ¢ uma forma particular de dialogicidade ndo intencional (por exemplo, a
reunido de diversos enunciados emanantes de diferentes cientistas e pensadores ao
se pronunciarem, em varias épocas, sobre um dado problema). (BAKHTIN, 1997,
p.345-346)

Em termos discursivos, as observagdes que o sujeito faz do mundo tratam-se de
interacdes, observagoes de textos. Em sala de aula podemos vivenciar momentos de trocas de
experiéncias, de negociacdes de sentidos enriquecidas pelo uso de textos reais que
possibilitam aos interlocutores se posicionarem responsivamente frente a eles, a partir deles;
possibilitar-lhes o contato com diferentes géneros discursivos, diferentes formas de
manifestagdo dos idiomas envolvidos, em se tratando de um ambiente bilingue, em que surdos
e ouvintes podem ser capazes de, em grupo, interagir, indagar, duvidar, refutar e/ou
complementar as ideias supostamente apresentadas no texto.

Todo texto carrega consigo a visao do mundo, as ideias e opinides de interlocutores
anteriores a sua criagdo. Por isso ndo ha texto ‘imaculado’, ele estad sempre repleto do discurso
do outro, e quando entramos em contato pela primeira vez com um texto usamos os elementos
de nossas experiéncias com o mundo e com o outro para realizar inferéncias sobre ele, o que
provoca reacdes, respostas a ele. E quando retornamos ao texto trazemos conosco outros
textos, outras experiéncias, 0 que acarreta em uma nova leitura, em um novo acontecimento
na vida do texto. Como identificado no capitulo anterior pelos participantes dessa pesquisa, ha
sempre a possibilidade de fazermos novas leituras de um texto, e de fazermos leituras
melhores, quanto mais conhecermos seu assunto, quanto mais relagdes associativas
consigamos fazer.

Desse modo, para Bakhtin (1997) “[...] a reproducao do texto pelo sujeito (volta ao
texto, releitura, nova execucao, citagdo) ¢ um acontecimento novo, irreproduzivel na vida do
texto, ¢ um novo elo na cadeia historica da comunicacdo verbal” (BAKHTIN, 1997, p. 332).

Sempre que relemos um texto este ndo ¢ mais 0 mesmo de antes, n6s também ao retornarmos
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a ele ndo somos mais os mesmos. Algo também constatado ao longo do processo
investigativo, a partir das interagcdes estabelecidas com os diferentes discursos e com as
problematizacdes das leituras que fizemos de Bakhtin (1997; 2010), em que aparentemente
concluiu-se que ha sempre a possibilidade de leituras diferentes de um mesmo texto, como
evidencia PI2 “Ao ver esse texto percebo que ha varias leituras possiveis”, referindo-se a um

dos curtas apresentados.

O acontecimento na vida do texto, seu ser auténtico, sempre sucede nas fronteiras de
duas consciéncias, de dois sujeitos. O estenograma do pensamento humano ¢
sempre o estenograma e um didlogo de tipo especial: a complexa interdependéncia
que se estabelece entre o fexto (objeto de analise e de reflexdo) e o contexto que o
elabora e o envolve (contexto interrogativo, contestatorio, etc.) através do qual se
realiza o pensamento do sujeito que pratica ato de cognigdo e de juizo. Ha encontro
de dois textos, do que esta concluido e do que esta sendo elaborado em reagdo ao
primeiro. Ha, portanto, encontro de dois sujeitos, de dois autores. O texto ndo é um
objeto, sendo por esta razdo impossivel eliminar ou neutralizar nele a segunda
consciéncia, a consciéncia de quem toma conhecimento dele. (BAKHTIN, 1997, p.
333, grifos do autor)

Na relacdo dialdgica, sempre carregada de sentido, os sujeitos tomam contato com o
conhecimento e sao capazes de produzi-lo. Nesse contato ndo podemos ignorar as vozes que o
atravessam, visto que, “no mundo unificado do conhecimento, ndo posso colocar-me
enquanto eu-para-mim em oposicao a todos os homens do passado, do presente e do futuro

concebidos como outros para mim” (BAKHTIN, 1997, p.56-57), estamos em interacao

dialogica. Podemos pensar ainda que,

Dois enunciados, separados um do outro no espaco e no tempo e que nada sabem um
do outro, revelam-se em relagdo dialégica mediante uma confrontagdo do sentido,
desde que haja alguma convergéncia do sentido (ainda que seja algo insignificante
em comum no tema, no ponto de vista, etc.) (BAKHTIN, 1997, p. 354).

O didlogo ¢ marcado pela correspondéncia entre o eu € o outro, na alternancia entre
seus enunciados, entre suas vozes, nao restrito apenas a interagdes sinalizadas (no uso da
lingua de sinais) ou em voz alta, na presenga fisica de seus autores. Trata-se, pois, da

interagdo verbal em todas as suas faces.

Sobre a relagdo dialégica. E uma relagdo marcada por uma profunda originalidade e
que ndo pode ser resumida a uma relagdo de ordem logica, lingiiistica, psicologica
ou mecanica, ou ainda a uma rela¢do de ordem natural. Estamos perante uma relagdo
especifica de sentido cujos elementos constitutivos sé podem ser enunciados
completos (ou considerados completos, ou ainda potencialmente completos) por tras
dos quais estd (e pelos quais se expressa) um sujeito real ou potencial, o autor do
determinado enunciado. O dialogo real (conversa comum, discussdo cientifica,
controvérsia politica, etc.). A relacdo existente entre as réplicas de tal didlogo
oferece 0 aspecto externo mais evidente e mais simples da relagdo dialdgica. Nao
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obstante, a relagdo dialdgica ndo coincide de modo algum com a relagdo existente
entre as réplicas de um diadlogo real, por ser mais extensa, mais variada e mais
complexa. (BAKHTIN, 1997, p.353-354)

Como apresentado anteriormente, dentro de uma perspectiva discursiva nao devemos
compreender o texto sob a Optica do linguista que o interpreta/percebe “[...] sem levar em
conta a relacdo dialdgica que se estabelece com o outro texto, com o texto que responde”, ou
desconsiderar as relagdes associativas de quem toma conhecimento dele (BAKHTIN, 1997,
p-349). Assim procedendo, pode-se até certo ponto anular completamente seu autor,
desconsiderando que todo texto tem um sujeito que nele exprime suas ideias, sentimentos,
intengdes, e que além deste também ha um segundo sujeito, aquele que toma contato com o
texto do outro e que assim poderia se expressar, reproduzir um texto e criar outro texto-padrao
(BAKHTIN, 1997, p.330-331).

Por outro lado, muitas vezes esse autor ¢ levado em consideracao dentro de uma
visdo restrita da interagdo verbal, que reconhece a importincia do locutor, no entanto,
considera apenas sua 6ptica, com enfoque no texto produzido por ele. Como se fosse possivel
transmitir para a materialidade de seu discurso todos os seus pensamentos, ideias, sentimentos
e emogdes, € que o outro o compreendesse completamente, bastando apenas a utilizacao de
um mesmo meio de interagdo — uma lingua (um idioma) em comum. Como se o texto
produzido fosse passiva e integralmente compreendido por qualquer um que com ele tenha
contato, € que esteja atento a seus elementos linguisticos; desconsiderando assim o papel
responsivo do interlocutor, que atribui ao texto sentido a partir dos elementos de suas
experiéncias e que em certa medida dele também se torna autor.

Ao desconsiderarmos a responsabilidade do interlocutor frente aos textos que toma
contato, desconsideramos o papel responsivo do educando, enquanto interlocutor que atribui
sentido ao discurso do outro. Desse modo, como fora discutido durante o GTE, esbarramos no
problema da padronizagdo presente em muitas instituicdes de ensino, que desconsideram as
diferengas e singularidades dos educandos e educandas, como se todos aprendessem da
mesma forma, ao mesmo tempo. Como evidenciado por PI1, tal postura “ndo valoriza as
diferencas e as individualidades de cada um”, e ainda, ndo considera as experiéncias dos

sujeitos e as relacdes associativas que estabelecem frente ao objeto investigado.

A palavra (e em geral, o signo) ¢ interindividual. Tudo o que ¢ dito, expresso, situa-
se fora da “alma”, fora do locutor, ndo lhe pertence com exclusividade. Nao se pode
deixar a palavra para o locutor apenas. O autor (o locutor) tem seus direitos
imprescritiveis sobre a palavra, mas também o ouvinte tem seus direitos, ¢ todos
aqueles cujas vozes soam na palavra t€m seus direitos (ndo existe palavra que nao
seja de alguém). A palavra ¢ um drama com trés personagens (ndo ¢ um dueto, mas
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um trio). E representado fora do autor, e ndo se pode introjeta-lo (introjecdo) no
autor. (BAKHTIN, 1997, p.350)

Compreender a lingua a partir de uma perspectiva dialogica e discursiva ¢

compreender o sujeito como um agente das relagdes sociais que organiza seus discursos a

partir dos discursos do outro, a0 mesmo tempo que se porta como responsivo diante deles.

Seu estudo trata o sujeito e seus textos como objeto de investiga¢dao, no entanto, ndo como

mero objeto passivo, mas como sujeito historico e social, constituido na e pela linguagem.

Para Freire:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal,
minha presenga no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele se
insere. E a posi¢do de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da
histéria. (FREIRE, 2017a, p.53, grifos do autor).

A vista de que, para Bakhtin (1997; 2010), o sujeito ndo ¢ apenas um ser bioldgico,

seu trabalho reconhece e evidencia as dimensdes sociais e histéricas do sujeito (e seu corpo),

que necessita do outro para se constituir como tal e se perceber no mundo, perceber sua

diferenca e se afirmar como eu. Em suas palavras:

Tudo o que me diz respeito, a comegar por meu nome, € que penetra em minha
consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros (da mae, etc.), e me ¢
dado com a entonagdo, com o tom emotivo dos valores deles. Tomo consciéncia de
mim, originalmente, através dos outros: deles recebo a palavra, a forma e o tom que
servirdo para a formagdo original da representagdo que terei de mim mesmo. [...]
Assim como o corpo se forma originalmente dentro do seio (do corpo) materno, a
consciéncia do homem desperta envolta na consciéncia do outro. E mais tarde que o
individuo comeca a reduzir seu eu a palavras e a categorias neutras, a definir-se
enquanto homem, independentemente da relacdo do eu com o outro. (BAKHTIN,
1997, p.378, grifos do autor)

Para o autor, tomamos consciéncia de nés mesmos, enquanto eu-para-mim, a partir

do olhar do outro sobre nés (BAKHTIN, 1997, p.44). E mais, me reconhe¢o enquanto eu, a

partir do reconhecimento do outro, de minha diferenga em relagdo a ele, minha oposi¢ao a ele,

ao que ele é, ao que ele representa. Sou eu porque ndo sou 0 outro € porque sou o outro do

outro. Nossa diferenca nos define. Desse modo, “a assun¢dao de n6s mesmos nao significa a

exclusao dos outros. E a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do fu, que me faz assumir a radicalidade

do meu eu”. (FREIRE, 2017a, p.42).

Essa diferenca entre a percep¢ao que tenho de mim e a percepgao que tenho do outro
¢ compensada pelo conhecimento, ou, mais exatamente, o conhecimento ignora essa
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diferenca, do mesmo modo que ignora a singularidade do sujeito cognoscente. No
mundo unificado do conhecimento, ndo posso colocar-me enquanto eu-para-mim em
oposi¢do a todos os homens do passado, do presente e do futuro concebidos como
outros para mim. Muito pelo contrario, sei que sou delimitado, tanto como todos os
outros, € que o outro se vivencia por dentro, sem poder, por for¢a de principio,
encarnar-se para si mesmo em sua propria expressividade externa. Esse
conhecimento ¢, entretanto, inapto para fundamentar a realidade de uma visdo e de
uma percepcao efetivas que faria com que o mundo concreto se tornasse mundo de
um unico sujeito. A forma concreta da vivéncia real do homem emana de uma
correlagdo entre as categorias representativas do eu e do outro; as formas do eu
através das quais sou o Unico a vivenciar-me se distinguem fundamentalmente das
formas do outro através das quais vivencio a todos os outros sem excegao. Vivencio
o eu do outro de um modo totalmente diferente daquele como vivencio meu proprio
eu. Trata-se de uma distingdo essencial ndo s6 para a estética, mas também para a
ética. [...] Do ponto de vista da estética, o importante é que sou, para mim mesmo, o
sujeito de qualquer atividade, seja ela qual for — visdo, audicdo, percepcio,
pensamento, sentimento, etc. —, e procedo, por assim dizer, de mim mesmo em
minha vivéncia que ¢ orientada para a frente de mim, para o mundo, para o objeto.
Para o objeto com que estou confrontado, sou o sujeito. (BAKHTIN, 1997, p.56-57)

A diferenca que percebo entre o eu do outro e o meu proprio eu, € as formas como os

vivencio possibilitam em certa medida uma identificacdo entre os sujeitos.

O excedente da minha visdo contém em germe a forma acabada do outro, cujo
desabrochar requer que eu lhe complete o horizonte sem lhe tirar a originalidade.
Devo identificar-me com o outro € ver o mundo através de seu sistema de valores,
tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar,
completar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele;
devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente de
minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu sentimento. (BAKHTIN, 1997,
p-45)

Para o autor, “Relacionar o que se viveu ao outro ¢ a condi¢cdo necessaria de uma

identificacdo e de um

conhecimento produtivo, tanto ético quanto estético.” (BAKHTIN,

1997, p.46). Logo, a importancia da identificagdo com o outro, € a importancia de seus

desdobramentos diante

do olhar que temos, ocupa lugar relevante na constitui¢ao do outro e

do seu olhar sobre si mesmo. Percebemos entdo a importancia das interagdes dialdgicas, nao

sO para me constituir

enquanto sujeito, mas também para constituir o outro como tal,

considerando que também tenho responsabilidades em sua constitui¢do. Para Freire (2017b,

p-97) “E na pratica de experimentarmos as diferencas que nos descobrimos como eus e tus. A

rigor, ¢ sempre o outro

enquanto tu que me constitui como eu na medida em que eu, como tu

do outro, o constituo como eu.” (FREIRE, 2017b, p.97)

Nesse sentido,

Se, com minha atividade, crio o corpo exterior do outro em termos de valores, ¢é
gragas a essa oOtica determinada precisamente pela alteridade do outro, uma otica que
¢ orientada para a frente de mim mesmo e ndo ¢ invertivel para a minha dire¢do. A
vivéncia que o heroi tem de seu corpo - corpo interior a partir dele mesmo - envolve-
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se em seu corpo exterior para o outro, para o autor, encontra sua consisténcia
estética através da reagdo de valor deste. Todos os componentes desse corpo exterior
que envolve o corpo interior, enquanto fendomeno estético, sdo dotados de uma dupla
funcdo, uma fungao expressiva e impressiva, a qual corresponde a dupla orientagao
ativa do autor e do contemplador. (BAKHTIN, 1997, p.78)

As interagdes que estabelecemos com o outro trazem a tona um novo olhar sobre nés
mesmos, voltado para relacdo de valor e para consciéncia que temos de noés mesmos. O
contexto da autoconsciéncia do sujeito ¢ confundido com o contexto da consciéncia que o
outro tem dele. Somos entao influenciados pelas impressdes que nosso corpo externo implica
no outro, sobre como o outro nos vé, os valores com que nos enxerga. Nosso olhar interior
(corpo interior) € confrontado pelo olhar do outro sobre nosso corpo exterior. Sob o olhar do
outro, o sujeito passa a ter uma outra relacdo de valor consigo mesmo (BAKHTIN, 1997,
p.77).

Para o autor “O valor da minha pessoa exterior, em seu todo (e, principalmente, meu
corpo exterior, o Unico ponto que nos interessa aqui) ndo passa de um valor de empréstimo
que estruturo, mas ndo vivo de maneira imediata.” (BAKHTIN, 1997, p.66-67); e embora
acesse 0 meu eu-para-mim € o vivencie, nao sou capaz de expressa-lo em meu corpo exterior.

Compreendendo a riqueza de todas essas interacdes, tomamos os educandos e
educandas ndo como meros receptores de informagdes, de ideias, de contetidos, mas como
sujeitos que dialogica e discursivamente assumem uma responsividade diante do texto do
outro. Com ele dialogam, atribuindo-lhe sentido a partir dos elementos de suas experiéncias.

Concordam, discordam, complementam, enfim, tornam-se coautores dele. Portanto,

Se nada esperamos da palavra, se sabemos de antemao tudo quanto ela pode dizer,
esta se separa do didlogo e se coisifica. A auto-objetivagdo (no lirismo, na confisséo,
etc.), concebida como procedimento de distanciamento e que permite, em certa
medida, superar-se. Ao objetivar-me (ao situar-me fora), adquiro a possibilidade de
uma relagdo dialdgica comigo mesmo. (BAKHTIN, 1997, p.350-351)

Quando realizamos esse procedimento de distanciamento temos a possibilidade de
estabelecer mondlogos, que também se configuram como didlogos. Analisamos, avaliamos,
repensamos, atos, enunciados, discursos e didlogos anteriores. O que nos possibilita uma nova
leitura do texto, de seu contexto, de seu sentido. Um monologo ¢ entdo um didlogo entre
varios eus e o outro. Ao me reconhecer no discurso do outro situo-me fora, distancio-me,

objetivo-me, o que me possibilita ampliar as relagdes dialogicas que estabelego comigo

mesma.
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Como fora exposto no primeiro capitulo, ao me atentar ao discurso do outro, ao me
colocar em seu lugar, me reconhego em muitos de seus relatos, de seus testemunhos, tendo a

oportunidade de dialogicamente repensar minha pratica educativa.

[...] ndo posso livrar-me da minha responsabilidade para com o objeto e o sentido.
Nao posso deixar de ser ativo no objeto, pois isso seria subtrair-me ao que constitui
meu proprio sentido, seria transformar-me numa mascara da minha propria
existéncia, seria pregar-me a mentira de mim mesmo. (BAKHTIN, 1997, p.139)

Como educadora, acredito na importancia de proporcionar momentos dialdgicos
entre os educandos e educandas para que experienciem negociagdes de sentido com o texto do
outro, € no caso da perspectiva bilingue, essas negociacdes devem perpassar as duas linguas,
de modo que os educandos e educandas compreendam a responsabilidade que tém para com o
objeto e o sentido. Isto é, durante a interacdo verbal, os sujeitos envolvidos estabelecem uma
relacdo dialdgica e todo texto produzido nessa relagdo configura-se em enunciados que se

entrelacam, como uma unidade real de interagao verbal (BAKHTIN, 1997):

A fala so existe, na realidade, na forma concreta dos enunciados de um individuo: do
sujeito de um discurso-fala. O discurso se molda sempre a forma do enunciado que
pertence a um sujeito falante e ndo pode existir fora dessa forma. Quaisquer que
sejam o volume, o conteudo, a composi¢do, os enunciados sempre possuem, como
unidades da comunicag@o verbal, caracteristicas estruturais que lhes sdo comuns, e,
acima de tudo, fronteiras claramente delimitadas. E neste problema das fronteiras,
cujo principio € essencial, que convém deter-se com vagar. As fronteiras do
enunciado concreto, compreendido como uma unidade da comunicacdo verbal, sdo
determinadas pela alternancia dos sujeitos falantes, ou seja, pela alternancia dos
locutores. Todo enunciado desde a breve réplica (monolexematica) até o romance ou
o tratado cientifico -comporta um comego absoluto e um fim absoluto: antes de seu
inicio, h4 os enunciados dos outros, depois de seu fim, hd os enunciados-respostas
dos outros (ainda que seja como uma compreensao responsiva ativa muda ou como
um ato-resposta baseado em determinada compreensdo). O locutor termina seu
enunciado para passar a palavra ao outro ou para dar lugar a compreensao
responsiva ativa do outro. O enunciado nido ¢ uma unidade convencional, mas uma
unidade real, estritamente delimitada pela alterniancia dos sujeitos falantes, ¢ que
termina por uma transferéncia da palavra ao outro, por algo como um mudo ‘dixi’
percebido pelo ouvinte, como sinal de que o locutor terminou. (BAKHTIN, 1997,
p.294, grifos do autor)

Nessa relagdo a alternancia de fala dos sujeitos envolvidos na interagdo verbal

configura-se em didlogo, sendo o enunciado um elo na cadeia da interagdo verbal, cujas

fronteiras sdo determinadas por essa alternancia. (BAKHTIN, 1997, p.316)

E no dialogo real que esta alternancia dos sujeitos falantes ¢ observada de modo
mais direto e evidente; os enunciados dos interlocutores (parceiros do diadlogo), a
que chamamos de réplicas, alternam-se regularmente nele. O didlogo, por sua
clareza e simplicidade, ¢ a forma cldssica da comunicagdo verbal. Cada réplica, por
mais breve e fragmentaria que seja, possui um acabamento especifico que expressa a
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posi¢do do locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com relagéo a
essa réplica, uma posi¢do responsiva. (BAKHTIN, 1997, p.294, grifos do autor)

O sujeito (surdo e ouvinte), ao tomar contato com um texto, em Libras e em
portugués escrito, tem a possibilidade de fazer leituras diversas, mas este somente lhe causara
efeito de sentido se suas experiéncias de vida lhe permitirem se aproximar das ideias do autor,
se seus enunciados lhe derem pistas que possibilitem tal aproximacgao. E isso sera possivel se
compartilharem um repertdrio linguistico e um contexto social e cultural aproximado, para
que inferéncias possam também ocorrer. Desse modo, considera-se relevante que professores
e professoras oportunizem aos educandos e educandas tomar contato com o conhecimento
produzido social, historica e culturalmente de modo dialdgico, nas duas linguas, auxiliando-os
nas negociagdes que fazem com o sentido e significado do texto do outro, problematizando
essa interagdo, ¢ a tomada de decisdo por parte dos educandos em suas aproximagdes do
objeto, ajudando-os a reconhecer e analisar as marcas linguisticas e discursivas presentes no
texto do outro, desenvolvendo suas proprias potencialidades discursivas, de modo que
autonomamente tornem-se sujeitos produtores de conhecimento, para que possam, a partir do
discurso do outro, enriquecer dialogicamente seus proprios discursos. Para Freire,

A dialogicidade ndo nega a validade de momentos explicativos, narrativos em que o
professor expoe ou fala do objeto. O fundamental é que professor ¢ alunos saibam
que a postura deles, do professor e dos alunos, ¢ dialogica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que

professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 2017a,
p.83, grifos do autor)

E, pois, importante que os professores e professoras auxiliem os educandos e
educandas na aproximacgdo do objeto, nas investigagdes que fazem, na superagdo da
curiosidade ingénua para a curiosidade epistemoldgica em qualquer relagdo de aprendizagem
que possa se configurar no ambiente educacional, nas duas linguas, Libras e portugués,

quando a pretensao € propiciar a educagado bilingue. Por isso,

[...] a palavra deve ser superada de forma imanente, para tornar-se expressdo do
mundo dos outros e expressao da relagdo de um autor com esse mundo. A escrita (a
relagdo do autor com a lingua e a utilizagdo da lingua que ela implica) é o reflexo
impresso no dado do material por seu estilo artistico (sua relagdo com a vida e com o
mundo da vida e, condicionado por essa relagéo, sua elaboragdo do homem e do seu
mundo); o estilo artistico ndo trabalha com as palavras, mas com os componentes do
mundo, com os valores do mundo e da vida; podemos defini-lo como o conjunto dos
procedimentos de formacdo e de acabamento do homem e do seu mundo, e esse
estilo determina também a relacdo com o material, com a palavra, cuja natureza
deve, naturalmente, ser conhecida para se compreender essa préopria relagdo.
(BAKHTIN, 1997. p.208-209)
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O texto nas linguas em foco, Libras e portugués escrito, apresenta seu autor, a forma
que pensa, que enxerga o mundo, as pessoas, as coisas, as experiéncias, os acontecimentos
etc., o texto apresenta as marcas de seu autor, e de todos os outros textos que o ajudaram a
desenvolver seu discurso. E esse texto se entrelaca com as representacdes e leituras de seu
interlocutor que passa a ser também seu autor, por atribuir a ele significados e sentidos
diversos a partir de suas proprias experiéncias e de suas relagdes associativas.

Durante o GTE percebemos na fala de alguns participantes as marcas do discurso do
outro, em especial as marcas do discurso dos autores com quem dialogamos. A exemplo de
PI2 que, ao se referir a um dos curtas apresentados, enuncia: “Embora ndo tenha fala, tudo ¢
um texto”, que se trata de um enunciado significado e potencializado a partir do estudo de
textos de Mikhail Bakhtin (1997; 2010) e das discussdes e problematizacdes levantadas a
partir deles, durante nossos encontros, sobretudo diante da presenca da professora linguista
convidada para tratar das concepgdes saussurianas de lingua como estrutura.

Ao produzirem seus textos e ao atribuirem sentido ao texto do outro os educandos e
educandas deixam suas marcas, posicionam-se como autores também. Apresentam-se a seus
interlocutores, enunciam parte de suas experiéncias, de suas visdes do mundo, de suas
relacdes associativas. E no caso de sujeitos imersos em um ambiente bilingue, podemos
perceber em seus textos marcas das linguas com as quais interagem, apresentando a seus

interlocutores parte de suas experiéncias dialogicas, a partir delas.

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significagdo (lingiiistica) de um
discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva
ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta, apronta-se
para executar, etc., ¢ esta atitude do ouvinte estd em elaboragdo constante durante
todo o processo de audi¢do e de compreensido desde o inicio do discurso, as vezes ja
nas primeiras palavras emitidas pelo locutor. A compreensdo de uma fala viva, de
um enunciado vivo é sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa
(conquanto o grau dessa atividade seja muito variavel); toda compreensdo ¢ prenhe
de resposta e, de uma forma ou de outra, for¢osamente a produz: o

ouvinte torna-se o locutor. A compreensdo passiva das significagdes do discurso
ouvido ¢ apenas o elemento abstrato de um fato real que é o todo constituido pela
compreensdo responsiva ativa € que se materializa no ato real da resposta fonica
subseqiiente. Uma resposta fonica, claro, ndo sucede infalivelmente ao enunciado
fonico que a suscita: a compreensdo responsiva ativa do que foi ouvido (por
exemplo, no caso de uma ordem dada) pode realizar-se diretamente como um ato (a
execucgdo da ordem compreendida e acatada), pode permanecer, por certo lapso de
tempo, compreensdo responsiva muda (certos géneros do discurso fundamentam-se
apenas nesse tipo de compreensdo, como, por exemplo, os géneros liricos), mas
neste caso trata-se, poderiamos dizer, de uma compreensdo responsiva de agdo
retardada: cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo encontrara
um eco no discurso ou no comportamento subseqiiente do ouvinte. (BAKHTIN,
1997, p.290-291, grifos do autor)
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Reconhecer que o tipo de relagdo que se estabelece entre esses sujeitos, o locutor e
seus parceiros da interacdo verbal ¢ importante, pois permite entender a caracteristica
discursiva e dialogica da linguagem. De fato, ¢ reconhecer a riqueza das interagdes dialogicas

que se configuram no ambiente educacional.

A compreensao responsiva nada mais € sendo a fase inicial e preparatoria para uma
resposta (seja qual for a forma de sua realizacdo). O locutor postula esta
compreensdo responsiva ativa: o que ele espera, ndo € uma compreensio passiva
que, por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que
espera € uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma objecdo, uma execugao,
etc. (BAKHTIN, 1997, p.291)

Ao tomarmos contato com um texto, ao lermos, realizamos uma nova producdo
textual porque emprestamos-lhe nossas impressdes, nossas relagdes associativas. O proprio
autor, ao revisitar seu texto faz dele leituras diferentes, atribui a ele sentidos diferentes,

passando também a ser uma nova produgdo textual. Para Freire

[...] uma compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificagdo pura
da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e¢ se alonga na
inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcangada por sua leitura critica implica a percep¢ao das relacdes entre o texto € o
contexto. (FREIRE, 2011, p.19-20)

Durante a interacdo dialdgica, locutor e interlocutor se revezam na autoria de seus
textos, tomando para com o texto do outro atitudes responsivas. A referéncia que Freire
(2011) faz sobre a importancia da leitura de mundo para a leitura de textos escritos vale para
refletirmos sobre o papel da leitura do mundo durante qualquer interagdo dialdgica: o papel de
nossas experiéncias e de nossas relagdes dialogicas, a importancia do outro e de seus textos, a
importancia da atitude responsiva diante do texto do outro e a influéncia de todos esses
aspectos na constru¢do de meus proprios textos.

Nessa perspectiva, em sala de aula torna-se relevante ampliar a compreensdo de
leitura de nossos educandos e educandas levando-os a assumirem a coautoria dos textos que
tomam contato, tendo uma atitude responsiva para com o texto do outro; trabalhando
dialégica e discursivamente a leitura com efeito de sentido, o que consequentemente
estabelece uma ampliacdo do repertorio discursivo e do conhecimento lexical de nossos
educandos e educandas. Inevitavelmente, como educadores, também devemos nos dar a
possibilidade de ampliar nossos repertorios; e, tal como para os educandos e educandas,

dificilmente alcangaremos este objetivo reduzindo as relagdes associativas que fazemos com
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listas de palavras isoladas, descontextualizadas, mas em contextos discursivos, por meio de
discursos estruturados em textos que suscitam novas e diversificadas relagdes associativas,
que provocam outros ¢ variados efeitos de sentidos.

Na contramao disso, 0 que vemos em muitas institui¢des de ensino ¢ uma reducao da
lingua (tanto da Libras, quanto da Lingua Portuguesa) ao ensino de Iéxicos isolados que
dificultam a aprendizagem com efeito de sentido. Nelas, os educandos aprendem listas de
palavras muitas vezes associadas a imagens que, supostamente, na compreensao do outro, a
representam. Ou, ainda, a eles sdo apresentados textos reais, abordados de modo fragmentado.
A exemplo citamos abordagens que apresentam aos educandos e educandas surdas textos em
portugués escrito a partir de tradugdes descontextualizadas e fragmentadas dentro de uma
estrutura linear, na ordem em que aparecem no texto, desconsiderando sua leitura com
producdo de sentido ou ainda os diferentes significados que uma unica palavra pode ter dentro
de diferentes contextos. Encontramos entdo muitos educandos e educandas com um vasto
conhecimento lexical em Lingua Portuguesa, capazes de realizar leituras baseadas na
decodificacdo de palavras tal qual lhes foi ensinado. No entanto, por diversas vezes, se
questionados quanto ao sentido, quanto a compreensao do que leram, se veem em dificuldade.
O que lhes impossibilita tecer comentarios, dar opinides, questionar, ou seja, dialogar com

seus interlocutores e assumir uma atitude responsiva para com seus textos.

Em comparagdo com os enunciados reais, ¢ com os locutores reais, o sistema da
lingua tem um carater puramente potencial. S6 para determinar a significacdo de
uma palavra, uma vez que ela ¢ estudada no plano linguistico (semasiologia
linguistica), temos necessidade das outras palavras da mesma lingua (ou de outra
lingua) e da relacdo existente entre elas; a palavra estabelece uma relagdo com um
conceito ou com uma imagem artistica, ou com a realidade unicamente dentro do
enunciado e através do enunciado. E a palavra concebida como objeto da linguistica
(e ndo a palavra real concebida como enunciado concreto ou parte de enunciado,
uma parte e ndo um meio). (BAKHTIN, 1997, p. 346-347)

Podemos inferir entdo que o ensino descontextualizado de 1éxicos ndo sera suficiente
para evidenciar o uso real de uma lingua nos discursos e enunciados da interacdo verbal. Em
determinado momento as listas de palavras serdo insuficientes e ndo atenderdo as
necessidades dialdgicas e discursivas dos sujeitos, o que dificulta que ampliem suas relagdes

associativas e estabelecam com o texto didlogos que causem efeito de sentido. Para Freire

(2017b),

[...] a leitura de um texto € uma transag¢do entre o sujeito leitor e o texto, como
mediador do encontro do leitor com o autor do texto. E uma composi¢do entre o
leitor e o autor em que o leitor, esfor¢ando-se com lealdade no sentido de ndo trair o
espirito do autor, ‘re-escreve’ o texto. (FREIRE, 2017b, p.78, grifos do autor)
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Nao nos distanciando desta compreensdo, no contexto da educagdo bilingue,
enquanto professores e professoras que veem seus educandos como sujeitos responsivos, nao
meros receptores de conhecimento e que compreendem a importdncia de um ensino
contextualizado com efeito de sentido, seria coerentemente relevante adotar em sala de aula
uma abordagem dialdgica e discursiva de ensino.

De modo geral, dentro de uma perspectiva discursiva, o sucesso de nossos educandos
e educandas com relagdo a compreensao dialogica de enunciados, em especial com relagdo a
apropriacao da leitura e da escrita, ndo depende exclusivamente da decodificacdao de palavras,
mas também e ao mesmo tempo das interpretagdes e das relagcdes associativas que sao capazes

de fazer e que a interagdo com o texto do outro pode lhes proporcionar.

Outro aspecto importante e que desafia mais ainda o leitor enquanto ‘re-criador’ do
texto que 1€ é que a compreensdo do texto ndo se acha depositada, estatica,
imobilizada nas suas paginas a espera de que o leitor a desoculte. Se fosse
totalmente assim, ndo poderiamos dizer que ler criticamente ¢ ‘re-escrever’ o lido.
Por isso, falei antes na leitura como composi¢do entre o leitor e o autor em que a
significagdo mais profunda do texto é também criacdo do leitor. (FREIRE, 2017b,
p.78, grifos do autor)

Assim, consideramos a leitura como um processo criativo em que o educando ¢
sujeito responsivo e autor de uma nova producdo textual, tendo a leitura como experiéncia
dialogica.Em grupo, na interagdo com o texto, com o outro, e com seus diferentes discursos, ¢
possivel dialogar, discutir, inferir e levantar hipdteses acerca das intengdes do autor, e ainda
concordar, discordar, complementar, procurar indicios, pistas que nos levem a reflexdes e
analises, que possibilitem perceber sutilezas caracteristicas das diferentes discursividades.
Para Freire (2017b, p.79), “o processo de criagdo da compreensdo do que se vai lendo vai
sendo construido no didlogo entre os diferentes pontos de vista em torno do desafio, que € o
nucleo significativo do autor.”

O professor (independente da funcdo que ocupa) que reconhece as caracteristicas
discursivas e dialogicas da linguagem, coerentemente adota uma postura dialdégica para com
os educandos e educandas. Compreende a importincia de deixar espaco para que
desenvolvam uma postura autbnoma, auxiliando-os a agucar suas curiosidades. Compreende a
riqueza do didlogo com, do didlogo entre, passa a ndo mais priorizar falar para seus

educandos e educandas. Segundo Freire, “é¢ importante vivermos a experiéncia equilibrada,

harmoniosa, entre falar ao educando e falar com ele.” (FREIRE, 2017b, p.83). Falemos “aos
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educandos e com os educandos para que, ouvindo-os possamos ser por eles ouvidos também”
(FREIRE, 2017b, p.92).

Durante discussdes em grupo, com as intervencoes pedagodgicas do professor, ¢
possivel que os educandos (surdos e ouvintes) sejam capazes de, em contato com a
materialidade do texto, ampliar suas leituras e interpretagdes, fazer inferéncias quanto as
inten¢des do autor, entrelacar seu contexto e os varios sentidos possiveis/cabiveis, ampliando
assim seu repertorio linguistico e discursivo.

Para tanto, ¢ importante que professores e professoras assumam uma postura
dialogica que respeite o que Freire (2017b, p.111) chama saber de experiéncia feito, visto que
sua superacdo inevitavelmente passa por ele. Nessa perspectiva, o professor/a que nao
valoriza o conhecimento e as relacdes associativas que o educando traz, desrespeita sua

individualidade, sua historia de vida, sua leitura de mundo. Assume entdo a postura de

detentor de todo saber, desconsiderando

[...] que sei algo e de que ignoro algo a que se junta a certeza de que posso saber
melhor o que ja sei e conhecer o que ainda ndo sei. Minha seguranca se alicerga no
saber confirmado pela prépria experiéncia de que, se minha inconclusdo, de que sou
consciente, atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre, de outro, o caminho para
conhecer. (FREIRE, 2017a, p.132).
Consciente da incompletude do ser, e assumindo uma postura coerente, o professor
se porta como um problematizador do conhecimento que, na interacdo dialégica com os
educandos e educandas, incita-os a curiosidade, instiga-os a ampliarem seus conhecimentos,

sempre valorizando seus saberes, compreendendo a importincia da apropriacdo de sua

autonomia.

E neste sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos
dialogicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, ¢ a forma
de estar sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como
tais, se tornam radicalmente éticos. (FREIRE, 2017a, p.59).

Desse modo, “quanto mais me torno rigoroso na minha pratica de conhecer tanto
mais, porque critico, respeito devo guardar pelo saber ingénuo a ser superado pelo saber
produzido através do exercicio da curiosidade epistemologica.” (FREIRE, 2017a, p.63). Para
o autor, os educandos e educandas devem ser conduzidos a superar a simples curiosidade
ingénua, criticizando-a, de modo a ajudé-los a sempre alcangarem a melhor compreensao do

texto do outro. Ler apresenta-se ndo apenas como um processo de decodificacdo, mas um

processo constante de (res)significagdao, de (re)formulagdo, de (re)escrita, com a clareza de
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que sempre hé a possibilidade de leituras melhores de um texto cada vez que o revisitamos e
quanto mais conhecemos de seu assunto.

Dai a importancia do professor instigar o educando a sempre realizar investigacdes e
pesquisas langando sobre elas um olhar critico que supere a visao ingénua. E que na interacao
com o outro, dialoguem sobre suas impressdes, seus conhecimentos prévios, suas
interpretacdes. Em sala de aula, com as intervengdes pedagogicas de professores e
professoras, ¢ possivel oportunizar espacos de interagdo dialdgica entre os educandos e
educandas, com momentos de leituras coletivas e debates que os possibilitem se posicionar,
defender seu ponto de vista, concordar ou discordar com o discurso do outro, questionar; ou
seja, viabilizar as trocas de experiéncias, a manifestacdo das curiosidades ingénuas a serem
superadas dialogicamente diante das significagdes que vao se construindo entre os discursos
dos sujeitos, que assumindo-se como tal desenvolvem a autonomia e o protagonismo do

processo de ensino e aprendizagem.

A construgdo ou a producdo do conhecimento do objeto implica o exercicio da
curiosidade, sua capacidade critica de ‘tomar distdncia’ do objeto, de observa-lo, de
delimita-lo, de cindi-lo, de ‘cercar’ o objeto ou fazer sua aproximagdo metddica, sua
capacidade de comparar, de perguntar. (FREIRE, 2017a, p.83, grifos do autor).

Para Freire (2017a, p.85) “O exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a
intuicdo, as emocodes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizagdo do
objeto ou do achado de sua razdo de ser.” (FREIRE, 2017a, p.85). Quanto mais exercitamos
nossa capacidade de indagar, duvidar, comparar, mais eficazmente curiosos nos portamos e
mais criticos nos tornamos.

Epistemologicamente curiosos e nos assumindo como sujeitos de nossa propria
historia, ndo como meros objetos dela, avangamos no desenvolvimento da autonomia.
“Ninguém ¢ sujeito da autonomia de ninguém.” [...] “A gente vai amadurecendo todo dia, ou
ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, ¢ processo, ¢ vir a ser. Nao
ocorre em data marcada.” (FREIRE, 2017a, p.105, grifos do autor). Nesse sentido, como
professoras e professores problematizadores, durante as interagdes dialdgicas estabelecidas
entre os educandos e educandas, faz-se importante estimular também a responsabilidade e a
tomada de decisdo para que coletivamente avancem no exercicio da autonomia, sempre de
maneira respeitosa para com o outro.

Professores e professoras que assumem tais posturas em sala de aula, coerentemente,
estdo abertos ao didlogo com outros professores e professoras, e com eles desenvolvem

parcerias. Algo muito importante na relacdo entre professores regentes e professores
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intérpretes, visto que estdo em constante interacdo, dividindo o ambiente da sala de aula,
perpassados pela Libras e pela Lingua Portuguesa, em diferentes situagdes dialdgicas.

Durante nossos encontros discutiu-se acerca da importancia de um trabalho
colaborativo entre professores regentes e professores intérpretes, especialmente em se
tratando de uma proposta de educagdo bilingue. Embora PIl, PI2 e PI3 demonstrem
reconhecer a importancia desse trabalho colaborativo entre os profissionais da educacdo e que
apenas a presenca do intérprete em sala de aula ndo garante a inclusdo de surdos e surdas,
pouco evidenciam em suas respostas a atividade C (pergunta 2) a importancia do ensino de
Lingua Portuguesa aos educandos surdos. Como apresentado no primeiro capitulo,
observamos no discurso de muitos participantes que as linguas envolvidas, Libras e Lingua

Portuguesa estao em patamares diferentes dentro da educacao bilingue. Em seus textos:

“Além da presenga do intérprete de Libras ¢ importante que todo o corpo docente
entende a cultura surda, pois a partir dai, pensara em estratégias, metodologias e

didaticas apropriadas para uma educacao de qualidade.” (PI1)

“A inclusdao do aluno surdo ¢ garantida ao lhe oferecer igualdade de oportunidades e
ensino de qualidade. Cujo objetivo ¢ sua participacao social com interagdo por meio da
Libras, pela valorizagdo de conteidos escolares em classe comum e através de

professores e intérpretes de libras que respeitem suas singularidades.” (P12)

“Em primeiro lugar, garantir a inclusdo significa envolver toda a comunidade no
processo inclusivo. Significa mais do que providenciar recursos de tecnologias
assistivas apropriadas. E necessaria a conscientizagio de que a educacio requer estudos
para que os professores, grupo gestor e todos os envolvidos no processo educacional

consigam lidar com as adversidades. (PI3)

(Resposta a atividade C, pergunta 2)

Durante nossas discussodes, problematizamos acerca da importancia da aprendizagem
do portugués escrito pelos surdos e surdas, visto que estao inseridos em uma cultura letrada.
Em especial ao tratarmos do ensino de Lingua Portuguesa na modalidade escrita para
educandos e educandas surdas, ¢ importante estarmos atentos para ndo cairmos nas

armadilhas do ensino descontextualizado. No caminho oposto, reconhecendo a importancia e
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a riqueza da diversidade, da singularidade do sujeito, ¢ importante oportunizar momentos de
interagdo dialdgica entre nossos educandos e educandas, surdos e ouvintes, possibilitando a
todos e todas que expressem suas ideias, impressdes € interpretagdes acerca do texto do outro,
estabelecendo relacoes dialdgicas e dialéticas com o conhecimento do mundo que trazem, tal
como timidamente mencionado por PI2 ao reconhecer a importancia da interagdo no contexto

de aprendizagem:

“Inclusdo ¢ conviver em harmonia com a diferenca. Significa aceitar todos os alunos
sem discrimanar — normais, deficientes, com dificuldade de aprendizagem, em fracasso
escolar. E ensinar o aluno em interagio com os demais, planejar e avaliar suas
atividades levando em conta o contexto e as possibilidades de aprendizagem. Inclusdo

para mim ¢ aceitar o outro sem distin¢ao.”

(Resposta a atividade C, pergunta 1)

Em contato com as producdes textuais do outro e na andlise de suas estruturas
enunciativas ¢ possivel, coletivamente, através das intervengdes pedagogicas, acessar pistas
deixadas pelo autor que possibilitem ao grupo fazer inferéncias acerca de seus enunciados, e
aos poucos o educando vai se (re)conhecendo como sujeito dessa relagao dialdgica, tomando
contato com elementos da cultura letrada. Quanto mais nossos educandos ¢ educandas forem
estimulados a conhecerem sobre determinado tema, e quanto mais pesquisas e discussdes
sobre ele fizerem, mais seguros se sentirdo para exporem suas ideias e dialogicamente discuti-
las, ampliando as ferramentas necessarias para desempenharem o papel criador, interativo,
discursivo, na producdo textual. No entanto, 0 que muito vemos em nossas institui¢des de
ensino sdo educandas e educandos surdos isolados em suas negocia¢des com o texto, privados
da riqueza da interacao dialdgica com seus colegas, limitados as interagdes que estabelecem
com professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa.

Em contato com enunciados reais de diferentes textos ¢ em atengdo aos
discursos que os circundam, o educando ¢ capaz de ser conduzido a percep¢do de elementos
discursivos relevantes a producdo textual, imerso no universo da leitura e da escrita,
dialogicamente, a partir de suas leituras do mundo e de suas relagdes associativas. Desse
modo, ampliam-se as possibilidades de se trabalhar com atividades que causem nos

educandos efeitos de sentido, impulsionando o desenvolvimento de suas competéncias
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linguisticas, ndo s6 em portugués escrito, mas também em Libras, assim como a ampliacdo de
seus conhecimentos lexicais nas duas linguas. Inevitavelmente, compete aos professores e
professoras possibilitar aos educandos e educandas contato com diferentes géneros
discursivos para que dialogicamente percebam suas marcas linguisticas e discursivas,
ampliando assim suas estratégias textuais de modo a enriquecer seu discurso a partir do
discurso do outro.

A educagdo bilingue Libras/Lingua Portuguesa em uma perspectiva discursiva deve
reconhecer o valor das linguas envolvidas e proporcionar aos educandos e educandas
possibilidades de interagir dialogicamente com textos reais nas duas linguas, que
inevitavelmente dialogam e atravessam os diferentes discursos dos sujeitos envolvidos no
processo de aprendizagem.

Pela concepcao de linguagem abordada percebe-se a importancia de todos os sujeitos
envolvidos no processo de interagdo discursiva, locutor, interlocutor e os que antes deles
fizeram uso da lingua como meio de interacdo verbal. Nessa visdo, a lingua nao ¢
compreendida restritamente como um conjunto de normas linguisticas desvinculadas de seu
sentido e das significacdes e relacdes associativas de seus usudrios. A imersao em textos que
fazem parte do universo real dos educandos e educandas, que ndo se reduzem a uma mera
adaptagdo textual para surdos, possibilita-lhes perceber a fun¢do dialdgica da linguagem em
sua verdadeira existéncia; da a eles a oportunidade de se posicionarem como sujeitos
responsaveis e responsivos nos dialogos que estabelecem com os textos do outro, durante os
momentos de leitura individualizada e coletiva, nas discussdes, debates, pesquisas, assim
como nos momentos de producao escrita, individuais e em grupos. Enfim, oportuniza que eles
experienciem, tomem contato com diferentes géneros do discurso, com os diferentes
posicionamentos, interpretagdes € opinides do outro.

A inclusdo como realidade educacional nos abre novas perspectivas, nos
oportuniza vivenciar de maneira pulsante a riqueza da diversidade, nos apresenta uma outra
figura, a do professor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa nas salas de aula do ensino
regular. Desse modo, diante de todas as especificidades dessa “nova” configuragdo das
instituigdes de ensino observamos a necessidade de um trabalho colaborativo entre todos os
professores e professoras envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de nossos
educandos e educandas, em especial a colaboragdo entre professores e professoras regente e
professores e professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa, visto que compartilham
simultancamente a sala de aula como ambiente de trabalho, em uma intima relagdo com as

linguas envolvidas no processo.
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Diante do exposto, para o préximo capitulo nos propomos a apresentar possibilidades

de se trabalhar o ensino bilingue discursivo em sala de aula.
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3 ENSINO DISCURSIVO BILINGUE LIBRAS/PORTUGUES ESCRITO:
ATIVIDADES ELABORADAS PELA PESQUISADORA

Durante o GTE tivemos a oportunidade de nos reunir com professores intérpretes de
Libras/Lingua Portuguesa para dialogarmos sobre a educacdo em uma perspectiva inclusiva,
na tentativa de encontrar respostas para nosso problema de pesquisa - como professores e
professoras intérpretes de Libras/Lingua Portuguesa podem contribuir para uma formagao
bilingue na escola de educacao basica?

Neste capitulo, apos as discussdes postas sobre a relevancia de um ensino bilingue
discursivo, nos propomos a apresentar algumas possibilidades de se trabalhar dentro desta
perspectiva a partir da exposi¢ao de planos de aulas. As ideias apresentadas nas atividades por
escrito serao adaptadas para apresentacdo em uma plataforma de compartilhamento de videos
— Youtube. Assim, quaisquer interessados em dialogar e problematizar a educagdo bilingue
em uma abordagem dialdgica e discursiva do ensino poderdo interagir com a autora deste
trabalho, que ¢ professora intérprete na rede publica de ensino.

Ancorados em nosso aporte tedrico dialogamos sobre o sujeito e as relagdes que
estabelece com o outro ¢ seus textos na constru¢ao de sua discursividade. Todavia, em se
tratando de discussdes que circundam o cotidiano da sala de aula, sentimos a necessidade e o
desejo de esbocar um pouco do que foi possivel avangar em nossa pratica educativa ao longo
do desenvolvimento deste estudo.

Em nosso percurso nos deparamos com a dificuldade em definir a funcao do
professor intérprete, muitas vezes confundida com a de professor regente, o que em certa
medida dificulta compreender quais seriam suas contribui¢des para uma formagdo bilingue
Libras/Lingua Portuguesa. Partimos do suposto que suas fungdes devem ser bem definidas e
ambos devem ter clareza de suas responsabilidades dentro do processo de ensino e
aprendizagem, trabalhando em parceria. O professor intérprete assume entdo o papel de
colaborador do processo.

Nao ha aqui a pretensao de organizar um manual ou, ainda, apresentar receitas com
formas de como proceder. Reconhecemos as potencialidades dialdgicas de interacdo do
sujeito, compreendemos e respeitamos sua singularidade, logo, concluimos que ndo sabemos
como os sujeitos aprendem, ndo controlamos as relagdes associativas que fazem ao longo das
interacdes dialdgicas que vivenciam, reconhecemos sua responsividade diante do texto do
outro, visto que emprestam a ele suas interpretacdes, seus valores, suas experiéncias,

atribuindo, assim, a partir de seu eu, sentido ao texto do outro. Desse modo, problematizar o
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conhecimento e possibilitar momentos em sala de aula para que juntos (professores e
educandos) dialoguem, levantem hipoteses, formulem ideias, discordem, concordem etc.,
possibilita aos educandos e educandas uma aproximacao do objeto de estudo, cada qual a sua
maneira, a partir de suas experiéncias dialdgicas, atravessados pelos discursos do outro. Nao
ha como proceder a partir de receitas que padronizam o ensino, os educandos e educandas, a
forma como aprendem e a postura de professores e professoras frente a pratica educativa.
Sendo assim, apenas apresentamos planos de aulas que nos oportunizam dialogar sobre
possibilidades de se trabalhar discursivamente nos momentos didatico-pedagdgicos em sala
de aula.

Nosso objetivo ¢ trabalhar a leitura e escrita em uma abordagem discursiva, a partir
da realidade da educagdo inclusiva, com textos em portugués escrito interpretados em Libras,
na presenca de professores intérpretes de Libras/Lingua portuguesa, com a possibilidade do
ensino de Libras articulado as questdes investigativas propostas, reconhecendo o valor das
linguas envolvidas, possibilitando momentos de interagdo dialdgica com textos nas duas
linguas, oportunizando aos educandos e educandas ampliar suas leituras com efeito de sentido
nas trocas com seus colegas.

Para tanto, organizamos nossos planos a partir de femas geradores, norteados pela

proposta freiriana para a educagao, assim expresso:

[...] o tema gerador ndo se encontra nos homens isolados da realidade, nem
tampouco na realidade separada dos homens. S6 pode ser compreendido nas
relagdes homens-mundo.

Investigar o tema gerador ¢ investigar, repitamos, o pensar dos homens referido a
realidade, ¢ investigar seu atuar sobre a realidade, que ¢ sua praxis.” (FREIRE,
2018, p.136)

Em sintonia com a proposta freiriana, os conteudos das disciplinas devem ser
abordados a partir de temas geradores frutos da realidade de nossos educandos e educandas,
de suas necessidades dialogicas, de suas relagdes com o mundo, na valorizagdo do “saber de
experiéncia feito”, reconhecendo o mundo vivido como objeto de conhecimento. E, neste
caso, como nao ha a possibilidade de dialogarmos previamente com educandos e educandas,

na tentativa de chegarmos, juntos, a um fema gerador, a um objeto de investigacdo, vamos

nos valer da afirmacao de que

Com o minimo de conhecimento da realidade, podem os educadores escolher alguns
temas basicos que funcionariam como ‘codificacdes de investigacdo’. Comegariam
assim o plano com temas introdutoérios a0 mesmo tempo em que iniciariam a
investigagdo tematica para o desdobramento do programa, a partir destes temas.
(FREIRE, 2018, p. 165)
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Para o autor, nessa situacdo, nao devemos nos distanciar da realidade de nossos
educandos e educandas, sempre respeitando o conhecimento que trazem. Desse modo,
coerentemente desenvolvemos atividades, sempre sujeitas a modifica¢des, construidas no
coletivo, a partir da necessidade dialdégica do grupo, tal como procedemos durante a
realizagdo do GTE.

No trabalho desenvolvido a partir de femas geradores observamos a possibilidade de
seus desdobramentos em muitos outros temas. Nao ha algo fechado, imutavel, mas sim a
possibilidade de aborda-los diante das necessidades do grupo de abrir para novas
investigacdes. Oportunizar que os educandos e educandas assumam o papel de sujeito diante
do conhecimento ¢ estimuld-los a querer conhecer, o que para Freire (2017a) antecede o
conhecer. No papel de sujeitos, de participantes do ato de conhecer observamos a acentuagao
de sua curiosidade epistemologica, de seu desejo de investigagao.

A eleicao de um tema gerador nos remete a um conjunto de temas geradores. Assim,
observamos o que Freire (2018) denomina universo tematico minimo - temas geradores em
interagdo, configurando uma teia de saberes a serem investigados, de conhecimentos a serem
produzidos, na interacao dos sujeitos com o outro e seus textos.

Conscientes disso, na estruturacdo de nossos planos de aulas partimos da exposi¢cao
do que Freire (2018) denomina situacdo existencial provocadora. Para o autor, sua
apresentacdo desafia os educandos e educandas a buscarem respostas ao problema
apresentado, a discutir sobre a tematica e “exige resposta nao s6 no nivel intelectual, mas no
nivel da agao” (FREIRE, 2018, p.120).

A partir de uma situacdo existencial provocadora temos a possibilidade de dialogar
com os educandos e educandas acerca da realidade. Cabendo a noés professores regentes e
intérpretes auxiliar os educandos e educandas no processo investigativo de tal situagdo,
desafiando-os cada vez mais, problematizando a situagdo existencial e as respostas a ela que
vao surgindo no decorrer dos dialogos.

Coerentemente dialogicos frente ao conhecimento, ao objeto investigado e ao
processo de ensino e aprendizagem, ndo gostariamos de nos distanciar de uma postura
dialogica também diante de nossas atividades. Nesse sentido, em todo processo, sdo passiveis
de reestruturagdo, e devem dialogar com os interesses de investigagdo de nossos educandos e
educandas, sujeitos e também parceiros. Devemos entdo estar abertos ao que escapa ao nosso
planejamento inicial. Em didlogo com os educandos e educandas ampliamos nossos

horizontes, aprendemos muito na interagao com eles e elas. A todo momento nos ensinam,
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nos apresentam um novo olhar sobre aquilo que a principio julgamos conhecer. Cabe a nds,
professores e professoras, nos sensibilizarmos e valorizarmos a riqueza dessas interagdes. E

atentar-se ao que o grupo tem a dizer ¢ algo imprescindivel.

Plano de Aulas 1:

Tema Gerador: Meio Ambiente
Unidade Tematica: Agua
Disciplina: Ciéncias

Objetivo Geral

- Proporcionar momentos de interacao dialogica entre os sujeitos envolvidos na discussdo da

tematica Agua, para o desenvolvimento da Libras e do portugués escrito.
Objetivos Especificos
- Discutir questdes ambientais, sociais, economicas e politicas relacionadas a agua.

- Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisdo e da discursividade dos

sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em questao.

- Identificar as caracteristicas e a provavel intencionalidade de diferentes tipos de textos

trabalhados a partir do que € proposto na Unidade.

Metodologia

- Leitura e interpretagdo em Libras do texto didatico.

- Apresentagao de situagdes existenciais provocadoras (problematizagao).

- Leitura individual dos textos apresentados.

- Socializag@o com o grupo da leitura individual realizada.

- Sistematizacdo coletiva das interpretacdes realizadas: registro em portugués escrito e Libras.
- Pesquisa tratando da temética d4gua,em grupos.

- Apresentagao da pesquisa realizada em diferentes linguagens e géneros discursivos.
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- Leitura, interpretagdo e producdo de slogans a partir dos textos trabalhados.
Avaliacao
- Continua e processual.

- Autoavaliagao.

Situacio existencial provocadora 1

ATIVIDADE 1

1. Observe o texto a seguir:

Fonte: www.arionautocartuns.com.br. Acesso em: 20/06/2019.

2. Escreva a sua interpretacdo da cena observada, em seguida socialize com

a turma.

3. Vamos escrever coletivamente um texto sobre a situagdo, atentando para:
- Que situacao conflituosa o texto nos apresenta?
- O que fazemos em nosso dia a dia que pode provocar tal situagao?

- O que devemos fazer para resolver situacdes como a apresentada no

texto?

4. Vamos traduzir e interpretar em Libras a situag¢do existencial apresentada

e o texto produzido coletivamente.
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A partir da apresentacdo de uma situacdo existencial provocadora no formato de
texto imagético (cartuns®”), temos a possibilidade de ampliar as leituras de nossos educandos
e educandas de modo a auxilid-los a superar a simples decodificacao literal da imagem,
explorando a riqueza da intertextualidade nas possiveis associagdes com a realidade e as
diferentes leituras de mundo que fazem.

Com a proposta de uma producdo escrita coletiva proporcionamos a articulagdo de
ideias, auxiliando-os na aproximagdo da norma padrdo da lingua portuguesa, € na
internalizacdo de suas estruturas linguisticas, além de possibilitar o desenvolvimento da
discursividade de cada sujeito.

Apresentamos ainda a possibilidade de uma intervengao direta em Libras no trabalho
colaborativo do professor intérprete junto a turma, oportunizando ao grupo fazer negociagdes

com os textos nas duas linguas.

Situacio existencial provocadora 2

ATIVIDADE 2
1. Leia individualmente o texto da Unidade 4 do livro didatico. Em seguida, retire dele
algumas palavras que julgar importante para sua compreensao. Socialize suas escolhas

com seus colegas, justificando-as.

A agua fora dos seres vivos

No ar atmosférico, a 4gua ¢ encontrada como vapor de agua; nos pélos € em regides
muito frias, ela existe sob a forma de gelo.

A maior parte presente no planeta esta na forma liquida (estado liquido). E assim que
ela estd nos oceanos, nos mares, nos rios, nos lagos, nas nuvens e formando os leng¢ois
freaticos.

Vocé v€ agua nos rios e nos lagos e provavelmente ja viu no mar. Também na TV,
certamente, j& teve oportunidade de ver como a 4dgua se encontra nos polos formando
geleiras. Mas o que sdo os lengdis freaticos?

Quando chove, uma parte da dgua infiltra-se no solo, podendo alcangar muitos metros
de profundidade até encontrar rochas impermeaveis.

Sobre essas rochas a dgua vai se acumulando e passa a formar o lengol freatico. A agua

desse lencol freatico pode ser usada por plantas que tém raizes muito compridas e pode

2% Retirados da internet, de dominio publico e facilmente encontrados.
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retornar a superficie quando em excesso. Esse retorno forma as nascentes ou fontes que
vao constituir os rios. Muitas plantas do cerrado possuem raizes com dezenas de

metros para absorver a agua diretamente do lengol freatico.

Fonte: Ciéncias Novo Pensar (6° ano)/ UNIDADE 4 — A Agua. p. 170. 2ed. Sdo Paulo:
FTD, 2015. Demétrio Ossowski Gowdak, Eduardo Lavieri Martins.

2. Apos a leitura e a interpretacdo do texto, pelo intérprete, em uma roda de conversa
discuta:
- Onde mais podemos encontrar agua?

- Qual a importancia da agua para os seres vivos?

Na atividade sugerida, leva-se em consideragdo os diferentes niveis de leitura e
compreensdo textual de nossos educandos e educandas. Dialogicamente, propomos que
realizem leituras com efeito de sentido, que ultrapassem a simples decodificagdao de palavras,
de modo que se atentem a tematica do texto, a escolha de palavras que possam nos aproximar
dos enunciados do autor. A partir dessas escolhas individuais, advindas da leitura de um texto
do livro didatico, temos a possibilidade de inserir todos os educandos e educandas em uma
roda de conversa, problematizando a situagdo existencial apresentada e os desdobramentos em

torno de sua tematica central.

Situacio existencial provocadora 3

ATIVIDADE 3

1. Interprete o texto abaixo:

Fonte: www.arionautocartuns.com.br. Acesso em: 20/06/2019.
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2. Dé um titulo criativo ao texto.
3. Socialize com os colegas o seu registro.
4. Apresente em Libras o que vocé registrou.

5. Escreva, coletivamente, um texto produzindo um anagrama. Se preciso, utilize as

atividades anteriores como fonte de pesquisa para ajudar na produgdo escrita.
O

X

>

Na interagdo com o texto, convidamos os educandos e educandas a atribuirem a ele
sentido ao complementa-lo, dando-lhe nome. A partir desse enlace propomos discutir as
impressoes dos sujeitos que emprestam ao texto do outro suas interpretagdes, enriquecendo-o.
Temos a possibilidade de trabalhar a producdo de frases contextualizadas, que causam efeito
de sentido nas duas linguas, Libras e Lingua portuguesa.

Sugerimos uma produgdo textual coletiva que ultrapasse formas convencionais
geralmente trabalhadas. Langamos o desafio de dar um novo contorno ao texto produzido,

uma nova estética.



Situacio existencial provocadora 4 e 5

ATIVIDADE 4

- Observe como foram representadas as duas situagdes a seguir:

Texto 1

v pudesenhoscom e

Fonte: http://marlivieira.blogspot.com/2017/03/charges-analise-sob-o-contexto-do-dia.html. Acesso em: 09/07/2019.

Texto 2

MAIS DE UM TERGO DA AGLUA TRATADA
E DESPERDICALA

Fonte:http:/marlivieira.blogspot.com/2017/03/charges-analise-sob-o-contexto-do-dia.html. Acesso em: 09/07/2019.

- Qual das cenas vocé escolheria para usar em uma campanha de conscientizagao do

uso da agua? Justifique.

- Socialize com o grupo a sua resposta. Veja se os seus argumentos se aproximam ou

se distanciam dos outros envolvidos.

- Produza coletivamente slogans cujo objetivo € abordar o uso consciente da dgua.
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Destacamos que embora os planos de aula apresentados estejam vinculados a

conteudos didaticos curriculares de uma determinada turma e/ou faixa etaria, consideramos
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que as discussdes postas ultrapassam a logica da seriagdo que muitas vezes engessa o
processo investigativo interdisciplinar. Desse modo, tentamos desenvolver atividades que
expressassem a riqueza dialdogica de qualquer conteudo disciplinar, considerando que o

conhecimento ¢ dialogico e que a interdisciplinaridade pressupde

[...] uma relagdo de reciprocidade, de mutualidade, ou, melhor dizendo, um regime
de copropriedade, de interacdo, que possibilitard o didlogo entre os interessados,
dependendo basicamente de uma atitude cuja tonica primeira serd o estabelecimento
de uma intersubjetividade. A interdisciplinaridade depende entdo, basicamente, de
uma mudanga de atitude perante o problema do conhecimento, da substituicdo de
uma concepgao fragmentaria pela unitaria do ser humano. (FAZENDA, 2014, p.39)

ATIVIDADE 5

Pense em possibilidades de pesquisas que tratem da tematica Agua. Busque em jornais e
revistas impressos ou eletronicos, entreviste seus familiares, selecione videos de seu
interesse... Em duplas, elaborem um texto segundo o género discursivo de sua

preferéncia e apresentem ao grupo.

Durante a atividade oportunizamos que os educandos e educandas pesquisem juntos
e dialoguem acerca de suas interpretagdes, de seus conhecimentos, de suas leituras de mundo.
Hé4 uma diversidade de possibilidades de ampliagdo do conhecimento a partir de suas
singularidades. Possibilitamos que fagam negociacdes com os textos do outro, e que a partir
deles coletivamente construam novos textos.

O trabalho em parceria pode resultar em um dialogo fértil, pois questdes ambientais,
sociais, econdmicas e politicas envolvem a tematica pesquisada. Sendo assim, sdo muitas as
possibilidades de desenvolvimento do tema: construcdo de graficos e tabelas que analisem as
situacdes existenciais provocadoras, como por exemplo o consumo de dgua residencial de
diferentes familias; analise de mapas; reflexdes sobre o aquecimento global atentando-se
para o ciclo da agua na natureza; apresentacdo de videos que mostrem a agua em uma
nascente e seu percurso até chegar aos oceanos; o conhecimento de propostas agroecologicas
de sustentabilidade, dentre outras. Ha também a sugestdo de criacdo e encenacdo de pecas
teatrais produzidas pelos envolvidos no estudo, confec¢do de livros ilustrados ou outras

maneiras de expressao textual escolhidas pelo proprio grupo.



ATIVIDADE 6

PLANETA AGUA
Autor: Guilherme Arantes

Agua que nasce na fonte serena do mundo
E que abre um profundo grotdo
Agua que faz inocente riacho
E desdgua na corrente do ribeirdo

Aguas escuras dos rios
Que levam a fertilidade ao sertdao
Aguas que banham aldeias
E matam a sede da populagdo

Aguas que caem das pedras
No véu das cascatas, ronco de trovao
E depois dormem tranquilas
No leito dos lagos
No leito dos lagos

Agua dos igarapés
Onde Iara, a mée d'agua
E misteriosa cangio
Agua que o sol evapora
Pro céu vai embora
Virar nuvens de algodao

Gotas de agua da chuva
Alegre arco-iris sobre a plantac¢do
Gotas de agua da chuva
Tao tristes, sdo lagrimas na inundagdo

Aguas que movem moinhos
Sdo as mesmas aguas que encharcam o chdo
E sempre voltam humildes
Pro fundo da terra
Pro fundo da terra

Terra! Planeta /:Xgua
Terra! Planeta Agua
Terra! Planeta Agua

- Assista ao video e faga inferéncias sobre a letra da cancdo “Planeta Agua”, de

Guilherme Arantes.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=xzh0j4xt710. Acesso em: 15/07/2019.
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- Quais versos/estrofes vocé escolheria para representar o que ja foi discutido sobre o

tema agua, em sala?

- Retire trechos, frases/oragdes da cancdo e transforme ideias em um texto dissertativo, a

exemplo daquele trabalhado no livro didatico.

Na atividade em questdo, ha a possibilidade de se trabalhar a intertextualidade
presente nesses diferentes géneros discursivos. Na interacdo do sujeito com o texto e seu
contexto, realizam-se negociagdes diversas com o texto do outro em um trabalho dialégico,
mesmo a partir de fragmentos dos textos originais. Tais fragmentos (palavras, frases, versos,
estrofes) ndo sdo apresentados isoladamente, como em uma lista, mas fazem parte de um
contexto dialogico carregado de sentido. Desse modo, a escolha de fragmentos de um texto
também ¢ dialogica, visto que o sujeito, para chegar a suas escolhas, negocia o sentido do

texto a partir de sua responsividade diante dele.

Plano de aulas 2:

Tema Gerador: Conflitos Internacionais/Intolerancia
Unidade Tematica: Guerra Fria

Disciplina: Historia

Objetivo Geral

- Proporcionar momentos de interacdo dialdgica entre os sujeitos envolvidos na discussdo da

tematica, para o desenvolvimento da Libras e do portugués escrito.
Objetivos Especificos
- Discutir questdes politicas, sociais e econdomicas relacionadas a Guerra Fria.

- Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisdo e da discursividade dos

sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em questao.
- Identificar caracteristicas relativas a diferentes tipos e géneros textuais.

Metodologia
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- Apresentagao de situagdes existenciais provocadoras (problematizagao).

- Leitura individual dos textos apresentados.

- Leitura e interpretacdo em Libras dos textos apresentados.

- Socializagdo com o grupo da leitura individual realizada.

- Sistematizacdo coletiva das interpretacdes realizadas: registro em portugués escrito e Libras.
- Pesquisa em grupos tratando da tematica Guerra Fria.

- Apresentagao da pesquisa realizada em diferentes linguagens e géneros discursivos.
Avaliacao

- Continua e processual.

- Autoavaliagao.

Situacio existencial provocadora 1

ATIVIDADE 1

Assista com aten¢do ao video projetado La Guerra Fria en 7 minutos, em seguida
discuta com seus colegas:

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=EXijvhBQ-u8. Acesso em: 15/07/2019.

- Diante dessa exposicao, vocé diria que a “Guerra Fria” realmente acabou? Por qué?
- A partir do exposto, elenque alguns argumentos que justifiquem sua compreensao do

conceito de “Guerra Fria”.

O video apresentado encarrega-se de resumir o que foi a chamada Guerra Fria.
Diante do grande numero de informagdes apresentadas, consideramos ser relevante assisti-lo
uma segunda vez, pausando-o, dialogando sobre o conhecimento dos educandos e educandas

sobre o tema, seu conteido e as relagdes associativas que fazem, auxiliando-os a
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problematizar a questdo de modo a alcancar discussdes e problemas cotidianos que giram em

torno da tematica.

Situacio existencial provocadora 2

ATIVIDADE 2
Observe o texto da Unidade 6 do livro didatico. Apos sua leitura individual faremos
uma leitura compartilhada interpretada também em Libras. Em seguida, converse com

seus colegas sobre suas impressoes.

As origens do conflito

A Segunda Guerra Mundial destruiu a ordem internacional existente até entdo. As
antigas poténcias europeias cairam e, em seu lugar, o mundo observou a ascensao dos
Estados Unidos e da Unido Soviética. Assim, quando a derrota alema na Segunda
Guerra ja se tornava evidente em 1944, os projetos dessas duas grandes poténcias para
0 pés-guerra comecavam a se afirmar.

Em 1945, os principais lideres aliados reunidos nas conferéncias de lalta (fevereiro) e
Potsdam (julho-agosto) definiram a partilha do mundo em 4&reas de influéncia dos
Estados Unidos e da Unido Soviética. Eles também estabeleceram a divisdo da
Alemanha e de sua capital, Berlim, em quatro zonas internacionais: francesa, britanica,
soviética e norte-americana.

A alianga circunstancial que aproximou as duas poténcias rivais durante a Segunda
Guerra se desfez e se transformou em disputa aberta apos 1945, periodo que ficou
conhecido como Guerra Fria. O conflito recebeu esse nome porque a tensdo entre

essas superpoténcias nunca se concretizou em um enfrentamento direto entre elas.

Fonte: Projeto Arariba - Historia (9° ano)/ UNIDADE 6 — Rivalidades e conflitos da
Guerra Fria. p.160. 4* ed., Sdo Paulo, Moderna, 2014. / editora responsavel: Maria
Raquel Apolinario.

- Quais partes voce retiraria do texto para construir uma argumentagdo que explicasse a

definicao de “Guerra Fria”?

- Que exemplos de seu cotidiano podem ajudar na sua defini¢do sobre a “Guerra Fria”?
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A leitura coletiva de um texto do livro didatico também nos possibilita
dialogicamente abordar seu tema, a partir das interpretagdes que fazem nossos educandos e
educandas. A priori, cabe a nds professores e professoras auxilia-los nas aproximagdes com a
realidade vivida, de modo a articular as informagdes postas com possiveis consequéncias a
nossa forma de vida em sociedade, e as questdes econdmicas e historicas relacionadas. E € no
didlogo com o grupo que as problematizagdes que levantamos tomam forma, sdo construidas,

configurando assim uma teia dialdgica de conhecimentos.

Situacao existencial provocadora 3

ATIVIDADE 3

Observe os textos retirados da internet que tratam sobre o tema:

Texto 1

“Grafites sobre o Muro de Berlim em 1986”

Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Muro de Berlim

Texto 2

“Da Guerra Fria ao Aquecimento Global”
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Fonte:  https://tudogeo.com.br/banco questoes/questao-de-geografia-o-fim-da-guerra-

fria-e-a-nova-ordem-mundial/. Acesso em: 15/07/2019.

Texto 3

“We gave peace a chance”

MUNDO

“O mundo vive uma.nova Guerra
Fria”

Fonte: https://www.cartacapital.com.br/mundo/o-mundo-vive-uma-nova-guerra-fria/.

Acesso em: 15/07/2019.

- Quais aspectos dos textos lhe inspiram a pensar sobre uma “Guerra Fria” também na

atualidade?
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A intertextualidade, ou seja, o didlogo entre textos, possibilita levantar discussdes
diversas que englobam diferentes conhecimentos dos educandos e educandas sobre a
realidade de nosso cotidiano e os novos conflitos enfrentados diante da representatividade das
grandes poténcias mundiais e seus novos inimigos declarados. H4a a possibilidade de
dialogarmos sobre as dimensdes culturais, sociais, econdmicas, politicas e ambientais
envolvidas e as relagdes que tém com a Guerra Fria e seus desdobramentos na corrida
tecnologica, armamentista e espacial, e suas disputas ideologicas e territoriais ao longo dos
anos. Tratando o assunto dialogicamente a partir de problematizagcdes que nos ajudem a
pensar sobre nossa realidade, somos capazes de fazer relagdes diversas com muitos conflitos

atuais em nivel nacional e internacional, ultrapassando a simples decodificagdo de imagens.

ATIVIDADE 4
Pesquise em revistas, jornais, livros didaticos e/ou na internet sobre pessoas que fazem
a diferenca no mundo pela paz e pela justi¢a, para que juntos possamos organizar uma

exposicao de fotos e fatos narrados (bibliografia).

Podemos ampliar as discussdes postas para além da analise de acontecimentos
historicos. Atrelada a ela temos a possibilidade de propor diferentes recortes em torno de um
dado conhecimento. As pesquisas também podem contribuir com essa ampliacdo de nosso
olhar para novas perspectivas, visto que a elas enlagamos nossa singularidade e nossa visao de
mundo. A proposta ¢ descobrir seres humanos comuns, € ndo apenas personalidades famosas,
que de algum modo deixaram suas marcas pelo mundo em prol da paz e da justica, e dialogar
sobre seus feitos e a relagdo deles com a histéria, ampliando assim o olhar de nossos
educandos e educandas diante do objeto investigado. Ainda, a imersdo desses alunos em
diferentes tipos e gé€neros discursivos corrobora a sua compreensdo sobre como a lingua ¢
estruturada para fins dialogicos, discursivos; ou seja, contribui para a expansdao de seu
universo linguistico e, consequentemente, alarga suas opcdes de escolha dos campos
semantico e sintatico que possam organizar mais adequadamente seu discurso, sua

argumentacao, seu ato responsivo.

Plano de aulas 3:

Tema Gerador: Relacdes Interpessoais
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Unidade Tematica: Relacionamento Amoroso
Disciplina: Portugués
Objetivo Geral

- Proporcionar momentos de interacdo dialdgica entre os sujeitos envolvidos na discussdo da

tematica, para o desenvolvimento da Libras e do portugués escrito.
Objetivos Especificos

- Desenvolver estratégias de leitura interpretativa.

- Discutir questdes que envolvam as relagdes interpessoais entre os sujeitos.

- Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisdo e da discursividade dos

sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em questao.

- Identificar caracteristicas do tipo narrativo no género literario conto e o efeito de sentido que

podem provocar.

Metodologia

- Leitura e interpretacdo do conto, em Libras.

- Apresentagdo de situacdes existenciais provocadoras (problematizagao).

- Leitura individual dos textos apresentados.

- Socializagdo com o grupo da leitura individual realizada.

- Sistematizagao coletiva das interpretagdes realizadas: registro em portugués escrito e Libras.
Avaliacao

- Continua e processual.

- Autoavaliagao.

Situacio existencial provocadora 1
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ATIVIDADE 1

Assista ao video e discuta com seus colegas:

Video: Venha Ver o Por do Sol // Animagdo, adaptacdo do conto de Lygia Fagundes
Telles.
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=5NzRd8UYNxo. Acesso em: 15/07/2019.

- Qual a sua opinido sobre o conto, ou seja, que tema central definiria sua impressao do
texto? Justifique sua resposta com algumas cenas e/ou excertos de didlogos presentes

na animagao.

A proposta ¢ apresentar aos educandos e educandas uma adaptacdo do conto Venha
ver o por do sol, antes de interagirem com o texto original. A partir da leitura de suas imagens
e legendas damos-lhes a possibilidade de ampliar a compreensao textual e as relagdes
associativas que venham a fazer, aumentando suas estratégias de leitura diante das intera¢des
e didlogos que estabelecem com o texto, o que lhes auxiliard na realizagdo de leituras com

efeito de sentido.

Situacio existencial provocadora2 e 3

ATIVIDADE 2

Texto 1

Leia o texto Venha ver o por do sol, de Lygia Fagundes Telles, individualmente e destaque

dele palavras, frases ou trechos que julgue ser importante para a compreensao de sua tematica.

Fonte:http://www.colegionomelini.com.br/midia/arquivos/2013/1/5e445fl1ad2a6ebc730b44046621

2ca38.pdf . Acesso em: 15/07/2019.

Texto 2
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“Por do sol ¢ metafora poética, e se o sentimos assim ¢ porque sua beleza triste mora em
nosso proprio corpo. Somos seres crepusculares”. (Rubem Alves)

Fonte: https://www.pensador.com/frase/MTQOMzU40Q/. Acesso em: 15/07/2019.

- E possivel relacionar as palavras de Rubem Alves com o conto lido? Explique.

- Em sua opinido, a autora utilizou metaforas para provocar um efeito de sentido similar ao
proposto por Rubem Alves? Exemplifique.

- Que outras metaforas vocé selecionaria para provocar a ideia de que “somos seres

crepusculares”?

A partir da leitura individual do conto, apds a apreciagdao de sua adaptacdo em forma
de animacdo, os educandos e educandas tém a possibilidade de ampliar a leitura que fazem de
sua tematica, o que lhes possibilita fazer novas inferéncias. A eles e elas ¢ apresentado um
enredo complexo, agora em seu formato original, em que as personagens envolvidas estdao
imersas em uma trama que muito se assemelha a muitas relacdes interpessoais observadas em
nosso cotidiano. Aproximando-se mais das caracteristicas de cada personagem, os educandos
e educandas tém a possibilidade de com elas dialogar e a elas emprestar suas impressoes,
valores, crengas. Assistindo a animacdao e, posteriormente, identificando as escolhas
linguisticas que a autora faz no texto escrito, os educandos e educandas poderdo selecionar os
trechos que julgarem adequados para a realizagcdo de um exercicio de sintese, isto ¢, poderdo
retirar de sua construcao fragmentos que lhe causem efeito de sentido, de significacdo.

Abordar o sentido metaforico de um texto ¢ dialogar com as interpretacdes que o
sujeito faz dele e de seu contexto, suas vivéncias interpessoais, suas leituras de mundo.
Enfim, trata-se da atitude responsiva do sujeito e de uma relagdo de intimidade com a

tematica abordada e seus desdobramentos.

ATIVIDADE 3

Agora que ja concluiu a leitura individual, facamos uma leitura coletiva com
interpretacdo em Libras. Em seguida, em uma roda de conversa, apresente a seus
colegas suas impressdes do texto e o porqué dos destaques realizados na atividade

anterior.
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Nas rodas de conversa oportunizamos aos educandos e educandas que dialoguem
acerca de suas impressodes, suas opinides, 0 que possibilita avangos nas discussdes acerca de
um dado tema; o que enriquece o entrelagar de ideias, de interpretacdes, € nos possibilita

ampliar as relagdes associativas diante do texto do outro.

ATIVIDADE 4

Organizem-se em pequenos grupos, para que juntos escolham um trecho do conto lido
para reconta-lo em forma de teatro a ser apresentado a toda turma. Apresentem por
escrito o esboco de um roteiro do trabalho a ser apresentado com a sequéncia dos fatos

a serem narrados e as falas de seus personagens. Sejam criativos na adaptagao!

Ao realizarmos a leitura de um texto, como discutido em outros momentos,
dialogamos com ele e lhe emprestamos nossas interpretagdes. A partir das relagdes
associativas que fazemos, nos tornamos também seus autores (BAKHTIN, 1997). A proposta
aqui ¢ ir além dessa interagdo dialdgica descrita e realizar adaptagdes ao texto do outro, nos

possibilitando imprimir em seu enredo e personagens mais de nos, de nossa singularidade.

Plano de aulas 4:

Tema Gerador: Situagdes do cotidiano — leitura de graficos
Unidade Tematica: Porcentagem

Disciplina: Matematica

Objetivo Geral

- Proporcionar momentos de interacao dialogica entre os sujeitos envolvidos na discussao da

tematica, para o desenvolvimento da leitura interpretativa em Libras e em portugués escrito.
Objetivos Especificos

- Discutir questdes relacionadas a dados estatisticos, porcentagem e fracao, a partir da leitura

interpretativa de graficos.

- Estimular o desenvolvimento da autonomia, da tomada de decisdo e da discursividade dos

sujeitos envolvidos, relacionadas a tematica em questao.
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- Identificar as caracteristicas e os possiveis efeitos de sentido presentes em diferentes tipos

textuais.
Metodologia
- Leitura e interpretacao de diferentes graficos.

- Discussao sobre questdes que envolvem a andlise de graficos e conhecimentos matematicos

- porcentagem e fracao.

- Apresentagdo de situacdes existenciais provocadoras (problematizagao).

- Leitura individual dos textos apresentados.

- Socializag@o com o grupo da leitura individual realizada.

- Sistematizacdo coletiva das interpretacdes realizadas: registro em portugués escrito e Libras.

- Pesquisa em grupos tratando da tematica.

Avaliacao
- Continua e processual.

- Autoavaliagao.

ATIVIDADE 1
Assista ao video a seguir sobre como transformar fragdo em porcentagem:

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=tMyLszO5AWS8. Acesso em: 15/07/2019.

Agora discuta com seus colegas:

- Em que situagdes de nosso cotidiano usamos fragdes e porcentagens? E relevante
aprendermos estes contetidos?

- Como ¢ possivel transformar porcentagens em fracao? Registre por escrito sua

compreensao.
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Com os avancos tecnologicos, cada vez mais temos vivenciado intera¢des dialogicas
no meio virtual: uso de aplicativos para celular, uso das redes sociais, reunides em video
conferéncias, Educagdo a Distancia (EaD), grupos de estudo a distancia, enfim, sdo muitas as
possibilidades dialdgicas desse meio. Diante de tanto, apresentamos a nossos educandos e
educandas uma aula de matematica veiculada na plataforma Youtube. A partir de tal
possibilidade podemos pensar no meio virtual como um espago para também se discutir
acerca de conhecimentos que envolvem os conteudos curriculares. Ha aqui a possibilidade de
dialogarmos com este formato de texto na produgdo de conhecimentos. Em interagdo com
eles, nossos educandos e educandas também fazem inferéncias a partir de suas relagdes

associativas, com eles dialogam e avangam nas conexdes que fazem com o cotidiano.

Situacio existencial provocadora 1

ATIVIDADE 2

1. Observe os textos a seguir e responda:

- O que os graficos nos apresentam? Que leituras podemos fazer a partir deles?

- Elabore enunciados que nos ajudem a problematizar os dados apresentados. Em
seguida apresente-os a seus colegas.

- Formulem situagdes problema em que seja possivel calcular porcentagens.

Textos 1

v de agua
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Texto 2




100
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Fonte: Ciéncias Novo Pensar (6° ano)/ UNIDADE 4 — A Agua. p. 167- 168. 2. ed. Sio
Paulo: FTD, 2015. Demétrio Ossowski Gowdak, Eduardo Lavieri Martins.

Os textos em questdo possibilitam aos educandos e educandas analisar dados da
realidade, dialogar com ela, levantar hipoteses acerca de um contexto especifico.
Dialogicamente, sdo capazes de ir além da simples decodificagdo de niimeros e estatisticas,

podemos refletir sobre o meio do qual fazemos parte.

Situacio existencial provocadora 2

ATIVIDADE 3

Analise o texto a seguir e responda coletivamente:
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Fonte: SZARFENBERG, Ryszard.
Theory and Practice of the Welfare
State in Europe. Institute of Social
Policy, 2010. Disponivel em httpy/
rszarf.ips.uw.edu. pl/welfare-state.
Acesso em 26 jan. 2015.

Fonte: Projeto Arariba - Historia (9° ano)/ UNIDADE 6 — Rivalidades e conflitos da
Guerra Fria. p.165. 4* ed., Sdo Paulo, Moderna, 2014. / editora responsavel: Maria

Raquel Apolinario.

- O que os graficos representam no referente ao “Estado de bem-estar social”’; e qual ¢

sua relacdo com o periodo pos-guerra?

- Qual a fra¢do que representa a porcentagem de alfabetizados em cada pais nos anos

1900 e 19507

A atividade sugerida complementa as discussdes da atividade anterior, no entanto
sob a perspectiva de andlise de diferentes dados, o que possibilita a nossos educandos e
educandas avangar em outras discussoes, para além da simples apresentacdo de um contetido
curricular especifico descontextualizado da realidade.

Por hora, apresentamos ideias do que pode ser discutido, considerando que nio ha

limites para a interacdo dialogica, ela ndo se esgota na alternancia de enunciados que muitas
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vezes em sala de aula acreditamos controlar. O que expomos aqui ndo condiz com a ideia
controladora que muitas vezes temos de que, fazendo indagagdes “pré-programadas”, os
educandos e educandas irdo responder da forma desejada, o que nos conduziria a uma aula
bem-sucedida, tendo em vista que planejamos levando em consideracdo o que queriamos que
os educandos e educandas respondessem. Nao se trata disso. E claro que durante nossos
planejamentos, supomos determinados conhecimentos por parte deles e delas, todavia ndo
controlamos as relagdes associativas que fazem diante dos didlogos que se configuram no
ambiente educacional. Cientes disto, coerentemente assumimos a postura de professoras e
professores problematizadores, abertos ao didlogo, conduzindo-os para uma curiosidade
epistemologica diante do objeto investigado, o que muitas vezes foge ao que havia sido
previamente planejado, abrindo-nos para a possibilidade de enriquecermos nossas discussoes
e vislumbrarmos novas perspectivas.

Acreditando na relevancia de se trabalhar em pequenos grupos, apresentamos a
possibilidade de orientar nossos educandos e educandas em um trabalho de parceria, de modo
dialogico e colaborativo, na funcdo de sujeitos problematizadores do conhecimento,
instigando educandos e educandas a conhecerem mais, a superarem a curiosidade ingénua,
alcangando a curiosidade epistemoldgica. E importante acompanhar as discussdes que
permeiam o trabalho investigativo, conduzindo-os a descoberta de novos conhecimentos,
articulando suas pesquisas a aulas praticas, de campo, palestras e/ou até mesmo aulas
expositivas, orientando o olhar dos educandos e educandas sobre o objeto, para que juntos
desenvolvam um trabalho interdisciplinar, um trabalho realizado a partir de projetos em
parceria com professores e professoras com formacgdes especificas.

Nao podemos negligenciar a relevancia de se estimular, durante esses trabalhos em
pequenos grupos, a leitura coletiva dos textos que surgirem, de modo a proporcionar aos
educandos e educandas trocar ideias, expor seus conhecimentos, seus ‘“saberes de experiéncia
feito”, sua visdo de mundo. Para que possam concordar, discordar, ponderar e tomar decisdes
frente aos textos do outro, ¢ imprescindivel que ampliem suas pesquisas ao invés de somente
buscarem a interven¢do do professor. Enfim, sdo diversas as possibilidades de trocas, ja que
existem muitos saberes e vivéncias dialogicas envolvidas.

Reiteramos que os planos de aulas aqui apresentados sdo limitados, submetidos
apenas a perspectiva da pesquisadora. Nao houve aqui a possibilidade de um trabalho em
parceria com professores e professoras de diferentes disciplinas para que dialogassemos com
diferentes areas do conhecimento, a partir de um objeto comum. De toda forma, buscamos

trazer para o contexto de sala de aula exemplos de como ¢ possivel explorar discursivamente
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diferentes tipos e géneros discursivos, objetivando a ampliagdo do universo semantico e
sintatico de todos os educandos e educandas, surdos/surdas e ouvintes. Com isso, esperamos
poder oferecer evidéncias de que o aprendizado bilingue nao depende da capacidade do
sujeito em dominar listas de palavras e regras gramaticais, pois isto se refere a saber sobre a
lingua e ndo como se socializar por meio dela. Para isto, hd uma infinidade de possibilidades
de combinagdes dos elementos linguisticos que, na verdade, sé sdo limitadas e relativamente
estaveis (constituindo-se como idiomas) devido a convengdes estabelecidas arbitrariamente

pelo corpo social.

Estes trés elementos (conteudo tematico, estilo e construgdo composicional)
fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela
especificidade de uma esfera de comunicagdo. Qualquer enunciado considerado
isoladamente ¢, claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos
géneros do discurso. A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas,
pois a variedade virtual da atividade humana ¢é inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa.
Cumpre salientar de um modo especial a heterogeneidade dos géneros do discurso
(orais e escritos), que incluem indiferentemente: a curta réplica do dialogo cotidiano
(com a diversidade que este pode apresentar conforme os temas, as situagdes ¢ a
composicdo de seus protagonistas), o relato familiar, a carta (com suas variadas
formas), a ordem militar padronizada, em sua forma laconica e em sua forma de
ordem circunstanciada, o repertorio bastante diversificado dos documentos oficiais
(em sua maioria padronizados), o universo das declara¢des publicas (num sentido
amplo, as sociais, as politicas). E é também com os géneros do discurso que
relacionaremos as variadas formas de exposicdo cientifica e todos os modos
literarios (desde o ditado até o romance volumoso). (BAKHTIN, 1997, p.279-280)

Ao final, na tentativa de aumentar o alcance de nossas discussdes e amplid-las, nos
propomos a divulgar os planos compartilhados nessa dissertagdo em um suporte virtual,
utilizando a plataforma Youtube para a socializagdo. A proposta ¢ possibilitar uma maior

interacdo dialdgica entre os que desejarem problematizar e contribuir com as discussdes

postas e, assim, avangar qualitativamente em relacao a nossa pratica educativa.
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CONSIDERACOES FINAIS

O tema que nos propusemos a discutir, claro, ndo se esgota aqui. Trouxemos para as
discussdes recortes de uma perspectiva diferente das que temos vivenciado em muitas
instituicdes de ensino, em especial quanto a educacdo de surdos e surdas. Trata-se, pois, de
mais uma abordagem, entre tantas outras; e colocd-la em pratica requer uma mudanga de
atitude diante do processo de aprender e do objeto investigado.

Como observado, a pesquisadora e os participantes do GTE demonstram acreditar na
relevancia de um ensino contextualizado, com efeito de sentido. Todavia, a todo momento,
ressalta-se a recorrente dificuldade em sustentar uma coeréncia entre o que acreditamos e o
que realizamos em sala de aula, o que nos leva a pensar na importancia de uma mudanca de
postura. Muitas vezes acreditamos na importancia do ensino contextualizado, mas nao
estamos abertos e/ou ainda ndo nos atentamos a necessidade de mudangas em nossa postura.
Ainda, durante nossas discussoes, ficou evidente o desejo de que professoras/es intérpretes e
professoras/es regentes realizem um trabalho em parceria, mas que cada papel fique bem
definido. Também, o trabalho de parceria entre professores e professoras de diferentes
disciplinas amplia as possibilidades dialdgicas em sala de aula, as discussdes que circundam
os momentos de aprendizagem.

Como parceiros, ¢ importante que professores intérpretes e regentes tenham tempo
para planejar juntos o desenvolvimento das atividades didatico-pedagogicas a serem
realizadas em sala de aula, o que possibilita ampliar as interacdes dialdgicas entre as duas
linguas, além de oportunizar momentos de intervengdes em Libras, articulados as discussdes
em torno de um mesmo objeto de investigacdo. Parece-nos claro que uma postura dialdgica e
colaborativa abre portas para uma boa interagdo entre os profissionais envolvidos, € que as
negociagdes feitas, a relacdo dos profissionais envolvidos com a ag¢do de planejar, a postura
que tém diante do conhecimento e do processo de aprender, a realidade das institui¢des de
ensino, do contexto escolar etc. refletem nas interagdes e relacdes com os pares.

Para que professores e professoras intérpretes assumam esta postura dialdgica
durante as traducdes e interpretagdes que realizam, ¢ imprescindivel a compreensao de que a
lingua ndo ¢ um aglomerado de regras gramaticais, mas um meio de interagdo entre os
sujeitos, mediados por textos, enunciados discursivos. Ainda, um trabalho articulado sob esta
abordagem valoriza o desenvolvimento da autonomia dos educandos e educandas, respeita-os

em sua singularidade e estimula-os ao contato dialdgico com os textos.
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Os planos de aulas apresentados ao final da pesquisa constituem-se em um recorte de
uma realidade especifica, a partir do que hoje acreditamos ser coerente, e que aqui estd apenas
para ilustrar a possibilidade de um ensino discursivo bilingue Libras/Lingua Portuguesa com

base no que hoje conseguimos elaborar.
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APENDICE A — modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Conforme orientacdes do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de

Goias (CEF/UFG)

3
@
MESTRADO CEPAE - UFG

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Voce esta sendo convidada/o a participar, como voluntaria/o, de uma pesquisa. Meu
nome ¢ Mariana Cirqueira Ricardo da Silva, sou a pesquisadora responsavel e minha area de
atuac¢ao ¢ “Ensino na Educacao Basica”.

Apoés receber os esclarecimentos e as informagdes a seguir, se vocé aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que estd impresso em duas vias, sendo que
uma delas € sua e a outra pertence a pesquisadora responsavel.

Esclareco que em caso de recusa na participagdo vocé NAO sera penalizado(s) de
forma alguma. Mas se aceitar participar, as duvidas sobre a pesquisa poderao ser esclarecidas
pela pesquisadora responsavel, via e-mail (mariana.crs@hotmail.com) e, inclusive, sob forma
de ligagdo a cobrar ou mensagem no dispositivo whatsapp, através do seguinte contato
telefonico: (62) 99216-0759 (no periodo da manha). Ao persistirem as duvidas sobre os seus
direitos como participante desta pesquisa, vocé também poderd fazer contato com o Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias, pelo telefone (62) 3521-1215.

A pesquisa intitulada “O ensino de Libras/Portugués Escrito na Educagdo Basica:
vivéncias com professores intérpretes”, que serd desenvolvida como dissertagdo de mestrado,
na modalidade profissional, tem por objetivo final identificar como uma formagao
colaborativa pode auxiliar na pratica docente de professores intérpretes, com vistas ao ensino
de Libras e do Portugués Escrito na escola de ensino regular. Pela metodologia de pesquisa-
acdo, a pesquisadora e os voluntarios (professores intérpretes) se reunirdo em um grupo de
trabalho/estudo quinzenal, durante o ano letivo de 2017, totalizando 120 horas, com o
objetivo de proporcionar discussdes e trocas de experiéncias entre professores intérpretes
quanto ao ensino de Libras/Portugués Escrito para alunos surdos de Educagdo Basica, assim
como estudar questdes relacionadas a linguagem e seu ensino; pesquisar, planejar e discutir

diferentes estratégias para o ensino de Libras/Portugués Escrito para surdos.
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A Pesquisa justifica-se pelo DECRETO N° 5.626,DE 22 DE DEZEMBRO DE 2005,
que regulamenta a LEI N° 10.436, DE 24 DE ABRIL DE 2002, e pelo documento intitulado
“Atribuicdes do Professor Intérprete - Libras/Portugués/Libras” da Secretaria Municipal de
Educagao de Goiania. De acordo com a legislacdao, a Lingua Brasileira de Sinais e a Lingua
portuguesa escrita devem ser ministradas em uma perspectiva dialdgica, funcional e
instrumental, constatando-se o reconhecimento de sua importancia na educagdo de pessoas
surdas.

Ressalto que, o/a participante pesquisada/o estard sujeito a possiveis desconfortos
emocionais como angustias e tem livre escolha quanto a participagdo ou mesmo desisténcia
desta, em qualquer momento. Ndo haverd remuneragdo a/ao participante e/ou aos seus pais
e/ou responsaveis. Os encontros serdao realizados no CEPAE e o/a participante tem direito a
solicitar ressarcimento, caso tenha despesas com a pesquisa. Ha ainda a garantia do sigilo que
assegura a privacidade e o anonimato do/a participante. Tendo direito de pleitear indenizagao
(reparagdo a danos imediatos ou futuros), garantida em lei, decorrentes da sua participagdo na
pesquisa.

Durante a pesquisa o/a participante respondera a questionarios que objetivam
conhecer algumas especificidades de sua atuacgao profissional, interesses.

Atenciosamente,

Professora Mariana Cirqueira Ricardo da Silva

(pesquisadora responsavel)

Assinatura por extenso da/o voluntaria/o:

Programa de P6s Graduagao em Ensino na Educagao Basica (PPGEEB). Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagao (CEPAE). Universidade Federal de Goias (UFG). Avenida Esperanga, S/N - Campus Samambaia — Caixa
Postal 131- CEP: 74.690-900- Goiania- GO Telefone: (62)3521-1104/ (62) 3521-1083- E-mail:

ppgeeb.cepae.ufg@gmail.com
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APENDICE B — modelo de consentimento da participacdo da pessoa como sujeito da
pesquisa entregues em primeira e segunda vias, conforme orientacées do Comité de

Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goias (CEF/UFG)

8\ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO  o@
& )/ %¢
MESTRADO CEPAE - UFG

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA

PESQUISA - 1° e 2° VIAS

Eu, )

RG CPF abaixo assinado, concordo em participar

do estudo “O ensino de Libras/Portuqués Escrito na Educacdo Basica: vivéncias

com professores intérpretes”,como sujeito. Informo ter mais de 18 anos de idade e

destaco que minha participagdo nesta pesquisa € de carater voluntario. Fui
devidamente informada/o e esclarecida/o pela pesquisadora responsavel Mariana
Cirqueira Ricardo da Silva sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos,
estando vulneravel apenas a desconfortos emocionais como angustias, além do
beneficio de aprendizagem por meio de intercambio de experiéncias neste grupo de
trabalho e estudo que tera como base metodoldgica a pesquisa-acéo. Estou ciente
de que tenho direito a solicitar ressarcimento, caso tenha despesas com a
pesquisa,e que nao ha remuneragao aos seus participantes e/ou responsaveis. Foi-
me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que
isto leve a qualquer penalidade ou interrup¢cdo do acompanhamento/ assisténcia
prestado ao participante da pesquisa. Declaro portanto, que concordo com a minha

participagdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Goiania, de de 2017

Assinatura por extenso da/o voluntaria/o:
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(pesquisadora responsavel)

Programa de P6s Graduagao em Ensino na Educagao Basica (PPGEEB). Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a
Educagao (CEPAE). Universidade Federal de Goias (UFG). Avenida Esperanga, S/N - Campus Samambaia — Caixa
Postal 131- CEP: 74.690-900- Goiania- GO Telefone: (62)3521-1104/ (62) 3521-1083- E-

mail:ppgeeb.cepae.ufg@gmail.com
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APENDICE C —questionirio - sondagem inicial para GTE: O Ensino de

Libras/Portugués escrito para surdos na Educacido Basica: vivéncias com professores

intérpretes (primeiro e segundo semestres de 2017)

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO

o2
.
MESTRADO CEPAE - UFG

INFORMACOES PARA GTE- O ENSINO DE LIBRAS/PORTUGUES ESCRITO NA EDUCACAO
BASICA: VIVENCIAS COM PROFESSORES INTERPRETES

Nome completo:

CPF: RG:

Endereco residencial completo:

E-mail:

Telefonel/s: whatsapp:

Formacgéo - Graduacao:

Po6s-Graduacéo:

Atuacao profissional (especificar sua atuagdo com surdos — agrupamento, quantidade de surdos):

Local de trabalho:

Interesse em participar da pesquisa:
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Objetivos da participagao:

Programa de P6s Graduagao em Ensino na Educagao Basica (PPGEEB). Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educagao (CEPAE).
Universidade Federal de Goias (UFG). Avenida Esperancga, S/N - Campus Samambaia — Caixa Postal 131- CEP: 74.690-900- Goiania- GO
Telefone: (62)3521-1104/ (62) 3521-1083- E-mail: ppgeeb.cepae.ufg@gmail.com




