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A0S outros...

Agueles que, mesmo sem saber ou sem querer,
fazem suas vozes e gestos ecoarem e ressonarem,
possibilitando (trans)formacdes e encontros

entranhaveis na diferenca.
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RESUMO

Esta acdo investigativa tem como objetivo pesquisar, com professoras ouvintes
atuantes em redes publicas no estado do Rio de Janeiro com criancas surdas
incluidas, préticas, saberesfazeres e experiéncias que permeiam, se (re)criam e se
constituem no cotidiano escolar, lugar privilegiado de (trans)formacao de politicas
publicas para a educacao. A pesquisa se interessa pelos modos como a politica de
educagéo inclusiva para surdos vem se materializando no espagotempo escolar na
relacdo entre diferentes sujeitos educativos, secretarias de educacgdo, direcao
escolar, professores e estudantes. Desse modo, a investigacdo mergulha em
narrativas docentes e elege a conversa como procedimento metodoldgico. Esta
pratica visa legitimar e tornar visiveis vozes das professoras que, ao nharrar,
assumem postura reflexiva e (re)vivem experiéncias e histérias de seus fazeres e
saberes com sujeitos surdos. Nao obstante, a investigacdo defende a surdez como
diferenca, e esta diferenca acontece e se constitui na relagéo de alteridade. O que
esta relacéo — entre professoras e estudantes — tem provocado a praticar e pensar a
educacdo de surdos bem como a formacdo docente? Compreendendo a formacao
desde a experiéncia, a pesquisa se interessa por efeitos que a experiéncia produz,
que acontecimentos a irrompem, 0 que ela nos provoca pensar. A conversa com as
professoras tornou possivel compreender diferentes sentidos e leituras do contexto
da educacdo inclusiva bem como (re)pensar situacdes escolares e préticas
pedagogicas produzidas e criadas na educacéo de surdos.

Palavras-chave: Inclusdo; Educacdo de Surdos; Formacdo Docente; Narrativas;
Experiéncias Docentes.



RESUMEN

Esta accion investigativa tiene como objetivo buscar, junto con profesoras oyentes
qgue acttan en redes publicas en la provincia de Rio de Janeiro con nifias y nifios
sordos incluidos, practicas, conocimientos y experiencias que permean, se (re)crean
y se constituyen en el cotidiano de la escuela, lugar privilegiado de (trans)formacion
de politicas publicas para la educacion. La investigacion se interesa por los modos
que la politica de educacidén inclusiva dirijida a las personas sordas viene
materializandose en el espaciotiempo escolar en la relacion entre diferentes sujetos
educativos, secretarias de educacion, direccion escolar, profesores y estudiantes.
De esta manera, la investigacion se sumerge en narrativas docentes y elige la
conversacion como un procedimiento metodoldgico. Esta practica pretende legitimar
y tornar visibles voces de las profesoras que, al narrar, asumen postura reflexiva y
(re)viven experiencias e historias de sus quehaceres y saberes docentes con sujetos
sordos. La investigacion defiende la sordera como diferencia y esta diferencia
ocurre y se constituye en la relacién de alteridad. ¢Qué reflexiones y practicas esta
relacion — entre profesoras y estudiantes — ha provocado en la educacién de sordos
como también en la formacion docente? Comprendiendo la formacién desde la
experiencia, la presente busqueda se interesa por los efectos producidos en la
experiencia, cuales acontecimientos irrumpen y lo que nos provoca a pensar. En
conversacion con las profesoras ha sido posible comprender diferentes sentidos y
lecturas del contexto de la educacion inclusiva bien como (re)pensar situaciones
escolares y practicas pedagdgicas producidas y creadas en la Educacion de Sordos.

Palabras-clave: Inclusion; Educaciéon de Sordos; Formacién Docente; Narrativas;
Experiencias Docentes.
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PREFACIO: MAS COMO E QUE CHEGUEI AQUI?!

Como comegar pelo inicio, se as coisas
acontecem antes de acontecer?

(Clarice Lispector, 1998a)

Ao tentar estabelecer sentidos aos varios caminhos trilhados — os quais
constituem a minha trajetoria pessoal, académica e profissional —, recorro a um
pequeno recorte cronoldgico que me obriga a pensar em um inicio. Poderia ensaiar
muitos inicios no mundo das relacdes entre educacao, surdez, lingua de sinais,
formacdo docente... Contudo, resgato um acontecimento de minha infancia que
suscitou questionamentos e curiosidades que, ao longo dos anos, foram se
desdobrando e resultaram, de certa forma, na minha pesquisa de Mestrado em
Educacdo.

Com aproximadamente sete anos de idade, eu, crianga, me distraia
diante de um aparelho de televisdo. Desenhos animados me divertiam e toda minha
atencdo voltava-se exclusivamente para aprecia-los. Porém, essa distracdo
provocou em minha familia dividas e hip6teses sobre uma possivel perda auditiva,
uma vez que, diante da TV, nenhum outro som era atendido por mim. Decidiram,
entdo, me levar ao INES (Instituto Nacional de Educa¢cdo de Surdos — situado no
bairro de Laranjeiras no municipio do Rio de Janeiro/RJ) para realizar o exame de
Audiometria®.

Lembro-me desse exame como se fosse ontem. Colocaram-me numa
cabine acustica com um fone de ouvido e, na minha frente, havia uma parede de
vidro na qual eu via, do outro lado, a fonoaudi6loga que realizava o exame. Recordo-
me que a fonoaudidloga falava algumas palavras e me pedia para repeti-las e
também acionava alguns sons para eu identificar. Em outro momento, havia uma
mesa dentro da cabine com diferentes objetos de formas e cores variadas e me era
solicitado para pegar a peca referente ao que eu escutava e entendia por meio do
fone de ouvido. Para mim, essa foi a parte mais divertida! Meus pais ndo sabiam me

dizer ao certo sobre o resultado do exame, até que um dia, durante uma arrumagao

! Verso do poema Parece as vezes que desperto de Fernando Pessoa (1990).

2Exame da audicao realizado através de instrumentos e avaliacdo da capacidade para perceber
os diferentes sons da fala e permite a classificagdo de surdez em varios graus (PERLIN &
STROBEL, 2006, p. 20).
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nos armarios da nossa casa, encontramos o laudo que diagnosticava uma perda
auditiva leve no ouvido esquerdo.

Entretanto, ndo foi a Audiometria 0 que mais chamou a minha atencéao,
mas, sim, ver inUmeras maos se movimentando nos corredores do Instituto, ver
conversas silenciosas, ver expressfes faciais carregadas de sentidos. Muitas

perguntas surgiram naquele momento:

- Como eles conversam?
- Por que usam tanto as maos?
- Como é nao ouvir nada?

- As maos se mexem rapido. Eles se entendem?

A visita ao INES rendeu assunto em casa, com minha familia. E ainda
hoje, se ando pelos corredores do Instituto, essa memadria vem a tona e me sinto
novamente aquela crianca com sete anos de idade perplexa com tantas imagens e
gestos presentes naquele espaco.

Essa experiéncia, por si s6, ndo motiva meu interesse em pesquisar e
estudar acerca da Educacdo de Surdos e formacdo docente, mas possibilita e
mantém didlogos e articulagdes com momentos outros que experimentei apds esse
episodio e que foram/vém me constituindo: os cursos de Libras (Lingua Brasileira de
Sinais) realizados durante a minha formacdo profissional, a presenca de uma
crianca com surdez em uma turma de Educacao Infantil na qual lecionei, a vivéncia
com os surdos e surdas na Pastoral dos Surdos da Igreja Catélica, os dialogos com
professores e professoras que atuam e pesquisam Educacdo de Surdos, a
participacdo em eventos académicos e culturais voltados para essa temética e para
esse publico, atuar como professora substituta no Centro de Atendimento Alternativo
Florescer (CAAF) no INES... Conjunto de experiéncias que me possibilitou e
possibilita conhecer e compreender mais a respeito dos sujeitos surdos e seus
modos de ser e estar no mundo. Foram e sao acontecimentos que
precisaram/precisam da espera, do pensar devagar, do sentir, da atencédo, do olhar,
da paciéncia (LARROSA, 2002), do ler palavras no ar, da perplexidade.

Aquele meu primeiro contato com a Libras na infancia permaneceu em
minha memdéria e, com o tempo, foi se redesenhando no curso da vida. Aprender a

lingua de sinais tornou-se, para mim, uma conquista: ndo representou apenas
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abertura e possibilidades de comunicacao, todavia, (con)viver com 0s surdos e
surdas, (com)partilhar experiéncias, perceber e sentir no siléncio um espetaculo de
significados (DORZIAT, 2009).

Em 2009 conquisto meu primeiro emprego publico como professora na
rede municipal de ensino de Nova Iguagu. No ano seguinte, tive meu primeiro
contato com um sujeito surdo em minha turma. Turma de Educagdo Infantil, 18
criancas ouvintes com aproximadamente 5 anos de idade. Com essa crianga surda
me desafiei a buscar praticas que dialogassem com os compreenderes dela. Vivian
apresentava resquicios de audicdo que possibilitaram o desenvolvimento da
oralidade, porém sua fala ndo era totalmente compreensivel devido a articulagéo
diferenciada de fonemas da Lingua Portuguesa. Ela ndo utilizava o aparelho auditivo
h& mais de um ano e a familia ndo queria que a mesma aprendesse a Libras.

A comunicacao, dela com as demais criangcas e comigo, encontrava
alguns empecilhos. Por um lado, ela ndo reconhecia algumas palavras que eu ou
qualguer outra pessoa falasse; por outro, tanto eu quanto as criangcas e outras
professoras também tinhamos dificuldades para identificar palavras e frases por ela
pronunciadas. Eu notava que Vivian ficava angustiada por n&o ser totalmente
compreendida e também por ndo conseguir compreender satisfatoriamente o que
diziamos. Ao mesmo tempo, eu, enquanto professora, sentia-me incomodada com a
imposicao familiar de uso e aprendizagem da lingua oral pela crianca e repudio a
lingua de sinais. Escolhi ensinar alguns sinais da Libras a ela e para a turma, na
tentativa de apresentar que com as maos também é possivel se comunicar. Minha
preocupacao era possibilitar a ela a aprendizagem de outro modo de se expressar e
se fazer entender. Posso dizer que minha postura e deciséo politico-epistemoldgica
se configuram em resisténcia surda, na luta por manter viva a Libras e as culturas
surdas contra as imposi¢cdes e a hegemonizacao da lingua oral que tentam fazer
do(a) surdo(a) um(a) ouvinte ndo reconhecendo experiéncias e conhecimentos
produzidos por esses sujeitos.

Antes de atuar nessa turma, eu ja estudava a respeito da Educacgéo de
Surdos e da Libras por ter um grande interesse na inclusdo desses estudantes nas

classes que contém majoritariamente estudantes ouvintes. Uma inquietacdo que me
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levou a intensificar leituras e pesquisas que resultaram na minha monografia do
curso de Licenciatura em Pedagogia®.

Ademais, por participar da Pastoral de Surdos como intérprete e
catequista, venho tendo contato com surdos e surdas jovens e adultos(as). Em
algumas conversas, eles(as) me relatam um pouco da sua vida escolar, dos seus
sonhos, dos entraves na comunicacdo com pessoas ouvintes, das situagbes de
exclusédo social, dos sucessos conquistados, dos obstaculos vencidos, dos desafios
de aceitacdo de si e do outro, da vergonha — quando crianca — de ser surdo(a), da
dificuldade em aprender a Lingua Portuguesa... Narrativas impares, experiéncias
que nunca vivenciei por ser ouvinte, porém me fizeram ter olhar e escuta
diferenciados, outra leitura do mundo (FREIRE, 1989)... Entretanto, uma leitura
inacabada e em constante (trans)formacdo que me leva a caminhos outros, ericando
guestionamentos que me movem a pesquisar.

No inicio de 2013, ingressei como professora substituta no INES,
atuando no CAAF. Este setor realiza atendimento educacional especializado nas
modalidades alternativo e complementar a criancas e adolescentes surdos e surdas
que apresentam necessidades especificas de ordem cognitiva, neuroldgica,
sensorial e de comportamento social agregadas a outras deficiéncias® — quadro
conhecido como deficiéncia multipla®>. Em geral, esses estudantes ndo estio
incluidos nas turmas “regulares” do Instituto. No CAAF sao desenvolvidos
atendimentos psicopedagdgicos conforme o programa de curriculo funcional para
cada aluno(a)®.

Quando passei no processo seletivo para professora dessa instituicéo,
eu ndo sabia que a vaga seria para esse setor. Resisti em aceitar, tive medo por nao
ter experiéncia com esse tipo de atendimento educacional. Porém, eu teria que
saber tudo a respeito desses estudantes antes mesmo de conhecé-los? Decidi por

me arriscar! Correr o risco de me abrir ao desconhecido, a uma relacéo de alteridade

3 Licenciatura em Pedagogia cursada na UERJ (Universidade do Estado do Rio de Janeiro) através
do Consércio CEDERJ (Centro de Educacdo Superior a Distancia do Rio de Janeiro) e concluida em
2011. Titulo da monografia: A Libras no processo de inclusdo dos alunos surdos nas séries iniciais do
Ensino Fundamental no municipio de Nova Iguagu: desafios e propostas.
* De modo geral, o CAAF atende surdos(as) que apresentam outros comprometimentos como:
autismo, deficiéncia visual, intelectual e diferentes sindromes (algumas conhecidas e outras ainda
desconhecidas). Em alguns casos a surdez é consequéncia de uma doenga ou sindrome, em outros
casos a surdez ndo est4 associada a elas.
® Deficiéncia multipla - associacdo de duas ou mais deficiéncias (Decreto n° 5.296/2004, art. 5°,
E)arégrafo 1°, inciso |, alinea e).

Para mais informac6es: http://www.ines.gov.br/educacaobasica/Paginas/caaf.aspx


http://www.ines.gov.br/educacaobasica/Paginas/caaf.aspx
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radical’. E o tempo todo me desafiei a educar o meu olhar para compreender os(as)
estudantes além das suas “deficiéncias”, diagndsticos e laudos clinicos sobre seus
comprometimentos cognitivos e neurolégicos.

Foi um exercicio cotidiano reconhecer esses(as) outros(as) que tanto
mexem comigo, pdem em Xxeque tantas (in)certezas e me movem a pensar a
respeito das diferencas, da proposta/politica de educacdo inclusiva... Tive
dificuldades no inicio e até a reciséo do contrato® eu ainda as tinha e, a cada dia, fui
aprendendo e desaprendo. Apesar de esta pesquisa néo ter como foco o trabalho
desenvolvido no CAAF, experiéncias e acontecimentos produzidos em mim nesse
espaco também perpassam esta investigacdo dialogando com experiéncias e
narrativas das professoras que participam dela.

A leitura do mundo (re)criada e tecida por esse conjunto de
experiéncias com sujeitos surdos transpassa a trama da minha formacao pessoal,
académica e profissional, uma vez que constitui em mim olhares outros a respeito da
diferenca surda, diferenca essa que também se faz presente no cotidiano das
escolas em processo de educacdo inclusiva. Esse € o tema que opto por investigar

no mestrado!

" Fui apresenta a esta expressdo na minha qualificacdo pela professora Anelice Ribetto.

® Precisei rescindir o contrato no final de 2013, pois passei no concurso publico para professora de
Educacgédo Infantil do Colégio Pedro Il. Por ser um cargo de dedicacdo exclusiva, eu ndo poderia
acumular outra funcdo remunerada.



15

1. ESCREVER E INSCREVER-ME NA PESQUISA: (RE)PENSAR-ME TIRANDO
AS AMARRAS

Minha seguranca se alicerca no saber
confirmado pela propria experiéncia de que, se
minha inconclusdo, de que sou consciente,
atesta, de um lado, minha ignorancia, me abre,
de outro, o caminho para conhecer.

(Paulo Freire, 1996)

Ao ler, estudar, pesquisar e escrever para a elaboracdo deste texto
dissertativo, processo que ocorreu desde meu ingresso no Mestrado em Educacéo,
fui percebendo o quanto tenho me arriscado a pensar de modos outros, de lugares
outros, a partir de olhares outros a educacao — e por que ndo também a vida?

Sou professora ha sete anos. Obtive minha certificacdo inicial em
Curso Normal de nivel médio, depois me graduei em Licenciatura em Pedagogia e
agora estou no mestrado em Educacdo. Esse processo continuo de formacgéo
académica, praticamente sem interrupcédo de tempo, tem me possibilitado conhecer
diferentes espacos educativos, diferentes vieses de pesquisa na area, diferentes
reflexdes acerca de praticas pedagdgicas, diferentes leituras, diferentes experiéncias
e relacbes que vao me (trans)formando. Nos grupos de pesquisa de que me
aproximo e nas novas redes que vou constituindo, venho compreendo e arriscando-
me a pesquisar e aprenderensinar’® de modos outros. Volto a olhar bem as minhas
formacdes, concepcdes e praticas para ver se vejo diferente (KOHAN, 2011) do ja
visto.

A provocacgdo em ver diferente do que vejo é vivida nas conversas nos
encontros do Grupo de Pesquisa Praticas Educativas e Formacdo de Professores™
(GPPF/CNPqg) e nas Orientacbes Coletivas — encontros de orientacdo para
elaboracdo e préatica da pesquisa e da escrita dissertativa. O diferencial desses
encontros esta na coletividade, na partilha e na participacédo ativa dos mestrandos
do grupo de pesquisa (GPPF), que estdo nesse mesmo processo, juntamente com a

professora orientadora. Defendemos a abertura e a liberdade de cada um em falar,

° No campo dos estudos com os cotidianos, a justaposi¢cdo de termos possibilita uma apropriacéo
plural dos seus significados, uma vez que, separados, afirmam a légica dicotbmica da ciéncia
moderna. A juntabilidade das palavras é uma tentativa de romper com as dicotomias.

1% para mais informacdes:
http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=1697708KU1BMW3
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ouvir, opinar, sugerir no texto do outro possibilitando compreensdes que talvez um
anico olhar ndo daria conta.

Tanto o GPPF quanto o grupo de orientacdo coletiva, coordenados
pela professora Carmen Sanches Sampaio, sdo espacostempos que tém me
provocado novas inquietacdes e fortalecido outras que j& me habitavam. Ao
(re)pensar minhas praticas, percebo-me em “crise”, em transigdo. Ainda ha amarras
gue precisam ser tiradas. Questiono-me sobre o modo colonizador como fui educada
e ensinada a educar. Quais sdo minhas concepcdes de infancia? De educacdo? De
praticas pedagogicas? De fazer pesquisa?

Compreendo, ajudada por Kohan (2011, p. 31), que no existen sentidos
verdaderos o modos correctos esperando ser descubiertos. Existe el infinito trabajo
descolonizador con nosotros mismos'’. Nesse sentido, esta pesquisa ndo é s6 a
minha escrita, ndo sdo apenas dados e analises de observacfes e leituras. Esta
pesquisa é, antes disso, a minha inscricdo no processo de investigacdo, processo no
qual investigo o outro e pelo outro sou provocada a me investigar. Trabalho de

(auto)formacéo e (auto)investigacdo. Aqui ha alguns e muitos pedacos de mim!

* % %

Lembro-me do encontro de orientacdo coletiva ocorrido no dia 12 de
novembro de 2012, quando levei ao grupo a primeira versdo do meu texto da
presente dissertacdo. Anteriormente a essa data, todos ja o haviam recebido para
leitura. As interferéncias no meu texto me incomodaram inicialmente, porém foram
indispensaveis ndo sb6 para o desenvolvimento da pesquisa, mas também para eu
me questionar. Nesse dia, especificamente, a professora Carmem Sanches, ao
comparar o projeto que eu havia enviado a ela no inicio do ano e a minha primeira

versao dissertativa, me disse:
- Camila, é notavel o seu crescimento nessa escrital Como vocé melhorou!

Eu néo tinha percebido isso ainda e foi essa fala que me provocou a

ver-me e pensar-me, pois a minha escrita apontava uma mudanca no pensar a

1 (...) ndo existem sentidos verdadeiros ou modos corretos esperando por ser descobertos. Existe o
infinito trabalho descolonizador conosco mesmos (Tradug¢éo minha).
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educagcdo e a pesquisa. Isso significa(va), a meu ver, que a mudanca esta(va)
ocorrendo intimamente em mim. A cada encontro de orientacdo coletiva sou ajudada
pelos outros a ver o que antes eu nao via. Estou aprendendo a me abrir ao outro
nesse espacgotempo para conhecer possibilidades de olhares, de escritas, de
compreensdes acerca da acao investigativa.

Sinto-me tirando amarras que me aprisiona(va)m num formato Unico,
indiscutivel e dominante de conhecimento, de escrita, de pesquisa... Sinto-me
autorizada a escrever em primeira pessoa, apresentando de que lugar eu falo, por
gue pesquiso, o que sinto, 0 que me afeta e mexe comigo. Fui moldada, assim como
muitos de nds, a ndo me inserir, a NA0 Me inscrever nos meus textos — apesar de
serem frutos de reflexdo pessoal, das experiéncias, das memoarias. Escrever “eu”
ndo me parecia algo académico, tampouco a possibilidade de trazer a propria
histéria de vida. Doutrinada a produzir uma escrita onde existia um “nds
pesquisamos” que na verdade era “eu pesquiso’, um “ndés pensamos” que muitas
vezes era “eu penso”’, um “nosso olhar” quando era somente o “meu olhar”. Quem
estava pesquisando, escrevendo, lendo, concordando, discordando, duvidando,
(des)gostando, se apaixonando, desistindo, insistindo era eu.

Obviamente, diversas vozes ecoam e participam das nossas
pesquisas, compartiiham pensamentos semelhantes, defendem as “mesmas”
causas, permitem falas, cedem fotografias e espacos para contribuirem com a
investigacdo. Varios outros estdo aqui presentes na auséncia. Logo, o texto
entrelaga muitas visbes e € escrito por varias maos... A autoria é coletiva. Mas, a
experiéncia da pesquisa e da sua escrita € singular, Unica e impar para cada sujeito.

Vale lembrar que a ciéncia moderna ocidental consagrou o homem
enquanto sujeito epistémico, mas expulsou-o enquanto sujeito empirico (SANTOS,
2011, p. 81). Nesse ponto de vista, o que € produto da subjetividade ndo é aceito
como conhecimento cientifico. Somos seres com crencas, com sentimentos, com
diferentes maneiras de experimentar o mundo em que vivemos. Sabemos hoje que o
conhecimento fruto das nossas experiéncias de vida € um dos pilares para a criagdo
de um conhecimento prudente para uma vida decente (lbid.). Enquanto seres
humanos epistémicos e empiricos, precisamos assumir um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que
estudamos (lbid.) trazendo a tona o que antes fora rejeitado por produzir ruidos

perturbadores na pesquisa cientifica: prazer, paixdo, emocdo, estilo, biografia.
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Tornando, assim, 0 conhecimento que era desencantado e triste em um
conhecimento que reencanta o mundo.

Enfim, a minha escrita continua com a minha inscrita nela assumindo o
meu compromisso com a pesquisa e com 0s sujeitos aqui envolvidos...

Como professoras ouvintes®® que atuam com estudantes surdos e
surdas se relacionam na diferenca? Que aprendizagens sao tecidas nessa relacédo?
De que modos o contexto da Educacéo de Surdos, no ambito das politicas publicas,
se materializa no espacotempo da escola e da sala de aula? Quais memodrias e
experiéncias possibilita(rlam as professoras pensar a prépria pratica? Que leituras
do mundo esses docentes vém construindo com os(as) surdos(as)?

Estas sdo algumas perguntas que me movem a pesquisar com as
professoras e também a investigar-me enquanto professora. Tais questdes dao vida

aos objetivos dessa acéo investigativa, 0s quais séo:

e Investigar com as professoras que atuam com estudantes surdos(as)
saberesfazeres docentes (re)criados na propria pratica. Que aprendizagens
foram/séo criadas e recriadas no processo de aprendizagemensino?

e Refletir com as narrativas docentes como vém se consolidando nos cotidianos
escolares politicas publicas para a Educacdo de Surdos, em especial, a
educagdo inclusiva. De que maneiras as normativas que legitimam a
implantacdo dessas politicas publicas se materializam nas praticas escolares?
Que usos as professoras fazem com as intervencgdes politicas nas escolas? E

com quais objetivos os fazem?

Entdo, carregando um gravador de voz e meu caderno de campo,
encontro-me com as professoras em suas escolas, em suas casas e em diferentes
espacos para conversar, pensar, indagar, compartilhar experiéncias e
aprenderensinar juntas. E também compfem a pesquisa as narrativas escritas
dessas professoras acerca de sua prOpria pratica no cotidiano escolar. Portanto,
trata-se de uma investigacdo a respeito de experiéncias educativas docentes que
nos apresentam a possibilidade de abertura ao saber do outro e inclusive de si —

processo esse que experiencio durante a pesquisa...

'2 Mais adiante apresento quem séo as professoras parceiras e participantes da presente pesquisa.
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2. CAMINHANDO NA/COM A PESQUISA: (CON)VERSOES, DESVIOS E
PERCURSOS TEORICO-METODOLOGICOS

E é indtil procurar encurtar caminhos e querer
comecar ja sabendo que a voz diz pouco, ja
comecando por ser despessoal. Pois existe a
trajetéria, e a trajetoria ndo € apenas um modo
de ir. A trajetéria somos ndés mesmos.

(Clarice Lispector, 1998b)

Pensar a relacdo surdos(as) e ouvintes na educacdo publica brasileira
atual € um desafio tendo em vista as marcas inveteradas nesse espaco: marcas
monolinguisticas, marcas da “normalidade”, marcas da “deficiéncia” e do “deficiente”.
Padrées de aprendizagem s&o estabelecidos para todos igualmente. Logo, o
estudante desejavel é aquele cuja aprendizagem decorra no tempo previsto, aquele
que nesse determinado tempo consiga “reter’ todos os conteudos “transmitidos”,
aguele que saiba ler e escrever corretamente a lingua oral oficial de seu pais, aquele
gue nao apresenta nenhum “desvio” de comportamento, de cogni¢ao ou de qualquer
ordem que fuja as “normas”. E a estes fatores muito outros de ordem social, histérica
e cultural também impactam nessa trajetéria de sucesso/fracasso escolar.

Diante desse contexto, Skliar (1998b, p. 9) nos provoca a pensar: qual
€ 0 espaco que permanece para se re-pensar as representacdes acerca das
comunidades, etnias, identidades e subjetividades descentradas da norma e do
projeto de homogeneizacdo? A fim de problematizar, perguntar, responder ou
levantar hipoteses possiveis ao referido questionamento, € preciso pensar esse
suposto lugar de lugares outros, na tentativa de inverter epistemologicamente o
problema da anormalidade, centrando-o0 na normalidade, isto é, fazendo do normal o
problema mais significativo (Idem, 2003b, p. 34).

Esses sujeitos “descentrados da norma”, dos quais Skliar nos fala,
foram e estdo situados a margem, discriminados, nomeados, ocultados, medidos,
ignorados, silenciados, excluidos, classificados, subordinados, anormalizados,
medicalizados. Quem s&o? Negros(as), mulheres, “deficientes”, surdos(as),
indigenas, povos ndo ocidentais, homossexuais...

Hoje, muito se fala em diversidade e essa diversidade € representada
justamente pelos descentrados da norma e do projeto de homogeneizagao. Ela se

apresenta atualmente como um conceito politico capaz de agregar as diferencas —
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aceitando apenas fragmentos ordenados do outro (FLEURI, 2006) — com base na
tolerancia e respeito a elas. Na verdade, a diversidade é afirmada e marcada como
um “desvio ao padrao” e os individuos que ndo se encaixam na ordem da
normalidade precisam do nosso respeito, da nossa tolerancia, da nossa assisténcia,
da nossa aceitacdo, da nossa atencio. Dizendo nas entrelinhas: “Eles nao tém culpa
de ndo serem normais”.

Os discursos e praticas que envolvem a diversidade continuam, assim,
por apontar e determinar o espaco do outro como desigual. A diferenca, nessa

perspectiva, é naturalizada e cristalizada. E esse outro,

aquele de guem necessitamos para podermos nhos distinguir e para
nos constituirmos como diferentes, passa a ser visto como um
representante de uma categoria de sujeitos da qual devemos nos
manter distantes para nao nos tornarmos o mesmo (LOPES, 2011, p.
43).

E esse espaco que nos resta para pensar a diferenca? A diferenca ndo
€ caracteristica somente dos sujeitos “descentrados da norma” tal como afirma o
discurso da diversidade. A diferenca esta no campo da alteridade. S6 é possivel
reconhecer o(a) diferente na relacdo com ele(a). Esse(a) outro(a), que é diferente,
nao o € por se “desviar do padrao”, mas por ser diferente de mim. Portanto, na
mesma proporcado, eu também sou o(a) outro(a) porque sou diferente na relacéo
com o(a) outro(a).

Fazer do normal o problema mais significativo, como nos convida
Skliar, €, portanto, pensar e produzir conhecimentos, experiéncias e saberes antes
impossibilitados e invisibilizados devido aos padrdes estabelecidos como verdade
Gnica, é pensar e produzir diferentes possibilidades de conhecimentos a respeito de
nds préprios com o0s outros e dos outros conosco, € pensar e praticar a vida, a
educacdo, a pesquisa, a ciéncia de lugares outros, de lugares que subvertam a
ordem e nos fagcam voltar a olhar bem o que foi (apenas) olhado (SKLIAR, 2003b)
[Grifo do autor].

Que caminhos podem possibilitar pensar a surdez e 0s sujeitos surdos
de modos outros? De que opcdes tedrico-metodologicas posso lancar mao para
compreender experiéncias educativas dos professores e professoras com 0s
estudantes surdos(as) em diadlogo na diferenca? Como me desafiar a romper com a

visdo permeada por “padrbes”, “normalidades”, regulagcdo e controle do projeto de
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homogeneizacéo de escola, de ciéncia, de pesquisa? Ou seja, que escolhas tedricas
e metodoldgicas me ajudam a trilhar caminhos que, por sua vez, desencaminhem

modos hegemadnicos de producao do conhecimento?

2.1 Modos outros de pensar a ciéncia: na tentativa de apalpar as intimidades
do mundo®®

Para apalpar as intimidades do mundo € preciso
saber:
(...) Desaprender oito horas por dia ensina os
principios.

(Manoel de Barros, 1994)

Quando pensamos, hum primeiro momento, a respeito da relacédo entre
professor(a) ouvinte e estudante surdo(a), logo pode nos vir a cabeca o fator
linguistico e comunicativo. Nosso pensamento condicionado a dicotomia assim
segrega: audicdo/surdez; normalidade/deficiéncia; lingua oral/lingua de sinais. Essa
polaridade privilegia um campo em detrimento do outro, sendo o0 primeiro termo
aquele que agrega importancia e prestigios sociais (audicdo, normalidade, lingua
oral) e o segundo, “desprovido” do que o primeiro possui, & caracterizado como algo
contrario, diferente, diverso, inaceitavel: surdez — auséncia/falta do sentido da
audicao; deficiéncia — que foge aos “padrées de normalidade”; lingua de sinais —
lingua utilizada por uma minoria linguistica “deficiente auditiva”. Dessa forma, os
contextos sdo incomunicaveis e as fronteras infranqueables® (NAJMANOVICH,
2005a), fazendo-nos cair numa armadilha: a de ndo questionar e pensar em
caminhos outros para abordar aspectos relativos a ambos 0s conceitos sem ser de
forma hierarquica e de dualismo excludente (lbid.).

Dessa maneira, entre os termos dicotdmicos ha hierarquia e primazia
de um sobre o outro. Enquanto determinados conceitos sdo alocados em posi¢ao
superior, os demais permanecem a margem. Esse modo de racionalidade produz
conhecimentos a partir do todo, haja vista que é na parte tomada/tornada como
totalidade que se concentram explicacbes sobre as partes. Santos (2010a) chama

essa racionalidade de razdo metonimica.

'3 para apalpar as intimidades do mundo é preciso saber, de Manoel de Barros (1994).
1 (...) fronteiras intransponiveis (Tradu¢do minha).
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A razao metonimica, inscrita no seio da hegemonia da ciéncia
moderna, tem como logica a primazia de uma parte tomando-a como totalidade,
assim, as demais partes ndo se explicam isoladamente desse todo. Nao significa
que as partes nao existam. Pelo contrario, a raz8o0 metonimica considera a
existéncia delas, contudo s6 é possivel conhecé-las por meio de um todo, que € uma
das partes determinada como referéncia. Portanto, uma existéncia das partes sem
autonomia, uma existéncia dependente da totalidade, pois apenas essa possui “vida
prépria” sem elas.

O conhecimento produzido pela ciéncia classica enquanto paradigma
dominante explica, conhece e compreende o mundo reduzindo-o a compreensao
ocidental de mundo. Trata-se, entdo, de uma légica de racionalidade que se afirma
como Unica, por ser hegemodnica; completa, por apresentar totalidade; seletiva, por
“‘peneirar’ o que € ou nao valido para ser considerado conhecimento.

Partindo desse ponto de vista, para conhecer a respeito da surdez, da
lingua de sinais e da “deficiéncia” é realmente necessario ter como referéncia
principal a totalidade: a audicéo, a lingua oral e a “normalidade”. Todavia, Santos

propde um modo outro de pensar, diria eu um modo ousado de pensar:

pensar os termos das dicotomias fora das articulagbes e relacbes de
poder que 0s unem, como primeiro passo para os libertar dessas
relacdes, e para revelar outras relagfes alternativas que tém estado
ofuscadas pelas dicotomias hegemonicas (2010a, p. 101).

Pensar de modos que permitam Vvisibilizar experiéncias e
conhecimentos produzidos desperdicados onde o todo da razdo metonimica nao
mais exista, mas seja igualmente encarado como uma das partes em um conjunto
no qual as diferencas sejam horizontais. Portanto, pensar o Sul como se nao
houvesse o Norte, pensar a mulher como se ndo houvesse o homem, pensar o
escravo como se nao houvesse o senhor (Ibid.) e, inclusive, pensar o surdo como se
nao houvesse o ouvinte, pensar a lingua de sinais como se ndo houvesse a lingua
oral, pensar a “deficiéncia” como se ndo houvesse a “normalidade”. Dessa forma,
abre-se a possibilidade de pensar e criar conhecimentos outros, com principios
outros...

Para compreendermos esses principios outros, retomo alguns

pressupostos que apreendemos da construcdo e (re)producédo de conhecimentos
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“verdadeiros” a partir do paradigma dominante de ciéncia: ordem/determinismo,
objetividade e separabilidade.

A ideia de ordem e estabilidade do mundo defende um conhecimento
que estd baseado na formulacdo de leis, na defesa de que o passado se repete no
futuro (SANTOS, 2011). O conhecimento é visto de forma acabada uma vez que
essa ordem e a estabilidade do mundo garantem a sua repeticdo. Entretanto,
determinar uma verdade impossibilita a producdo de respostas e perguntas outras,
ou seja, de conhecimentos e saberes outros.

Sob esse ponto de vista, manter a ordem pressupde progresso.
Ordenar é inibir o caos de forma a dominar e regular a realidade separando o
conhecimento que serve e 0 que nao serve. O caos é entendido como desordem,
pois afeta o desenvolvimento da sociedade segundo os interesses da classe
dominante. As pesquisas realizadas sob esse viés possuem metodologias com
regras bem definidas, a fim de controlar os resultados para serem considerados
“verdadeiros”.

Desse modo, supervaloriza-se a objetividade em detrimento dos
saberes construidos empirica e emocionalmente pelos sujeitos, bem como o0s
conhecimentos do senso comum e dos estudos humanisticos (dentre eles:
histéricos, juridicos, filosoficos, literarios e teoldgicos) uma vez que a nhova
racionalidade cientifica nega o carater racional a todas as formas de conhecimento
que nao se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e pelas suas regras
metodoldgicas (SANTOS, 2011, p. 61).

No campo do modelo ocidental de racionalidade cientifica, sujeito e
objeto ocupam papéis e fungbes definidas: o primeiro, absolutamente
desinteressado e neutro, age sobre o segundo (passivo) na tentativa de conhecé-lo.
Entende-se o sujeito como um ser humano, epistémico e civilizado; enquanto o
objeto — mesmo que sejam homens e/ou mulheres — ndo passam de meros objetos,
seres ndao-humanos para fins de estudo e analise. Corroboro com a afirmacéo de
Santos (2011, p. 83) referente ao objeto ndo-humano e ndo-epistémico: isso é nada
mais nada menos do que a incapacidade de estabelecer relagdo com o outro a ndo
ser transformando-o em objeto.

E esse objeto para ser conhecido é dividido em multiplos fragmentos
reduzindo a sua complexidade. Conhecer significa dividir e classificar para depois

poder determinar relagBes sisteméticas entre o que se separou (lbid. p. 63).
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Segundo Morin (s/d), a mutilacdo do conhecimento e a sua divisdo em partes
produzira, assim, um conhecimento insuficiente sem dialogo entre outros campos do
saber.

Enfim, acerca da questéo levantada no paragrafo anterior, compartilho
da pergunta de Najmanovich (s/d): ¢tiene sentido seguir pensando en términos de
un sistema aislado, mecanizado y estandarizado si el mundo en que nos toca vivir es
el de la diversidad, las redes y la complejidad?*®

Os pilares que sustentavam o pensamento moderno ocidental séo
tensionados e os principios que antes o regiam deram lugar a outros: historia,
imprevisibilidade, interpretacdo, desordem, espontaneidade, criatividade (SANTOS,
2011). Assim, os conhecimentos se entrelacam, se fundem em teias complexas com
outros conhecimentos. Teias nas quais os paradoxos se dissolvem, dialogam, se

emaranham e

nos convidan a cuestionarnos nuestras creencias, paradigmas y
teorias de una manera radical: inventando nuevas dimensiones que
nos lleven a construir paisajes cognitivos diferentes en los cuales la
presencia de las paradojas no entrafia dificultad alguna
(NAJMANOVICH, 2005b, p. 8).%

Tal postura epistemoldgica exige ousadia em atravessar as fronteiras
do nosso proprio pensamento dicotdmico e fazer emergir possibilidades outras entre
as teorias. E no se trata de un mero cambio de paradigmas, sino de formas de
experimentar el mundo y producir sentido, de interactuar y de convivir, una
transformacién multidimensional en permanente evolucién (Idem, 2005a, p. 14)'.
Experimentar, viver, sentir e estar no mundo de modos outros nos possibilita criar e
produzir conhecimentos reconfigurados. Pensar o surdo como se ndo houvesse 0
ouvinte ndo é desconsiderar as relagcdes histéricas, culturais, sociais entre eles,
todavia construir conhecimentos e saberes que ndo tenham como referencial os

conhecimentos e saberes “totais” produzidos pela ciéncia classica.

'3 (...) tem sentido seguir pensando em termos de um sistema isolado, mecanizado e padronizado se
0 mundo em gue nos toca viver € o da diversidade, das redes e da complexidade? (Tradu¢éo minha).
10 (...) convidam-nos a questionarmos nossas crengas, paradigmas e teorias de uma maneira radical:
inventando novas dimensfes que nos levam a construir paisagens cognitivas diferentes nas quais a
%resen(;a dos paradoxos néo implica dificuldade alg_uma (Tradug&o minha). _

(...) ndo se trata de uma mera mudanca de paradigmas, mas de formas de experimentar o mundo e
produzir sentido, de interagir e de conviver, uma transformacdo multidimensional em permanente
evolucao (Traducdo minha).
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Segundo Morin (2003), o conhecimento a respeito de n6s mesmos nao
foi possivel devido ao isolamento do individuo do meio em que vive, da
separabilidade dos sujeitos de sua afetividade, das suas relacdes sociais, do seu
meio natural... E Santos (2011) complementa que, deste modo, chegamos ao século
XX com uma urgente necessidade de conhecermo-nos. Esse conhecimento minimo,
desencantado e triste (Idem) que outrora fora (re)produzido fechando as portas a
muitos outros saberes sobre o mundo se mostra no tempo presente ambiguo e
complexo. Assim, acredito na sociologia das auséncias, proposta por Santos
(2010a), que pretende ampliar o presente agregando a ele as experiéncias, saberes
e conhecimentos subtraidos pela razdo metonimica.

Em didlogo com o que nos apresenta Santos, Morin também nos ajuda
a pensar, a construir conhecimentos, significados e sentidos do/no/com o mundo de
modo outro a partir do pensamento complexo. O autor explica que originalmente a
palavra complexus quer dizer o que tece junto, em conjunto. Portanto, o pensamento
complexo se preocupa em complementar o pensamento que separa com outro que
une. Nao se trata de desconsiderar o0os conhecimentos produzidos e o0s
desperdicados pelo modelo de racionalidade ocidental, mas de coloca-los em
dialdgica:

O principio dialégico une dois principios ou nogBes antagdnicas que
aparentemente deveriam se repelir simultaneamente, mas sao
indissociaveis e indispensaveis para a compreensdo da mesma
realidade (MORIN, 2000, p. 204).

Assim como Morin, Najmanovich (s/d) afirma que a complexidade nao
€ um ponto de chegada, e sim um modo de questionamento e de interacdo com o
mundo. Nesse sentido, na perspectiva da complexidade ndo ha uma pratica rigorosa
que detém um estilo e uma metodologia de “como pensar” inerente aos “padroes”
estabelecidos de pesquisa e de conhecimento, contudo é uma maneira de fazer com
(CERTEAU, 2012) os (des)conhecimentos no exercicio de olhar para além da
visdo/mente unidimensionais e compartimentalizadas.

Como sabemos, a ciéncia moderna cria um modelo de racionalidade
gue pretende conhecer a verdade e reproduzi-la como Unica e fechada. Na
perspectiva do pensamento complexo, ha a possibilidade de compreender estes

conhecimentos produzidos pela ciéncia moderna de modos outros por meio da
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tessitura de conhecimentos flexiveis, abertos e legitimos a respeito das realidades
gue nos cercam, das intimidades do mundo, como nos diz Manoel de Barros.

Modos de pensar e produzir conhecimentos a partir da complexidade
vém conquistando espa¢o no campo das pesquisas educacionais. Os estudos do

cotidiano, que incorporam a nocdo de complexidade, possibilitam

entender a complexidade inerente aos processos
aprendizagemensino que precisam ser lidos e compreendidos
enguanto processos complexos, em que 0s multiplos elementos
constitutivos séo indissociaveis uns dos outros: as formulacbes
tedricas aprendidas, o0s textos estudados, as ideologias e
epistemologias que o0s inspiram, as préticas cotidianas, os desejos,
as possibilidades, as negociagbes de sentidos, os discursos, 0s
conhecimentos e modos de estar e se expressar no mundo dos
tedricospraticantes da vida cotidiana (OLIVEIRA; ALVES, 2012, p.
70) [Grifo das autoras].

Nesse movimento de pensar a complexidade que envolve 0 processo
aprendizagemensino, diferentes vozes e conhecimentos se emaranham:
conhecimentos cientificos e teoricos da profissdo docente, conhecimentos prévios
dos estudantes e professores(as), conhecimentos construidos na pratica docente,
conhecimentos do senso comum, conhecimentos praticos das culturas e
comunidades surdas... Muitas experiéncias e conhecimentos antes ignorados,
desvalorizados e negados pela mentalidade da légica dicotbmica ou, ainda,
produzidos como inexistentes, agora fazem parte de um cenario vital que nao
pretende se constituir por meio de exclusées (NAJMANOVICH, 2005b, p. 11).

As pesquisas educacionais, quando articuladas a essa epistemologia,
reconhecem a multiplicidade de significados inerentes ao espacotempo escolar
realizando dialogos entre diferentes fatores e conhecimentos que interferem e séo
construidos pelos sujeitos envolvidos. Por isso, a escola é um lugar praticado
(CERTEAU, 2012), ambiguo e complexo. Ambiguo porque é possivel interpreta-la e
compreendé-la a partir de diversos caminhos, e complexo porque esses caminhos
podem ser tecidos em conjunto, na tentativa de construir compreensdes a respeito
das relagcbes estabelecidas na escola, das politicas publicas educacionais e suas
materializacdes nas instituicbes escolares, nos curriculos e propostas pensadas e
implantadas para a educacéo. E como se desafiar a pensar com e para além dessa

ambiguidade sendo com o0s sujeitos que a vivem e transformam cotidianamente?
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2.2 Pesquisar com professores(as): investigacao educativa e cotidiano escolar

O outro ndo € o ser em questdo nem o0 ser em

questdo da pergunta sobre o outro. O outro €
aguele que (nos) coloca, que nos entrega, que
nos oferece a primeira pergunta.

(Carlos Skliar, 2012)

A instituicdo escolar € compreendida como espaco de transmissdo dos
saberes culturalmente construidos pela humanidade ao longo do tempo. A palavra
transmissdo pode ser entendida de diferentes modos: transmissdo como
transferéncia de saberes, no que se aproxima do que Freire (2012) nomeou de
educacdo bancaria, na qual o ato de ensinar € compreendido como depdsito de
conhecimentos pelos professores (detentores dos saberes) na mente dos alunos
(receptores dos saberes), marcando uma relacdo de desigualdade de inteligéncias;
e transmissdo como experiéncia de recriagdo de saberes produzidos pela
humanidade: uma educacdo que transmite saberes abre-se a alteridade constitutiva
de relacbes educativas que formam e transformam conhecimentos ao longo das
geracdes (BARCENA, 2011).

Penso que ao compreendermos a educacdo enquanto transmissao
modificadora de saberes e conhecimentos ao serem recriados por professores,
professoras, alunos e alunas, abrem-se possibilidades de percebermos a producao
de saberesfazeres docentes que vao se modificando, resistindo e se transformando
no cotidiano escolar. Porém, tantos os(as) estudantes quanto os(as) professores(as)
sdo sujeitados as (des)ordens, (des)mandos e interferéncias das Secretarias de
Educacdo e outros 6rgdos ligados a elas, os quais se pautam na concepcdo de
educagao como transmissao “bancaria”. Um exemplo sdo as avaliagdes externas
gue visam medir a aprendizagem e o ensino realizados nas escolas — conteudo
transmitido deve ser contetdo retido e apreendido —, contudo, mostram resultados
insatisfatorios de acordo com os parametros esperados. Costuma-se culpabilizar a
escola por causa dos maus resultados... Mas a escola, enquanto instituicdo, é
composta por sujeitos. Entdo a culpa é compartilhada? Nao. Em geral, recai sobre
os(as) professores(as), ja que sdo eles(as) os(as) responsaveis pela aplicacéo e

“transmissao” dos conteudos curriculares. Sabemos que a dimensao dessa “culpa”
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de ndo qualidade®® educacional & muito maior do que podemos imaginar e envolve
diversos fatores culturais, sociais, histéricos, politicos.

Trago essa reflexdo para repensarmos o(s) espaco(s) que os(as)
professores(as) vém ocupando nas discussdes que dizem respeito a educacao
publica do Brasil. Ndo preciso ir muito longe para apresentar essa realidade. Eu
senti e sinto na pele... Quantas vezes determinacdes sdo enviadas a escola para
gue se cumpra um programa que nada tem a ver com a nossa realidade?... Quantas
vezes a Secretaria de Educacdo pressiona diretores, e conseguentemente 0s
professores e professoras, para obterem bons resultados na Prova Brasil/ Provinha
Brasil'®?... Quantas vezes vejo professores(as) trabalhando com base nas provas
anteriores das avaliacdes externas cotidianamente para que sua turma alcance a
meta estabelecida?... Quantas vezes a escola é “objeto” de pesquisa da
universidade com aplicacdo de entrevistas e questionarios fechados que
impossibilitam o dialogo e a abertura ao outro?...

Agora, quantas vezes a Secretaria de Educacéo e seus agentes foram
até a escola para escutar os professores e as professoras? Quantas vezes houve
producao coletiva de projetos e programas para as escolas segundo as realidades e
demandas do cotidiano? Quantas vezes a escola bésica foi espaco de pesquisa e
dialogo com a universidade? Quantas vezes os docentes foram ouvidos e tiveram
seus conhecimentos, vozes e praticas legitimados? Onde estdo os(as)
professores(as) nos debates que propdem interferéncias e intervencbes nas
instituicBes escolares e inclusive nas praticas pedagogicas? Somos nés, professores
e professoras, que estamos na escola diariamente vivendo imposicoes,
transgredindo ou cumprindo as ordens, entrando em conflto entre o que
acreditamos ser esse espago e a educagado e o que nos chega “de cima para

baixo”...

® O conceito de qualidade da educacéo apresenta mdltiplas significacdes e dimensdes envolvendo
tanto os contextos extraescolares quanto os intraescolares. Contudo, as politicas publicas e os
O6rgados educacionais insistem em apontar a qualidade educacional apenas no que se refere aos
%uesitos de qgantificagéo e med_igéo de re_sultados provenie_ntes das avaliacbes externas. _

Prova Brasil e Provinha Brasil séo avaliagdes desenvolvidas pelo INEP/MEC para diagnostico, em
larga escala, do desempenho educacional das instituicdes escolares e dos estudantes por meio de
testes padronizados e questionarios socioeconémicos. A Prova Brasil é aplicada a alunos de 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental da rede publica de ensino; A Provinha Brasil avalia o nivel de
alfabetizacdo das criancas do 2° ano de escolaridade. Para mais informacdes:
http://provabrasil.inep.gov.br/ e http://provinhabrasil.inep.gov.br/.


http://provabrasil.inep.gov.br/
http://provinhabrasil.inep.gov.br/
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A fim de romper e fugir de toda essa logica de fazer pesquisa e
produzir conhecimento da ciéncia moderna, ndo assumo uma investigacdo sobre os
professores(as), mas com eles. A preposicdo com apresenta aqui diferentes
sentidos que também carregam alguns principios da pesquisa: partilha, confianca,
horizontalidade, igualdade, interferéncias muatuas e, por isso, também
estranhamento, tenséo e conflito. Os professores e professoras ndo sado os objetos
de estudo sobre os quais me debruco, ajo, ofereco estimulos, espero respostas,
observo. Nao! Sao sujeitos que experienciam, vivem, participam, pensam, refletem,
aprendem, ensinam, conversam, sentem, praticam (d)o/no/com o cotidiano escolar.
E é isso que me interessal

Os sujeitos da pesquisa sao trés professoras ouvintes que atuam na
Educacdo de Surdos — duas professoras trabalham em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM)?° e uma é professora-intérprete de Libras — em duas redes
publicas de educacdo no estado do Rio de Janeiro?. Em linhas gerais, as SRM s&o
espacos onde sdo oferecidos, pelo governo, atendimentos educacionais
especializados (AEE) aos estudantes publico-alvo da educacéo especial, a saber:
alunos com deficiéncia, superdotacao ou altas habilidades e com transtornos globais
do desenvolvimento.

As professoras que atuam nesses espacos de AEE, diferentemente da
professora-intérprete, ndo vivenciam diretamente com os estudantes surdos o que
acontece nas salas de aula, porém sao afetadas pelos discursos que os(as)
estudantes levam até elas, pelas acdes e imposi¢des das Secretarias de Educacao
e das direcbes escolares. O Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011 — que
dispde sobre a educacdo especial e o atendimento educacional especializado —
estabelece como um dos objetivos desse atendimento garantir a transversalidade
das acdes da educacdo especial no ensino regular (Art. 3°, inciso Il). Sendo assim,
as professoras participam, experimentam, se envolvem e realizam trabalhos
juntamente ao ensino “regular”.

Esta investigacdo tem como eixo experiéncias docentes nestes

espacos de atuacdo das professoras. Entretanto, o que conhecemos sobre

?® Mais adiante apresento os documentos oficiais que regulamentam este atendimento bem como
seus objetivos e finalidades.

%L Por assumir um compromisso ético com as professoras desta investigagdo, atendo ao pedido feito
por algumas professoras em nédo divulgar qual a rede publica de ensino em que trabalham de modo a
preservar informagcdes que se dirigem diretamente as suas secretarias de educacdo e direcdes
escolares.



30

experiéncia? Prontamente a palavra experiéncia, relacionada a profissdo docente,
pode nos remeter a ideia de acumulo de conhecimentos ao longo do tempo. Penso,
a partir de Larrosa (2002), Ferré e Domingo (2010) que experiéncia ndo se resume
apenas a acao e pratica profissional que se aperfeicoa com o tempo, mas
experiéncia como um saber que se tece com a vida.

Larrosa (2002) nos ajuda a pensar que compreensdo de experiéncia
estamos defendendo. Segundo ele, o saber da experiéncia é diferente do saber das
coisas, esse se refere as informacdes que aprendemos, ouvimos, lemos,
estudamos, vimos, porém apenas apreendemos essas informacdes. Ao contrario do
saber da experiéncia que se da na relacdo entre o conhecimento e a vida humana
(p. 26), assim, a experiéncia esta intimamente ligada as producfes de sentidos
elaborados pelos sujeitos a partir do que nos toca e nos acontece singularmente. A
experiéncia acontece para além da epistemologia, para além do que se conhece, ela
se da na relacdo de saberes cotidianos. Sendo assim, o saber da experiéncia se
difere do saber da informacao, do saber cientifico, do saber da técnica haja vista que
independem da experiéncia particular, subjetiva, singular.

As professoras participantes da investigagdo sdo atuantes na
Educacdo de Surdos. Apresentam formagdo académica na area, algumas militantes
nas causas sociais, politicas e educacionais dos surdos e surdas, outras recém-
chegadas ao campo ou com anos de trajetéria profissional... Enfim, perfis variados,
experiéncias singulares e formacfes diferenciadas constituem o fazer e pensar
pedagdgicos dessas profissionais. Assim, ao pensarmos numa formacédo desde o
ponto de vista da experiéncia, o0 mais importante ndo é o tema ou o conteddo da
formacdo, mas os efeitos que ela provoca em cada sujeito (RIBETTO, 2011b).

A certificacdo inicial ou continuada que nos profissionaliza em um
determinado campo do conhecimento ou ainda os anos que se sucedem com 0O
tempo de servigo sdo os espacos validados e oficiais de formacéo, sdo possiveis de
serem comprovados, determinados, planejados. Entretanto, elimina as relacdes
construidas no cotidiano, os conflitos, as insegurangas, os ndo-saberes, a alteridade.
Anelice Ribetto (2011b p. 112), dialogando com Larrosa, nos provoca pensar que a
formacao tem que ser outra coisa além do que eu ja sei, 0 que eu ja penso, o0 que eu
ja sinto.

Garcia e Alves também me ajudam a defender uma formacgéo de

professores que
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se da em multiplos contextos, em diferentes momentos, num
processo que tem inicio muito antes da entrada em uma escola e que
se oficializa num curso de formacdo de professores e tem
continuidade no decorrer da acdo docente, num rico processo em
que praticateoria, em articulacdo permanente, vao dando
continuidade ao processo interminavel dessa formacdo. (2012, p.
489-490) [Grifo das autoras].

Estes diferentes contextos de formacéo nao séo fechados em si, porém
se articulam mutuamente de maneiras diversas, constituindo-nos permanentemente.
Por isso, considerar apenas a certificacao inicial e o tempo de atuacao profissional
enquanto formacdo empobrece o ser professor(a), empobrece a docéncia no seu
exercicio uma vez que sdo ignorados outros espacostempos que se incorporam a
pratica docente. A formacéo €, nesse sentido, complexa uma vez que é tecida por
diferentes fios e contextos que se relacionam entre si possibilitando o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Acredito e defendo a escola como Ilugar de produgdo de
conhecimentos, saberes e teorias pelos professores no exercicio da profissao.
Nesse espacotempo, nossas experiéncias sao potencializadas pelas perguntas e
guestdes dirigidas a n0s mesmos, aos hossos outros significados, a nossa realidade,
ao nosso ndo saber (PRADO & CUNHA, 2008, p. 97). Formar-se se relaciona
intrinsecamente com a nossa reflexdo a respeito do nosso trabalho, dos
acontecimentos, das ideias e das experiéncias que irrompem na nossa vida.

A experiéncia se tece justamente com ruidos perturbadores da
construcdo de conhecimentos pela ciéncia moderna: prazer, paixdo, emocao, estilo,
biografia... (SANTOS, 2011). Ao tomarmos esses ruidos enquanto elementos
constitutivos de recriacdo de saberes e conhecimentos, nos abrimos para ver,
valorizar e reconhecer experiéncias desperdicadas pautadas na razdo metonimica,
numa razao que se pretende ser total e referéncia para a compreensdo do mundo.
Entretanto, h4 uma riqueza inesgotavel de experiéncias (Ibid.) a serem descobertas
e visibilizadas.

Nesse sentido, esta investigacdo corrobora com o conceito de
sociologia das auséncias de Boaventura de Souza Santos (2010a, p. 105), pois
pretende tornar presentes e visiveis experiéncias docentes — e também discentes —

desperdicadas, criando condi¢cdes para ampliar o campo das experiéncias crediveis
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neste mundo e neste tempo. Este conceito muito nos ajuda a pensar a respeito da
formacdo docente, ainda muito pautada em preparagcdo e capacitacao de
professores como Unicos modos para a melhoria do ensino. Faz-se necessario
ampliar e tornar presentes possibilidades outras de formacdo e de experiéncias
docentes.

As experiéncias nao podem ser ensinadas, planejadas e suas
consequéncias medidas. Elas sdo imprevisiveis, inesperadas e implica a criacdo de
significados novos para o vivido. Na medida em que ela nos afeta, nos toca, nos
provoca, empreende o movimento de pensar-se, repensar-se, formar-se. Confirma-
se, por meio da experiéncia, a nossa incompletude e nosso conhecimento
inacabado, pois a cada experiéncia que nos acontece produzimos saberes, sentidos
outros e ainda néo saberes.

Ao interessar-me pelas experiéncias docentes produzidas na Educacao
de Surdos, também me abro a experiéncia de aprender com o outro. Ja que as
experiéncias sdo impossiveis de serem ensinadas e planejadas, a pesquisa
apresentada nao é fixada e fechada em um modelo metodolégico com etapas a
serem seguidas e cumpridas visando ao resultado esperado ou a confirmacgao das
hipoteses previamente levantadas. Versa-se por uma investigacdo que constréi seu
rumo no caminhar (DOMINGO & FERRE, 2010), pois implica encontros, conflitos,
estranhamentos, (des)conhecimentos, (des)aprendizagens, duvidas, (in)certezas,
acontecimentos, irrup¢des... Ou seja, o caminho — que se faz caminhando — nos
apresenta pistas para as proximas acdes e nos motiva a fazer novas perguntas. O
itinerario da pesquisa é um processo incerto, um caminho que emerge na
experiéncia do fazer pesquisa com e lo que constituye al investigador como tal es la
capacidad de apertura para ver nuevas preguntas y posibilitar nuevas respuestas
(Ibid., 72-73)%.

A concepcdo de investigagdo proposta por esses autores, a qual
corroboro, esta totalmente tecida com a forma como entendemos a educacdao.
Ambas oportunizam viver experiéncias que permitan ampliar, renovar, contrastar,
enriquecer el sentido de ser y estar en el mundo?® ao pensar a respeito do vivido e

do saber fruto das experiéncias, isto €, pensar-se, refazer-se, repensar-se. Praticar

22 (...) 0 que constitui ao investigador como tal é a capacidade de abertura para ver novas perguntas e
E)ossibilitar novas respostas. (Traducdo minha).

3 (...) permitam ampliar, renovar, contrastar, enriquecer o sentido de ser e estar no mundo (Traducao
minha).
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uma pesquisa com o(a) outro(a) é processo formativo e dialégico, assim como o ato
pedagogico, ambos oficios delicados no solo porque tratamos con otras personas,
sino también porque tratamos con nosotros mismos*(DOMINGO, 2011a, p. 39).
Assim, podemos entender a pratica educativa de outro viés, para além de uma acao
sobre o outro, mas como uma relacdo de escuta do outro que possibilita a
modificacao de si.

Abrir-se ao outro ou a outra no desafio de conhecer a respeito do que
nos é estranho, abrir-se a possibilidade de encontrar (in)certezas e perguntas outras
gue antes nao foram suscitadas e, inclusive, respostas que talvez ndo correspondam
as nossas expectativas... Trata-se de uma aprendizagem baseada na alteridade, de
aprender a ver e entender as coisas de outra maneira (DOMINGO & FERRE, 2010)
e de uma investigacdo que me permita conhecer de outros modos, que me afaste
das meras observagdes, que me aproxime das experiéncias do(a) outro(a), que me
abra a experiéncia da aprendizagem, que me convide a mudar de lugar, de olhar, de
sentir e de pensar.

Apoiando-me nesses autores, realizo uma investigacdo da experiéncia

educativa, que significa

adentrarse en los mundos subjetivos, inciertos, ligados al conocer, a
lo singular, y desde ahi, tratar de sostener, en primera persona, la
pregunta sobre su sentido educativo; esto es, tratar de revelar las
preguntas pedagoégicas que nos suscitan aquellas experiencias que
estudiamos? (Ibid., p. 45).

s

O propésito desta investigacdo € realizar reflexdes educativas a
respeito das variadas leituras de experiéncias, apresentando possibilidades de

perguntas e sentidos pedagdgicos que a pesquisa € capaz de suscitar.

* % %

Pesquisar com o0s sujeitos praticantes, segundo Ferraco, implica

assumir uma dimensao de invencao para a pratica, ou seja, implica considerarmos

2% (...) ndo s6 porque tratamos com outras pessoas, mas também porque tratamos conosco mesmos

gTradugéo minha).

° (...) adentrar-se nos mundos subjetivos, incertos, ligados ao conhecer, ao singular, e a partir dali,
tentar sustentar, em primeira pessoa, a pergunta sobre seu sentido educativo; isto &, tentar revelar as
perguntas pedagogicas que nos suscitam aquelas experiéncias que estudamos (Tradugdo minha).
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gue 0s sujeitos ndo apenas passam pelas situacdes e coisas, mas sempre deixam
suas marcas, seus usos/consumos nessas situacdes e coisas (2012, p. 103). E a
escola é espacotempo de negociagdo, tensdo, conflitos, invengdes e diferencas...
Cada um(a) deixa sua marca, sua forma de uso e de consumo desse espaco. Sendo

assim, ndo é possivel compreender mais o professor

como um mero profissional que faz uso de conhecimentos
produzidos por outros e que age de forma passiva no cotidiano de
suas tarefas, surge o reconhecimento dos saberes construidos pelos
docentes no ambito do seu trabalho, onde os mesmos organizam,
sistematizam e orientam suas ac¢des. (LOPRETTI; PRADO; RIZZO,
2009, p. 139).

Certeau (2012) nos ajuda a pensar essas praticas do cotidiano.
Segundo ele, caminhar, falar, ler, habitar apresentam maneiras de fazer e de atuar
no espacgo. Os lugares praticados pelos individuos demonstram o0s usos que
fazemos desse espaco conforme as relacbes com o outro, com a arte, com as
circunstancias, com a historia, com a dinamizac¢éo social... E a escola é um desses
espacos praticados por diferentes sujeitos — estudantes, professores(as), diretores,
coordenadores, funcionarios, porteiros, inspetores — que fazem uso dele e produzem
taticas e astucias variadas.

As maneiras de fazer, ou as praticas, ndo se caracterizam apenas por
atividades as quais seriam tomadas pela teoria como objetos, mas as maneiras de
fazer organizam também a criacdo de teorias (lbid.). Portanto, os fazeres dos
sujeitos docentes constroem teorias, que voltam as praticas num processo constante
da circularidade préticateoriaprética.

Pesquisar com as professoras, obviamente, traz desafios! Alves
destaca ainda que ha a necessidade de superar os limites que os modos de fazer
ciéncia a partir da Modernidade foram colocando para se compreender as questdes
do cotidiano (2010, p. 73). E, nesta pesquisa, busco me aproximar da riqueza do
cotidiano escolar e do processo de aprendizagemensino para compreender o que
estudantes e professores produzem, constroem e negociam nesse ambiente de
marcas da vida cotidiana, dos acasos e situacdes que constituem a historia de vida
dos sujeitos pedagodgicos que, em processos reais de interacdo, dao vida e corpo as
propostas curriculares (OLIVEIRA, 2002, p. 186).
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A escola é espacotempo complexo e ambiguo. Esta intrinsecamente
ligada também as politicas educacionais pensadas e planejadas para ela. Modelos
de avaliacbes, conteudos curriculares, politicas diversas pro(im)postas as
instituicdes. Politicas governamentais pensadas, criadas, idealizadas considerando
0s cotidianos idénticos sem se preocuparem em COmO 0S programas e projetos
elaborados podem interferir no cotidiano da escola com os sujeitos praticantes desse
espaco — essa € uma preocupacdo de quem estd na escola, vivendo-a e
experienciando-a a cada dia. Esses “pacotes” dificilmente sdo aceitos como “ideais”.
Ha resisténcias, ha subversdes da ordem e do poder. Para Certeau (2012), essas
resisténcias e subversdes sdo as taticas.

Retomo aqui 0s objetivos da pesquisa: investigar com as professoras
que atuam com estudantes surdos e surdas saberesfazeres (re)criados na pratica
docente e problematizar, por meio das narrativas docentes, como vém se
materializando nos cotidianos escolares as politicas publicas para a Educacao de
Surdos, em especial, a educacao inclusiva. Logo, interesso-me em pesquisar com
as professoras considerando suas memorias e experiéncias docentes no cotidiano
da Educacéo (inclusiva) de Surdos.

Que orientacdes sao enviadas pelos 6rgdos que administram a rede
de ensino para a Educacéo de Surdos? Que interpretacdes sdo possiveis de serem
produzidas com as docentes acerca das demandas, desejos e dificuldades
encontradas por elas na Educacédo de Surdos? Interessa-me conhecer também se
professoras e professores fazem com as imposicOes politicas outras coisas,
subvertendo-as a partir de dentro das escolas, ndo rejeitando-as ou transformando-
as (...), mas por cem maneiras de emprega-las a servico de regras e do poder
proprietarios aos quais as vezes nao € possivel fugir (CERTEAU, 2012, p. 95).

Portanto, partindo da investigacao da experiéncia educativa, abro-me a
experiéncia do outro que me possibilita experimentar uma pesquisa partilhada no

encontro entranhavel na diferenca...

2.3 Narrativas conversadas e escritas: o ato de narrar-se e a experiéncia da
escuta

Como € por dentro outra pessoa?
Quem é que o sabera sonhar?
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A alma de outrem € outro universo
Como que nao ha comunicacao possivel,
Com que nao ha verdadeiro entendimento.

Nada sabemos da alma

Sendo da nossa;

As dos outros sao olhares,

S&o gestos, séo palavras,

Com a suposicdo de qualquer semelhanca
No fundo.

(Fernando Pessoa, 1990)

As experiéncias nos constituem incessantemente e falar sobre elas é
revisitar sentimentos, € olhar o passado no intuito de compreender o presente e
abrir-se a possibilidade de viver a experiéncia de expansido desse presente. E na
atividade da narrativa que o sujeito pode retomar a experiéncia do tempo e, assim,
lidar com o desconhecido respeitando a irredutibiidade do passado e a
imprevisibilidade do presente (ROURE, 2012, p. 289). As experiéncias sao
constituidas na interagdo com o outro, nas vozes que se confundem e transpassam
nosso cotidiano deixando suas marcas impressas em nds. Sampaio enfatiza que é

no encontro com o outro que se abrem possibilidades

de compreender o ainda ndo compreendido. Um outro que interroga,
provoca, desestabiliza, alimenta. Um outro que confirma e amplia
modos de fazer. Encontros com 0 outro que provocam encontros
consigo mesmo no exercicio de pensar (pensar-se) de outros modos
(no prelo, p. 12).

Afirmo a participacdo dos professores para realizar uma investigacao
compartilhada. Interesso-me pelas experiéncias docentes tecidas no cotidiano
escolar com os estudantes surdos. ASsumo uma pesquisa que considera as duvidas,
incertezas, diferencas, subjetividades, contradicdes, confltos como pecas
importantes e constitutivas de modos outros de criar e recriar conhecimentos.
Existira, dessa maneira, algum método capaz de dar conta dessa complexidade?

E, a guisa de responder a essa pergunta, recorro a Najmanovich que

nos diz sabiamente:

Renunciar a ideia de um método Unico que nos conduza sempre a
verdade, e que a garanta, ndo implica de nenhuma maneira que
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estamos dispostos a desistir da utilizagdo de instrumentos ou
dispositivos, técnicas e procedimentos. SO implica que nao
anteporemos o0 método a experiéncia, que ndo cremos que haja
um s6 caminho ou um s6 dispositivo adequado para pensar, explorar,
inventar... conhecer. SO renunciamos ao fetiche do método e
podemos ainda desdobrar uma infinidade de dispositivos, construir
caminhos, trilhas, estradas, ou escolher ir através do campo ou entre
0 mato, ou preferir o bosque a estrada. Renunciar ao método nao
implica cair no abismo do sem sentido, mas abrir-se a
multiplicidade de significados (2003, p. 35) [Grifos meus].

Esta investigacdo assume que a trajetdria de pesquisa ndo se d4 num
anico caminho, entretanto, desvios e conversfes para caminhos outros... caminhos
imprevisiveis, pois o ato de pesquisar vai mostrando e desenvolvendo
conhecimentos que nos levam a (re)pensar, modificar, escolher, construir
dispositivos por entre itinerarios inesperados. Portanto, pesquisar é experiéncia, é
acontecimento!

Como Najmanovich salienta, ndo anteporemos o método a experiéncia
(Ibid.)... Assim, langco mé&o do estudo com as narrativas no qual o ato de narrar é
compreendido como una forma de caracterizar los fenbmenos de la experiencia
humana® (CONNELLY & CLANDININ, 1995, p. 12).

Segundo Connelly & Clandinin  (1995), a narrativa &,
concomitantemente, fendbmeno e meétodo cientifico de estudo. Fenémeno por se
manifestar entre os seres humanos. N6s contamos — e escutamos — historias, as
produzimos e as reestruturamos no cotidiano, essas histérias pessoais e sociais
fazem parte da nossa cultura. Quantos conhecimentos chegaram até ndés por meio
das narrativas dos outros, dos nossos pais, dos nossos familiares, que ao longo do
tempo foram/vdo sendo transmitidos e resinificados assim, seja de modo oral,
escrito, imagético. Narrar é acao propriamente humana. E a narrativa € o método
pelo qual a investigacdo se adéqua para pesquisar e conhecer historias, saberes e
experiéncias dos sujeitos. A investigacao narrativa, enquanto um modo de fazer
ciéncia e de criar e recriar conhecimento, se apropria do fenébmeno de narrar, que é
compartilhado entre as pessoas, para se aproximar das diversas realidades
presentes nesses contares.

Ao narrarem, as professoras podem assumir uma postura reflexiva na

relacdo préaticateoriapratica e (re)vivem experiéncias e historias que constituem suas

26 (...) uma forma de caracterizar os fendmenos da experiéncia humana (Traduc¢@o minha).
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memdérias pessoais e profissionais no campo da educacdo. O ato de narrar-se
implica em reconstruir o passado tecendo fatos, lembrangcas e emocdes que se
articulam aos praticas docentes. Desse modo, as narrativas das professoras sao
como metéforas para as relacbes de aprendizagemensino, pois elas estao
carregadas de experiéncias de vida e a partir delas é possivel compreender o
contexto no qual se d& sentido as situagdes escolares, as praticas pedagogicas.

Ao estudar a respeito da experiéncia e investigacdo narrativa, comecei
a me indagar em como registrar os dados narrados e qual modalidade de narrativa
utilizar: Narrativas escritas? Narrativas orais? (Auto)biografia? A principio, optei
pelas narrativas escritas e solicitei as professoras breves relatos contando
experiéncias que, para elas, foram marcantes com os(as) estudantes surdos(as),
narrando inquietacfes, duvidas, emocdes e alegrias. Pedi essa escrita para tentar
me aproximar das realidades vivenciadas por elas no cotidiano escolar.

No meio da leitura das narrativas, senti a necessidade de perguntar:
Como isso aconteceu? Por que aconteceu? O que aconteceu depois? O que ele(a)
fez? Como o(a) estudante reagiu? O que vocé sentiu? Como se sentiu? Por que
vocé fez desse modo e ndo de outro? Como essa prética foi aceita pelos outros(as)
professores(as) da escola?...

A propria pesquisa foi, no seu curso, sinalizando outros caminhos
tedricos e metodoldgicos. E com estas indaga¢cBes acerca das narrativas escritas,
houve a necessidade de me encontrar com as professoras uma vez que o texto
escrito, sozinho, ndo dava conta do que me interessava conhecer e investigar. Nos
estudos realizados pelos grupos do qual faco parte, a opcdo metodoldgica tem sido
a conversa e esta pesquisa demandou o encontro, o olhar... Conversar!

Conversa, pratica cotidiana que se produz em diferentes espacos,
tempos e com pessoas. Certeau (2012) chama a conversa ordinaria de arte de
conversar, marcando a retdrica da conversa comum, cotidiana, corriqueira como
pratica transformadora “de situagbes de palavra” [Grifo do autor]. Na producao
conversada nao ha proprietarios individuais. O que nela se constitui ndo pertence a
ninguém, é criagdo coletiva com efeito provisério. Conversar € jogar com o inevitavel
dos acontecimentos, por isso néo jogar a conversa fora como diz o bordéo popular.

Ao encontrar-me com as professoras, procurei preparar algumas
perguntas e temas para iniciar a conversa. Em varios momentos a conversa foi

tomando um rumo outro e rico de dialogo, novas perguntas e respostas foram
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surgindo... Do mesmo modo que Certeau, Larrosa também defende a conversa

como arte, pois...

nunca se sabe aonde uma conversa pode levar... uma conversa nao
€ algo que se faca, mas algo no que se entra... e, ao entrar nela,
pode-se ir aonde ndo havia previsto... e essa € a maravilha da
conversa... que, nela, pode-se chegar a dizer o que ndo queria dizer,
0 gue néo sabia dizer, o que ndo podia dizer... (2003b, p. 212).

A conversa toma caminhos que ndo imaginamos serem possiveis. Sem
controle, ela permite usufruir dos acontecimentos, da liberdade e da abertura ao
outro. Diferentemente da entrevista na qual a minha postura de pesquisadora com
perguntas determinadas visam evitar o imprevisivel, fugindo das marcas da
subjetividade, da experiéncia com o outro.

Em uma entrevista, publicada na revista Psicologia, da Universidade de
S&o Paulo (USP), o cineasta brasileiro Eduardo Coutinho?’, ao falar sobre a sua
escolha pela conversa, nos diz: O acaso, a surpresa e a incerteza do resultado é
gue me interessam. Eu acho que as relagbes dao certo quando n&o sao pergunta e
resposta, mas um ato colaborativo. A conversa € tecida por colaboracéo e, segundo
0 cineasta, ha, na relacdo da conversa, uma procura de uma igualdade utdpica e
provisoria (FROCHTENGARTEN, 2009, p. 134).

No movimento da pesquisa, passo, entdo, a trabalhar com narrativas
orais e escritas. Ambas possibilitam o encontro com o outro, 0o reconhecimento do
outro e reconhecimento de si, no outro (FIORI, 2012, p. 25). Ambas as formas
narrativas, orais (conversadas) e escritas, se complementam nesta investigagéo por
apresentarem qualidades similares: os relatos [orais e escritos], encharcados de
lembrancas, vao possibilitando viver novamente a emocao do vivido. Um reviver
marcado pela passagem do tempo que incorpora ao acontecimento relatado outros
sentidos (SAMPAIO, 2008, p. 177).

A escrita docente é solitAria no seu sentido pratico. Quando
escrevemos organizamos nosso pensamento, escolhemos as palavras e produzimos
de forma mais intima o ato de escrever. Porém €, a0 mesmo tempo, uma escrita
imersa de outros, assim como na conversa, na qual muitos outros se fazem

presentes na auséncia e se tornam coautores dessa producéo.

" Eduardo Coutinho foi um grande cineasta brasileiro. Seu nome é um dos mais importantes do
documentério brasileiro.
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Nas narrativas escritas, as professoras escrevem e se inscrevem na
propria pratica. A escrita possibilita, do mesmo modo como a conversa, refletir,
(re)pensar... Nao é a toa que pretendo, com as potencialidades das narrativas orais
e escritas, uma compreensao mais ampla e complexa dos significados presentes,
percebidos, sentidos com e nas realidades educativas das docentes.

Portanto, por que conversar?

Porque ela interdepende do outro para acontecer.

Porque ela permite o movimento do pensamento.

Porque ela possibilita reformular ideias coletivamente.

Porque ela € intencional e interessada.

Porque com a conversa, enquanto abertura ao outro, ndo ha verdade
estabelecida.

Porque na conversa ha troca e interferéncias mutuas.

Porque conversar € pratica puramente cotidiana.

Porque conversa néo se joga fora.

Espero, ao praticar uma pesquisa com as narrativas docentes,
possibilitar a mim e as professoras praticantes experiéncias outras: olhar novamente
a prépria pratica pedagogica, renovar pensamentos, percebermo-nos docentes em
formacdo permanente. Incluo-me como professora participante e praticante da
pesquisa com 0s meus conhecimentos, desconhecimentos, saberes, ignorancias,
curiosidades, ideias, duvidas, (in)certezas a fim de (re)pensar-me enquanto sujeito,
mulher, cidada, professora, pesquisadora, estudante... Ou seja, pensar meus
diferentes “eus” no encontro entranhavel na diferenga, pois a figura do pesquisador
nao desaparece e nem se dilui, mas entra em articulagcdo com 0s outros sujeitos que
também passam a contribuir com o processo de construcdo do conhecimento
(SILVA, 2006, p. 127-128).

Uma perspectiva de investigacdo em que ndo ha separacdo entre
sujeito e objeto; alids, s6 ha sujeitos envolvidos que interdependem um do outro
para a experiéncia de narrar-se e para a experiéncia da escuta. Narrar, conversar,
compartilhar experiéncias so se tornam possiveis no reconhecimento do outro e na
escuta sensivel que significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que
escuta para a abertura do outro, ao gesto do outro, as diferencas do outro (FREIRE,
1996, p. 119).

E me desafio a praticar comigo e com as professoras o exercicio de
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Voltar a olhar para si mesmo, repensar tudo o que nos foi pensado a
partir da academia, a partir dos textos especializados, a partir dos
discursos politicamente corretos, a partir das consciéncias
acomodadas daqueles que se conhecem como parte da
normalidade, do racional, do democréatico, do verdadeiramente
humano, é o que provoca a relacdo direta e aberta com aqueles que
nao fazem parte de todas essas certezas. (LARA, 2003, p. 13).

Olhar para si mesmo, voltar a olhar de modo cuidadoso e atento a
Educacdo de Surdos, a escola que ‘“inclui” esses estudantes, as praticas
pedagogicas, a formacao docente, realidades em processo de estar sendo (SKLIAR,
2003b). Estar sendo aberto as experiéncias significa, para Skliar, ndo silenciar as
nossas identidades, ou seja: ser provocado é uma acao constitutiva da relacédo de
alteridade.

As narrativas, enquanto método cientifico e fendmeno de investigacao,
subvertem o que a Modernidade nos ensinou: as experiéncias pessoais fazem parte
do conhecimento vulgar, do senso comum, por isso nao-cientifico. Dai o desafio de
nao aceitarmos e de ndo nos conformarmos com os discursos da ciéncia moderna —
frequentemente desprovido dos sujeitos do conhecimento e de toda a vida envolvida
na sua producao (OLIVEIRA & GERALDI, 2010, p. 20).

Portanto, busco por outras formas de conhecer o mundo, de conhecer
o cotidiano escolar, afirmando uma contraposicdo a obijetividade, a dicotomia e a
neutralidade marcantes da ciéncia classica que geraram um conhecimento frio,
distante, desencantador, triste. E urgente a busca por outros modos de conhecer,
ler, ver, ouvir, sentir, experienciar o mundo — criando novos conhecimentos
inacabaveis — porque o conhecimento (re)produzido foi negligenciando e, quica,
atrofiando nossos sentidos. Aproprio-me do conceito de Boaventura de Souza
Santos (2010a) sociologia das emergéncias que pretende investigar alternativas que
cabem no horizonte das possibilidades concretas com vistas a ampliar saberes e
praticas que podem se constituir com a visibilizacdo e reconhecimento de

experiéncias desperdicadas.
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3. EDUCACAO DE SURDOS: UM BREVE PASSEIO PELAS HISTORIAS DO
OUTRO LADO

”

A divisGdo é tal que o “outro lado da linha
desaparece enquanto realidade, torna-se
inexistente, e é mesmo produzido como
inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob
qualquer forma de ser relevante ou
compreensivel.

(Boaventura de Souza Santos, 2010b)

Santos (2010b) nos diz que o pensamento moderno ocidental produziu
um sistema de distincdes no mundo social, as visiveis e as invisiveis. As invisiveis
sao constituidas por meio de linhas que separam radicalmente a realidade social em
dois universos diferentes: o universo deste lado da linha e o universo do outro lado
da linha. O que esta situado do outro lado da linha foi produzido como universo
inexistente, correspondendo a uma vasta gama de experiéncias desperdicadas,
tornadas invisiveis, tal como seus autores (Ibid. p. 34). Sendo assim, tudo aquilo que
€ produzido como inexistente é excluido de forma radical (Ibid.). Nesse sentido,
temos as distingdes visiveis que estruturam a realidade social deste lado da linha a
partir da invisibilidade das distin¢cdes entre este e o outro lado da linha (lbid.).

Boaventura, ao criticar esse sistema de exclusdo social, nos convida a
pratica de um pensamento que rompa radicalmente com as maneiras ocidentais
modernas instituidas de pensar, conhecer e agir. Ou seja, um convite a pensar de
lugares outros, pensar a inexisténcia de dois lados como essencialidade, mas como
invencdo®®, pensar o “entre” para complexificar, ampliar e movimentar nossas
compreensdes em vez de criar oposi¢cdes e dicotomias.

Que préaticas pedagoégicas de escolas publicas sao invisibilizadas no
cotidiano da educacao inclusiva? Como tornar visiveis experiéncias desperdicadas
dos(as) estudantes surdos(as) e dos(as) seus(suas) professores(as)? Considero que
resgatar vozes silenciadas, excluidas e tornadas inexistentes pode auxiliar-nos a
(re)pensar o curriculo, as politicas publicas educacionais e as relacbes de poder
subjacentes as praticas escolares da Educacéo de Surdos.

Apresento nesta parte da dissertacdo alguns momentos das histérias

da Educacao de Surdos marcadas por lutas, conquistas, ideologias, concepcdes.

*8 Entendida como producdo de sentidos, interpretacdes e conhecimentos numa relagdo historica e
social dos discursos que os fundamentam.
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Historias potentes conhecidas por poucos e desconhecidas por muitos. Longe de se
compararem as historias deste lado da linha, apresentam reflexos e interlocucdes
com elas e com tantas outras que se tornaram inexistentes e silenciadas. Para
conhecer e compreender o outro lado da histéria, precisei recorrer a Boaventura de
Souza Santos e a autores dos Estudos Surdos e, dentre eles, alguns/algumas
pesquisadores(as) e professores(as) surdos(as) que narram com seus estudos o
que viveram e vivem das histérias contadas “sobre” os surdos e (n)as que hoje

escrevem e se inscrevem.

3.1 Ainvencédo da surdez e seus desdobramentos na educacéao

Escola é...

o lugar onde se vé comunicar

As maos”?

Corredor, sala, secretaria,
professores, funcionarios,

Cadé vé?

Onde existe lugar para as maos?
Esconde, esconde...

Nada de ver as maos?

E normal? (...)

(Ana Luiza Paganelli Caldas?®®, 2012)

O que é a surdez?

Segundo Lopes (2011, p. 7), a surdez é uma grande invencéo. E de
acordo com a autora, ndo nos referirmos a surdez enquanto materialidade inscrita
em um corpo, mas a surdez como constru¢cdo de um olhar sobre aquele que néo
ouve (lbid.). Sendo assim, inventamos a surdez culturalmente, pois tecemos
narrativas diversas, interpretacbes e produzimos sentidos a respeito dela nos
diferentes campos discursivos (que se relacionam entre si) — religiosos, clinicos,
linguisticos, educacionais, entre outros.

A surdez € uma marca, uma materialidade inscrita no corpo e, por esta
condicao, ela é fortemente representada pela “perda” ou a “falta” da audigéo e, a
partir dessa conceituagéo, os variados campos de estudos foram desenvolvendo
formas de se trabalhar e lidar com essa “patologia’/“anormalidade” e com os sujeitos

que “sofrem” dela.

29 Pesquisadora e professora surda da Universidade do Vale do Rio dos Sinos.
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No ambito clinico, por exemplo, a surdez, compreendida como uma
deficiéncia, deve ser tratada com terapias de fala, estimulacdo auditiva, aparelhos
auditivos, implantes cocleares®* almejando tornar “normal” (ouvir e falar a lingua
oral) a pessoa surda. Entdo, os surdos, como tantos outros grupos humanos, sao
definidos apenas a partir de supostos tracos negativos e percebidos como desvio da
normalidade (SKLIAR, 1998a, p. 45).

Na educacao, compreende-se que a surdez determina a aprendizagem
dos(as) estudantes surdos(as). Assim, sdo desenvolvidas pedagogias com
referencial no processo de ensino e de aprendizagem para ouvintes também visando
a “padronizacao”, corregao e normalizacdo das pessoas “deficientes”. Entretanto, o
gue, como ou quem decidiu esta referéncia? Decisbes como esta e tantas outras ao
longo da histéria foram tomadas por ouvintes considerados conhecedores do que
era melhor para as pessoas surdas, uma vez que estas estavam “impossibilitadas”

de viver em sociedade.

Antes de surgirem estas discussfes sobre a educacgéo, 0s sujeitos
surdos eram rejeitados pela sociedade e posteriormente eram
isolados nos asilos para que pudessem ser protegidos, pois ndo se
acreditava que pudessem ter uma educagdo em funcdo da sua
“anormalidade”, ou seja, aquela conduta marcada pela intolerancia
obscura na visdo negativa sobre os surdos, viam-nos como
“anormais” ou “doentes” (PERLIN*'; STROBEL®*?, 2006, p. 6) [Grifos
das autoras].

E indispensavel marcar aqui uma compreensdo acerca do termo
“ouvinte”. A palavra “ouvinte” se refere a todas as pessoas que ndao compartilham de
experiéncias visuais como as pessoas surdas. Para Quadros (2003), € um termo
utilizado pelos proprios surdos para identificar pessoas nédo surdas, € uma dicotomia
criada por eles intimamente relacionada com a demarcacéo da diferenca identitaria.

Skliar nos ajuda a compreender também que a configuragao do termo “ouvinte”

¥ 0 implante coclear é um aparelho que serve para recuperar a audicdo em casos de surdez
profunda bilateral e se comp6e de partes internas e partes externas; é feita uma cirurgia na parte
interna com anestesia local, onde colocam o estimulador e receptor na cdclea. Na parte externa tem o
microfone e um processador de fala (STROBEL, 2008, p. 28).

%t Gladis Perlin, primeira doutora surda brasileira (Titulo de Doutora obtido no ano de 2003).
Atualmente é pesquisadora e professora na Universidade Federal de Santa Catarina.

%2 Karin Strobel também é pesquisadora e professora na Universidade Federal de Santa Catarina, no
curso de graduacéo Letras/Libras.
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pode comecar sendo uma simples referéncia a uma hipotética
normalidade, mas se associa rapidamente a uma normalidade
referida a audicéo e, a partir desta, a toda uma sequéncia de tracos

s

de outra ordem discriminatéria. Ser ouvinte é ser falante e é,
também, ser branco, homem, profissional, letrado, civilizado, etc. Ser
surdo, portanto, significa ndo falar - surdo-mudo - e ndo ser humano
(1998b, p. 21).

Estas compreensdes permeiam fortemente a histéria da educacdo de
surdos, uma histéria que categoriza a surdez a anormalidade.

Continuemos a passear por estas historias surdas...

Quando comecaram as discussfes a respeito da construcdo de
escolas para surdos, diversos professores iniciaram pesquisas e desenvolvimento
de metodologias de ensino para atender a esses estudantes. Em 1755 foi fundado
por L’Epée o Instituto Nacional para Surdos-Mudos em Paris, a primeira escola
publica do mundo para ensino de surdos. Aqui no Brasil a primeira instituicdo de
ensino para surdos, o Instituto Nacional de Educacao de Surdos (INES), foi criada
em 1857, pelo professor surdo francés E. Huet.

No ano de 1880, chamado por Perlin & Strobel (2006, p. 11) como o
ano climax da histéria de surdos, ocorreu o Congresso Internacional de Surdo-
Mudez em Mildo, que adicionou a forca de um lado de muitos periodos de duelos
polémicos de opostos educacionais: a lingua de sinais e o oralismo (lbid.). No
evento, foi discutida e avaliada a importancia de trés métodos de ensino existentes:
o oralismo, a lingua de sinais e o0 misto (lingua oral e lingua de sinais). De acordo
com Strobel, houve uma votag&o no congresso e nesta ocasido todos os professores
surdos tiveram negado o seu direito de votar, sendo excluidos da votacdo. E dos
164 representantes presentes ouvintes, apenas 5 dos Estados Unidos votaram
contra o oralismo puro (STROBEL, 2009, p. 26). A partir desse congresso, ficou
proibido oficialmente o uso da lingua de sinais no ensino para surdos, alegando-se
gue ela impossibilita o desenvolvimento da fala.

O Oralismo, entdo considerado o melhor método pela maioria dos
congressistas, € uma concepc¢ao de educacao que inventa a surdez como “falta” de
audicdo e da oralidade, marcando a incompletude dos sujeitos surdos e tratando-os
como alguém que precisa de estimulos e condicionamentos que 0s possibilitem
ouvir e falar. Neste sentido, os(as) surdos(as) sdo educados para se integrarem a

sociedade ouvinte, ou seja, uma educacéo para “corrigir uma anomalia”.
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Por muitos anos, a existéncia das escolas e classes especiais
compreendeu a educacdo dos sujeitos surdos sob o viés clinico-terapéutico com
énfase na oralidade, reabilitacédo e integracédo deles na sociedade. Vale ressaltar que
0 modelo de integracdo no campo da educacgao especial ndo significa participacao,
mas antes o “treinamento” dessas pessoas para a sociedade, quica para aceitaram
a sociedade tal como ela é, para estarem (passivamente) na sociedade, para
adaptarem-se a ela. A Educacdo Especial, neste sentido, considera que a
“deficiéncia” ou o diagndstico clinico (nomenclatura, graus e niveis de gravidade)
apresentados pelos estudantes justifica o desenvolvimento desses sujeitos, uma vez

que

Se o critério para afirmar a singularidade educativa desses sujeitos é
0 de uma caracterizacdo excludente a partir da deficiéncia que
possuem, entdo ndo se esta falando de educacdo, mas de uma
intervencd@o terapéutica; se se acredita que a deficiéncia, por si
mesma, em si mesma, é o eixo que define e domina toda a vida
pessoal e social dos sujeitos, entdo nao se estara construindo um
verdadeiro processo educativo, mas um vulgar processo clinico
(SKLIAR, 1997, p. 6).

A educacao oralista pauta suas praticas na “recuperagao” da pessoa
surda por meio de leitura labial, treinamento da fala, estimulacdo auditiva, entre
outros recursos, a fim de que estes estudantes sejam aceitos pelos outros “normais”
na sociedade ao se tornarem “ouvintes” e com a lingua oral desenvolvida. Ao pensar
a surdez como patologia, deficiéncia, doenca, “falta de”, ignora-se modos de
compreender e de viver o mundo pelos surdos, sujeitos completos.

Tal concepcédo ainda é defendida por professores de surdos e também
aparece nos discursos e praticas das familias quando pensam que tipo de educacéo

€ a ideal para seus filhos surdos:

Um problema que eu passava na sala de recursos com as maes é que elas achavam que eu
era fonoaudidloga e iria fazer o filho falar. E teve mé&e que tirou a menina da escola porque
eu estava ensinando lingua de sinais. Para a mae, eu estava atrapalhando o
desenvolvimento dela, pois assim ela néo iria falar (Professora Elizabeth Veloso*/2013).%

% professora Elizabeth Veloso, 42 anos de idade, atua como professora ha 24 anos. Certificagédo
inicial em Curso Normal (1988), graduacdo em Psicologia — bacharelado e licenciatura (1993), e
cursou pos-graduacdo latu sensu em Psicopedagogia (1999) e em Orientacdo Educacional e
Pedagdgica (2006).
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Muitas criticas foram e sdo direcionadas ao Oralismo tendo em vista
sua grande parcela de contribuicdo para o fracasso da educacdo dos surdos no
projeto homogeneizador de iguala-los aos ouvintes, buscando proporcionar a
integracdo deles a sociedade. Surdos e surdas, por ndo conseguirem desenvolver a
lingua oral bem como uma comunicacdo competente utilizando a fala, foram
considerados incapazes, pessoas que apresentam sérios comprometimentos
cognitivos e sociais.

Os defensores da concepcao oralista empreenderam grande esforgos
na pretensdo de fazer do surdo um ouvinte com comunica¢do plena na Lingua
Portuguesa. Porém, seus ideais fracassaram e junto com eles a educacdo dos
surdos. De acordo com Skliar (2010, p. 19), existe um conjunto de subfracassos
referentes ao fracasso educacional dos surdos. E me interessa, no momento,

destacar aqui uma das interpretacdes e representacdes a respeito:

O olhar dos surdos sobre o fracasso, segundo as nossas pesquisas,
se refere, sobretudo a uma questao ligada a falta de acesso a lingua
de sinais e a um processo demorado de identificagbes com outros
surdos (Ibid.).

Anos e anos de escolaridade desses estudantes eram unicos e
exclusivamente dedicados a ensina-los a falar, porém, segundo Souza, poucas
criangas conseguiram desenvolver uma “boa linguagem oral” (1998, p. 9) [Grifo da
autora] e isso motivou cada vez mais 0 uso simultdneo dos sinais com a oralidade.
Entretanto, ainda com o objetivo e a intencdo de possibilitar melhor acesso a lingua
portuguesa (lbid.).

A autora ressalta que aqui no Brasil, na década de 1980, j4 havia
defensores da lingua de sinais, da sua gramatica e de seu uso no ensino para

surdos. Porém havia, concomitantemente, muitos receios quanto a essa lingua:

Um deles era de que por ser a Libras um sistema facil e eficiente na
comunicacdo entre surdos (...) 0 seu uso em sala de aula poderia
colocar em risco a motivagdo do aluno em se submeter aos arduos
treinos de fala, e mesmo ao aprendizado da escrita (Ibid., p. 7).

* As transcricbes das conversas com as professoras bem como suas narrativas escritas esto
compiladas integralmente em CD anexo a dissertacao.
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A saida encontrada foi sinalizar o Portugués na tentativa de satisfazer
aparentemente os dois grupos de concepcdes diferentes. A Comunicacdo Total
(também chamada de Bimodalismo ou Portugués Sinalizado) defende o uso de
recursos espaco-visio-manuais como suportes facilitadores da comunicacéo,
utilizando simultaneamente a lingua oral, a lingua de sinais, a mimica, a expressao
corporal e facial, a leitura labial, o desenho, a dramatizagéo, o treino auditivo, a
escrita, a datilologia®, entre tantas outras formas que supdem o desenvolvimento
global dos estudantes surdos por oferecer-lnes o acesso a diferentes formas de
aprender. Sendo a lingua de sinais e os diferentes recursos visuais apenas apoios
que “facilitam” a comunicagao, o ensino e a aprendizagem, fica subentendido que a
lingua de sinais ainda nao apresenta status de lingua, precisando, assim, da Lingua
Portuguesa como referéncia. Esses recursos variados e o uso oral da Lingua
Portuguesa para comunicacao efetiva se tornam arranjos para suprir a auséncia do
prioritario — lingua de sinais compartilhada (BOTELHO, 2010, p. 123).

Nos Congressos Nacionais de Educacdo de Surdos, Souza destaca
que durante toda a década de 80 a frase de ordem era “N&o importa a forma, o que
importa é que o conteudo passe” (1998, p. 8) [Grifo da autora]. O foco agora ndo é
mais a massificagdo no desenvolvimento da oralidade e da fala, mas a transmisséo
— de qualquer maneira e a todo custo — de contetdos curriculares.

Segundo Goldfeld (2002, p. 101), esse método educacional
(Comunicacdo Total) tem seu mérito por deslocar a lingua oral como o principal
objetivo na educacdo do surdo e considerar prioritaria a comunicacdo destas
criancas. Contudo, ndo houve valorizagao suficiente da lingua de sinais por propiciar
o surgimento de diferentes cddigos gestuais que foram empregados no lugar dela.
Ademais, a Lingua Portuguesa continuou sendo a lingua de referéncia a ser utilizada

na comunicagao entre surdos e ouvintes. Deste modo, a autora destaca que

a Comunicacéo Total valoriza a comunicacao e a interacéo entre
surdos e ouvintes, mas ndo as caracteristicas histéricas culturais das
linguas de sinais que estdo presentes de forma subliminar em todas
as situagdes de comunicacao em que os falantes participam (lbid., p.
103).

* Recurso linguistico pautado na soletracdo manual (alfabeto manual). O seu uso adequado da-se
guando uma determinada palavra ndo possui sinal ou também para a escrita de nomes proprios.
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7

O bimodalismo, como também é chamada a Comunicagdo Total,
também € uma opcdo encontrada pelos professores de surdos. A professora
Jéssica®, ao narrar a respeito dos seus primeiros dias como professora de surdos,

nos conta alguns exemplos que ja presenciou de Comunicacéao Total:

(...) muitas das minhas préticas, do que eu fiz, foi pesquisando na internet, pesquisando na
Ronice [Ronice Miller de Quadros], pesquisando em outros tedricos da area da Educacdo
de Surdos. Eu j& sabia o que eu nao deveria fazer com surdos, isso eu ja tinha consciéncia.
Porque vocé vé professores de surdos que acham “ah, eu tenho Libras e eu vou usar a
lingua de sinais para ensinar o Portugués normalmente”. E quando vocé vé a pratica, é
como se eles estivessem dando aula para ouvintes. Eu vejo isso em varios lugares. Mas, eu
sei que assim ndo tem como dar certo, ndo adianta eu querer fazer isso (Professora Jéssica
Andrade/2012).

A Lingua Brasileira de Sinais ndo deve servir como instrumento
“facilitador” na comunicagéo ou no ensino da Lingua Portuguesa, todavia precisa ser
a lingua de instrucéo, de interacdo, de pensamento e de aprendizagem. Por isso,
ndao €& sO o “estar preparados instrumentalmente” com a Libras para receber
estudantes surdos nas nossas escolas e turmas, entretanto o importante € pensar: o
gue vamos fazer com ela? Que usos séo possiveis de fazer com a lingua de sinais
no cotidiano da educacdo destes sujeitos? Sao perguntas para colocar 0 nosso
pensamento em movimento...

Enfim, fazendo algumas relacdes entre a abordagem oralista e a
Comunicacdo Total, naquela had a proibicdo da Libras acreditando ser ela um
empecilho ao desenvolvimento da oralidade, o objetivo principal da sua abordagem
de ensino. A fim de exemplificar e refletir a respeito das consequéncias do Oralismo
para os sujeitos surdos, destaco a narrativa dos pesquisadores surdos Rezende

Junior e Pinto:

Por toda a nossa infancia e adolescéncia, fomos motivados para a
objetivacdo moderna que visa a moldar o individuo de acordo com o
modelo ideolégico da normalidade, razdo pela qual nédo
conseguiamos desenvolver o ser surdo em toda a sua plenitude.
Assim controlados, fomos forgados a seguir a “normalizagao”
ouvintista, ou seja, nés tinhamos que ser um modelo copia de
ouvintes, sendo duramente educados no oralismo (2007, p. 191)
[Grifos dos autores].

% professora Jéssica Andrade, 27 anos de idade, atua como professora ha 5 anos. Certificagdo inicial
em curso Normal em nivel médio (2005), graduada em Licenciatura em Matematica (2009) e em
Letras/Libras — bacharelado (2012), cursou pds-graduacéo latu sensu em Libras: ensino, traducéo e
interpretacdo (2013).
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No bimodalismo, o objetivo central é a comunicagédo, ndo importando
as maneiras, recursos e suportes utilizados. Entretanto, Botelho (2010) salienta que
0S seus maiores problemas nao residem na expressao comunicacional e sim na sua
recepcao. Enquanto o ouvinte se expressa — com diferentes artefatos gestuais,
vocais e com a lingua de sinais —, ele considera estar produzindo sentido, pois a
lingua de base é a Lingua Portuguesa; porém, na recepc¢do, 0 sentido ndo € o
mesmo para o surdo, ou nem faz sentido, tendo em vista que ndo ha uma lingua
comum compartilhada.

Isso acaba por reforgar a concepgdo de “falta” aos sujeitos surdos.
“Falta” compreensdo, “falta” abstracdo, “falta” comunicacdo presente nas duas
abordagens de ensino apresentadas. Pensa-se no(a) surdo(a) a partir do(a) ouvinte;
este € 0 modelo no qual os surdos precisam se encaixar: ouvir, falar, usar de forma
competente a lingua oral. Skliar chama esse conjunto de discursos e préticas de
ouvintismo®’, um conjunto de representacdes dos ouvintes, a partir do qual o surdo
esta obrigado a olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte (2010, p. 15). Nega-se
assim o direito de ser surdo e de ser surda.

Esses discursos ouvintistas/audistas permearam e ainda permeiam as
politicas publicas educacionais e praticas docentes, pois foram se afirmando como
verdade ao longo da histéria e construindo concepcdes fechadas a respeito dos

sujeitos surdos e de sua aprendizagem, impossibilitando olha-los com outras lentes.

(...) o ouvinte tem o tempo dele muito mais rapido. No inicio eu tive muita frustragéo. Ai vocé
pensa: “estou me achando uma péssima professora, ndo estou dando conta”. Sempre
achando que eu estava errada. Vocé tem que aprender a lidar que o tempo é outro, a coisa
€ mais devagar (Professora Elizabeth Veloso/2013).

Existe um tempo determinado para aprendizagem? Serd o tempo de
aprendizagem dos(as) estudantes surdos(as) mais devagar do que o tempo dos(as)
estudantes ouvintes? Com qual referéncia estamos olhando para o processo de

aprendizagemensino dos sujeitos surdos?

% Na defesa da dissertacdo, a banca sugeriu 0o termo audismo ao invés de ouvintismo. A palavra
audismo tem se apresentado nos Estudos Surdos como possibilidade de deslocar, do sujeito que
ouve, 0s acontecimentos histéricos, bem como amplia o conceito do ouvintismo. Ambas as palavras
representam, de modo geral, o conjunto de praticas e discursos normalizadores sobre os surdos.
Segundo Martins e Klein (2012, p. 6), ouvintismo/audismo é uma representacdo do ouvinte, quer
dizer, os ouvintes se posicionam como superiores aos surdos. Desse modo, opto por utilizar na
dissertacdo ambos os termos (ouvintismo/audismo; ouvintista/audista).
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Ao trazer a narrativa da professora Elizabeth, ndo pretendo julga-la
concordando ou ndo com o que ela nos conta. Entretanto, problematizar e refletir
sobre o quanto os discursos ouvintistas/audistas nos habitam e estdo impregnados
nas nossas praticas e concepcdes de educacdo. E me incluo nessa fala da
professora, pois eu também ja me vi pensando assim. No modelo de escola que
temos até hoje ha um curriculo formal a ser cumprido durante o ano letivo, ha a
obrigatoriedade de avaliacGes externas e, consequentemente, um padrao desejavel
de aluno. Ou seja, existe, sim, um tempo determinado para aprender.

A escola publica brasileira € monolingue, a lingua oficial de instrugéo é
a Lingua Portuguesa, sendo assim uma escola ainda pensada para ouvintes,
somente. Se o0s préprios estudantes ouvintes estdo sujeitos a esse tempo
estabelecido para aprender — lembrando que aquilo que se pensa e se modela para
as escolas se destina, em geral, para alunos e alunas ouvintes — e ainda assim
muitos caminham para o chamado “fracasso escolar’, o que dizer dos(as)
estudantes surdos(as)? E cobrada desses estudantes uma aprendizagem escolar
com referéncia ao “modelo” de aprendizagem dos ouvintes “padrdes”. E para
continuarmos pensando: seria o(a) surdo(a) com aprendizagem ‘“ideal” um(a)

“ouvinte” com aprendizagem “perfeita”?

* % %

Relacionado aos discursos ouvintistas/audistas, considero importante
trazer outro marco da histéria dos surdos: a fundacdo da Federacdo Nacional de
Educacdo e Integracdo dos Surdos (FENEIS). Na pagina virtual da FENEIS, é
apresentado um breve histérico da criacdo da federacdo bem como das associacfes
de surdos no Brasil.

A criacao das associac6es foi, sem duvida, um passo decisivo para a
autonomia dos surdos. Com o passar do tempo, sentiu-se a
necessidade de fundar uma organizagdo nacional que atendesse a
todas as pessoas surdas do pais. Como resultado da reunido de
varias entidades que ja trabalhavam com essa tematica, em 1977 foi
fundada a Federacdo Nacional de Educagédo e Integracdo dos
Deficientes Auditivos - Feneida. Entretanto a representatividade
dos surdos estava comprometida, pois a nova entidade era
composta apenas por pessoas ouvintes.

Como resposta a essa exclusdo, em 1983, a Comunidade Surda
criou uma Comissdo de Luta pelos Direitos dos Surdos, um
grupo néo oficializado, mas com um trabalho significativo na
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busca de participacdo nas decisGes da diretoria da Feneida. Até
entdo esse direito lhes era negado por nédo se acreditar na
capacidade de que poderiam coordenar uma entidade. Mas, ndo
demorou muito e devido a grande credibilidade adquirida, a
Comissdo conquistou a presidéncia da Feneida. Em 16 de maio
de 1987, em Assembléia Geral, a nova diretoria reestruturou o
estatuto da instituicdo, que passou a se chamar Federacao
Nacional de Educacdo e Integracdo dos Surdos - Feneis.
(Disponivel em <http://www.feneis.org.br/page/historico.asp>. Acesso
em 24 fev. 2013) [Grifos meus].

Apenas 10 anos apés a fundagdo da FENEIS os surdos e surdas
conquistaram a presidéncia da federacao. O discurso ouvintista/audista impregnado
naquele momento € notavel no texto apresentado. Os surdos eram vistos como
incapazes de coordenar e administrar uma entidade nacional que representa seus
proprios interesses. Foi necessario que os sujeitos surdos se mobilizarem criando
taticas (CERTEAU, 2012) e maneiras outras de resistir e subverter as praticas
ouvintistas/audistas presentes. Outra marca significativa nessa resisténcia foi a
modificacdo da nomenclatura da Federacdo de FENEIDA (Federacdo Nacional de
Educacdo e Integracdo dos Deficientes Auditivos) para FENEIS (Federacgéo
Nacional de Educacao e Integracdo dos Surdos). Tal fato representa uma mudanca
de perspectiva, ou de representacdo discursiva, a respeito de si proprios. (SOUZA,
1998, p. 90- 91), o que favorece também a invencdo de sentidos outros acerca dos
surdos.

Como dito anteriormente, considerando a surdez como uma invencao
cultural de producédo de sentidos e discursos variados através da linguagem, o0s
discursos fomentados sobre a surdez e os sujeitos surdos que marcam fortemente a
sua histdria da educacéo limitam o ser a “deficiéncia auditiva”. Assim, se apresentam
uma deficiéncia na audicdo, isso precisa de corregdo. Enquanto “deficientes”,
necessitam de pedagogias corretivas desenvolvidas nas escolas especiais cujo viés
muito se aproxima do campo clinico, pois esse apresenta objetivos voltados para
reabilitacdo, correcdo e tratamento dos desvios patoldgicos.

Entre deficiente auditivo e surdo ha uma diferenca semantica
significativa. E quando digo semantica, me refiro aos contetdos culturais presentes
nas palavras. Conforme Bakhtin (2002, p. 95), a palavra esta sempre carregada de
um contetdo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial e Oliveira (2009, p. 38) me

ajuda a compreender que estes sentidos se enredam a outros fios ja presentes nas
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redes de saberes anteriormente tecidas, ganhando, nesse processo, um sentido
proprio.

Os sujeitos surdos ao se narrarem e se identificarem como surdos que
sao, estdo repudiando toda e qualquer acéo politica, clinica, pedagdgica que visem
a sua “correcado”. Eles ndo pretendem se tornar “ouvintes” se para isso precisam se
submeter a treinos e treinos para aprender a falar, a estimulacdes e estimulagbes
para aprender a ouvir e se tornarem “normais”. O que esperam € que sejam
reconhecidos na sua diferenca... E para marcar uma mudanca de concepcéo, a
afirmacdo da surdez permite que novos fios se entrelacem na trama da historia
surda.

Os discursos e praticas destinados ao deficiente auditivo marcam no
sujeito a “falta” de audicao e, se a deficiéncia reside na auséncia desse sentido,
criaram-se maneiras de lidar, cuidar, tratar, educar, ensinar a esses deficientes para
se igualarem aos ouvintes. Inventamos a surdez dentro dos aspectos clinicos e
terapéuticos invisibilizando formas de compreender, viver, estar, sentir, experienciar
e ver o mundo pelos surdos. Porém, podemos inventa-la de outros modos...

Compreendo, ajudada por Lopes (2011), a surdez como diferenca
primordial e cultural. A surdez ndo é apenas uma materialidade inscrita no corpo dos
sujeitos no qual sdo (re)produzidos diferentes discursos sejam eles meédicos,
educacionais, religiosos, juridicos. Ela é o primeiro traco de identidade, pois define
modos outros de ler, compreender, viver, sentir, olhar e estar no mundo
diferentemente do modo que o0s ouvintes leem, compreendem, vivem, sentem,
olham e estdo no mundo.

A surdez é a diferenca primeira que possibilita a aproximacao surda e a
diferenciacao de outros nao surdos (Ibid., p. 17), e, em vez de pensar a surdez como
“falta de” e “auséncia de”, abre-se a possibilidade de pensar a presenca de
elementos constitutivos de elos culturais entre os surdos e surdas por
compartilharem experiéncias comuns advindas da condi¢cao de serem surdos. Assim,
olhares outros acerca da surdez visam ao reconhecimento dos surdos como um
grupo cultural que se entende pela luta dos direitos linguisticos, sociais e
educacionais dessa comunidade. E os processos de construcao das identidades nao
dependem de uma maior ou menor limitacdo biolégica, mas sim de complexas

relacdes linguisticas, historicas, sociais e culturais (SKLIAR, 1998a, p. 45).
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Diante desse outro olhar, a respeito da surdez como diferenca, é
possivel pensar que este modo de inventar a surdez é tecida por redes de
conhecimentos. Ao conceber, inventar e produzir a surdez enquanto marcador
cultural das comunidades surdas, ndo estamos “inventando a roda”, todavia fazendo
interconexdes de diferentes saberes, fazeres e poderes, que se tecem (...
enredando processos sociais, econdmicos, culturais, subjetivos em diferentes
relacbes espacotemporais (FERRACO, 2012, p. 108).

A compreensédo da surdez como experiéncia visual e diferenca cultural
€ compartilhada por muitos pesquisadores, surdos e ouvintes, do campo da
educacdo de surdos. Nesse sentido, penso que, ao longo das historias aqui
apresentadas, varias pistas foram e vao abrindo possibilidades para a tessitura de
outras compreensdes e de producdes de sentidos sobre a surdez.

O pensamento moderno caracterizou a surdez como deficiéncia, falta,
perda, auséncia auditiva e estas concepcdes enredaram préticas terapéuticas e
educacionais por anos a fio... Entretanto, houve taticas, resisténcias, incobmodos,
insatisfacdes, lutas das comunidades surdas (das quais ouvintes também fazem
parte) trazendo outros fios para compor as historias dos sujeitos surdos... Alguns fios
sdo deixados de lado, outros sdo aproveitados, tecendo uma trama complexa de
sentidos. Sentidos que podem desafiar 0 nosso pensamento, movimentando-o;
sentidos talvez ainda enigmaticos, sentidos em crise, sentidos que vao permeando
timidamente concepc¢des educacionais e, inclusive, politicas publicas no campo da

educacao de surdos...

3.2 Como séo consideradas as pessoas surdas? Pensando politicas para a
educacdo de surdos de 2001 a 2011

Demasiados discursos sobre o outro... ndo é
verdade?

Demasiadas palavras como vacuidades a
proposito do outro... ndo € mesmo?

Demasiada auséncia do outro... ndo acha?

(Carlos Skliar, 2012)

Na qualificacdo da dissertacao, fui provocada pela professora Anelice
Ribetto a pensar a consideracdo dos surdos nas politicas publicas brasileiras, em

especial na educacéo destes sujeitos. Logo, me questionei: Como sao considerados,
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inventados, tratados, nomeados estes sujeitos em documentos legais que oficializam
politicas voltadas para os(as) surdos(as)?

Atravessada por essas questdes, aqui faco um recorte cronoldgico a
fim de apresentar um breve levantamento de 2001 a 2011, com alguns documentos.

Sao eles:

e Resolucdo N° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui Diretrizes Nacionais
para a Educacao Especial na Educacao Basica.

e Lein®10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras.

e Decreto N° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n°
10.436, de 24 de abril de 2002, a qual dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000.

e Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva, de janeiro de 2008.

e Resolucdo N° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica,
modalidade Educacao Especial.

e Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011, que disp8e sobre a educacédo

especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.

Esses documentos oficiais direta ou indiretamente tratam da educacéo da
pessoa com deficiéncia®® de modo geral e, em alguns momentos e trechos, abordam

a educacéo de surdos.

3.2.1 Resolucéo n° 2/2001 - Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na
Educacdo Béasica

No que diz respeito aos(as) surdos(as), a Resolucdo N° 2/2001, que trata
das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica, ndo traz
referéncias especificas, porém globais nas quais podemos influir, na sua
abrangéncia, a educacao destes sujeitos. No artigo 5°, sdo considerados educandos

com necessidades educacionais especiais aqueles que apresentam:

% Nomenclatura utilizada atualmente pelos documentos oficiais e legais.
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| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no
processo de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das
atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condic8es, disfuncdes, limitacbes ou
deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e codigos
aplicaveis;

Il - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes [Grifos meus].

Os surdos sao considerados, no documento, de modo generalizante e
ambiguo. Numa primeira leitura desse artigo, me parece que eles estao incluidos na
alinea b do inciso I, apesar de trazer os sujeitos constituidos diferentes como
pessoas que tém dificuldades e limitacdes. Porém, mais adiante, a resolucédo se

refere aos surdos (embora ndo sejam assim citados) no paragrafo 2° do artigo 12°:

Deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que
apresentam dificuldades de comunicagcdo e sinalizagéo
diferenciadas dos demais educandos, a acessibilidade aos
conteudos curriculares, mediante a utilizagdo de linguagens e
codigos aplicaveis, como o sistema Braille e a lingua de sinais, sem
prejuizo do aprendizado da lingua portuguesa (...) [Grifos meus].

Considero importante ressaltar concepcfes que atravessam este
artigo. E possivel fazer a leitura de que os surdos — que ndo s&o o0s Unicos a serem
tratados neste artigo — sdo estudantes que apresentam dificuldades de comunicacéo
e sinalizagdo diferenciadas dos demais educandos. A referéncia de comunicagao
sdo os demais alunos, ouvintes e falantes da Lingua Portuguesa como primeira
lingua. Neste sentido, os surdos, segundo este documento, sdo categorizados no
grupo do inciso Il do artigo 5° dificuldades de comunicacdo e sinalizacao
diferenciadas dos demais alunos, demandando a utilizacdo de linguagens e cddigos
aplicaveis.

Este trecho — do artigo 12° — ainda afirma que a lingua de sinais sera
utilizada para tornar os conteludos curriculares acessiveis, sem prejuizo do
aprendizado da lingua portuguesa. Portanto, a preocupacdo com 0 ensino e a
aprendizagem do portugués presente no texto oficial corrobora a concepc¢ao da
Libras como suporte, apoio e facilitador do processo educativo e do curriculo
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escolar, confirmando a Lingua Portuguesa como lingua de prestigio social e de
instrucdo no processo aprendizagemensino (em 2001, a Libras ainda nédo era
reconhecida como lingua oficial das comunidades surdas. Isso aconteceu em 2002,
por meio da Lei n° 10.436).

Esta resolucdo reafirma alguns ideais e concepcdes presentes em
documentos legais anteriores e também posteriores (conforme veremos mais
adiante). De modo resumido, dentre estes ideais e concepcbes temos: a
compreensao da educacdo especial como modalidade transversal de todas as
etapas da educacdo basica, o fortalecimento do processo de construgdo da
educacdo inclusiva (ja apontada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°
9.394/96), a educacado para a diversidade, a educacao de qualidade para todos, a
oferta e garantia do atendimento educacional especializado (AEE) para os

estudantes publico-alvo da educacao especial.

3.2.2 Lei n°® 10.436/2002 - dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais; Decreto
n° 5.626/2005 — regulamentacado da Lei de Libras.

No ano de 2002, através da Lei n® 10.436, a Lingua Brasileira de Sinais

é finalmente reconhecida legalmente

como a forma de comunicacdo e expressdo, em que o sistema
linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical
prépria, constituem um sistema linguistico de transmissao de ideias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil
(paragrafo 1° do artigo 1°).

Esta lei reconhece e assume a Libras como lingua nativa, portanto
brasileira e ndo estrangeira de cidadaos brasileiros surdos (SOUZA, 2007b, p. 191).
Ela é regulamentada pelo Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. E é neste
decreto que se apresenta, pela primeira vez nas legislacdes brasileiras, a definicdo

de pessoa surda e de deficiéncia auditiva:

Art. 2° Para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda
aguela 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.

Paragrafo Unico. Considera-se deficiéncia auditiva a perda
bilateral, parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou
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mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1.000Hz,
2.000Hz e 3.000Hz [Grifos meus].

Embora reconhecamos que a conceituacdo da pessoa surda neste
documento € um avancgo politico importante, reparemos que, ao mesmo tempo, ele é
ambiguo por trazer em ambas as definicdes o termo “perda” como caracteristica da
surdez e da deficiéncia auditiva. Lopes nos alerta para essa ambiguidade, a qual
mostra o quéo dificil é a luta surda por ter reconhecida a sua diferenca fora da matriz
que conceitua a surdez como perda de audicdo (2011, p. 27). No dominio oficial, a
surdez esta inscrita na materialidade do corpo apenas, conforme o texto marca
como primeira definicdo da pessoa surda.

O presente decreto apresenta, no decorrer do seu texto, como segunda
lingua (L2) das comunidades surdas, a Lingua Portuguesa na modalidade escrita,
contudo ndo cita de modo explicito a Libras como primeira lingua destes sujeitos. O
documento dedica um capitulo a garantia do direito a educacao das pessoas surdas
ou com deficiéncia auditiva (Capitulo VI) e, neste capitulo, apresenta as escolas e
classes bilingues como aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da Lingua
Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o
processo educativo (paragrafo 1° do artigo 22°). Mas, s6 aos estudantes surdos e
surdas h& duas linguas de instrucédo no processo educativo? Quando o decreto fala
em bilinguismo, somente os surdos se incluem? Por que em nenhum momento
aparece a Libras como L2 dos estudantes ouvintes?

Aos demais alunos ouvintes das escolas e classes bilingues a Libras
s6 é oferecida por meio de cursos (Artigo 14, inciso V: apoiar, na comunidade
escolar, o uso e a difusdo de Libras entre professores, alunos, funcionérios, direcéo
da escola e familiares, inclusive por meio da oferta de cursos)? Por que a Libras ndo
aparece como disciplina curricular também para estudantes ouvintes? Perguntas
gue o decreto ndo responde, porém a historia dos surdos pode nos dar pistas sutis
da presenca de discursos ouvintistas/audistas que ainda marcam a educacao de
surdos com referéncia a “normalidade ouvinte”.

No mesmo artigo, ha referéncia ao AEE para atender a estes alunos
em turno inverso a escolarizacdo, com o0 objetivo de desenvolvimento de
complementacao curricular, com utilizacdo de equipamentos e tecnologias de

informacgdo (paragrafo 2° do artigo 22°).
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Em linhas gerais, este decreto também trata da inclusdo da Libras
enquanto disciplina curricular, nos cursos de formacdo de professores em nivel
meédio e superior e nos cursos de Fonoaudiologia, traz a profissdo do professor e do
instrutor de Libras, a organizacdo de escolas e classes bilingues, a modalidade
escrita da Lingua Portuguesa como segunda lingua para os estudantes surdos,
atendimento educacional especializado nas SRM, da difuséo da Libras, entre outros
pontos.

Tanto a Lei 10.436 quanto este decreto sdo, no momento, 0s Unicos
documentos oficiais que abordam especificamente questdes referentes aos sujeitos
surdos e a Lingua Brasileira de Sinais. Por isso, representam expressfes maximas
da garantia do uso da LIBRAS, fruto do movimento surdo nacional de resisténcia, e
0 seu reconhecimento como meio legal de expressdo dos surdos brasileiros
(VIEIRA-MACHADO, 2010, p. 55).

3.2.3 Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva — 2008

Em 2008 é oficializada a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, a qual entende a inclusdo como uma agao
politica, cultural, social e pedagoégica, desencadeada em defesa do direito de todos
os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminacdo (BRASIL, 2008, p.1) [Grifos meus]. Na presente politica também é
garantida a oferta do atendimento educacional especializado, a acessibilidade e a
formacdo de professores para o AEE e de demais profissionais da educacéo
inclusiva.

Na perspectiva da educacgdo inclusiva, o estar juntos tem se
apresentado como conceito forte e bastante defendido, o qual pressupde, a meu ver,
gue os alunos e alunas, ao estarem juntos, estabelecem uma relacdo sem nenhum
tipo de discriminacdo. Recorri a Skliar para me ajudar a compreender este discurso
tdo fomentado em documentos legais, pesquisas e praticas pedagdgicas. Segundo

ele,

la convivencia no puede ser entendida apenas como una negociacion
comunicativa, como una presencia literal, fisica, material de dos o
mas sujetos especificos puestos a “dialogar”. La convivencia tiene
qgue ver con un primer acto de distincién, es decir, con todo aquello
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gue se distingue entre los seres y que es, sin mas, lo que provoca
contrariedad. Si no hubiera contrariedad no habria pregunta por la
convivencia. Y la convivencia es “convivencia” porque hay -inicial y

definitivamente- perturbacion, intranquilidad, conflictividad,
turbulencia, diferencia y alteridad de afectos® (2009, p. 4) [Grifos do
autor].

O discurso defendido na politica de educacéo inclusiva ndo implica,
assim, relacdo de conflito, de estranhamento e de alteridade, elementos que
provocam ruidos, uma vez que afirmam a heterogeneidade constitutiva da escola. A
diferenca é subentendida nestes discursos como diversidade e € incluida sem ao
menos provocar discussoes referentes aos fatores historicos, culturais e sociais, 0s
quais invisibiliza(ra)ym e torna(ra)m “anormais” e excluidos da educacéao dita regular
0s sujeitos com deficiéncia, em especial, os surdos e surdas. Para estar juntos é
necessario provocar encontros e estes encontros sao con un rostro, con un nombre,
una palabra, una lengua, una situacion, una emocion y un saber determinados vy
singulares® (Ibid.,p. 10), com uma historia...

Sem mais, quero trazer a arena outros pontos do documento. Nele,
alunos com deficiéncia sdo definidos como aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em integracdo com
diversas barreiras podem ter restringida sua participacao plena e efetiva na escola e
na sociedade [Grifo meu]. Em relacdo a esta definicdo presente na politica de

educacao inclusiva, Pletsch me ajuda a pensar que

a énfase dada aos recursos de acessibilidade como “superacao das
barreiras para a pessoa com deficiéncia” também esta presente em
orientagdes do Banco Mundial para os paises da América Latina e do
Caribe que enfatizam o “desenvolvimento inclusivo”. De acordo com
essa concepgdo, a partir do momento em que 0s obstaculos forem
removidos e a acessibilidade for promovida, a deficiéncia sera
superada (2011, p. 48) [Grifos da autora].

“Barreiras”, como veremos mais adiante, é outro termo recorrente

qguando a legislacao se refere aos sujeitos com deficiéncia.

% (...) a convivéncia ndo pode ser entendida como uma negociacdo comunicativa, como uma
presenga literal, fisica, material de dois ou mais sujeitos especificos postos a “dialogar”. A convivéncia
tem a ver com um primeiro ato de distin¢cdo, ou seja, com todo aquilo que se distingue entre os seres
gue é, sem mais, 0 que provoca contrariedade. Se ndo houvesse contrariedade ndo haveria pergunta
pela convivéncia. E a convivéncia é “convivéncia” porque ha — inicial e definitivamente — perturbacéo,
intranquilidade, conflitualidade, turbuléncia, diferenca e alteridade de afetos (Traducdo minha).

40 (...) com um rosto, com um nome, uma palavra, uma lingua, uma situagdo, uma emocao e um
saber determinados e singulares (Traducdo minha).
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Quanto as consideracbes tecidas a respeito dos(as) estudantes
surdos(as), vale ressaltar o ndo uso do termo deficientes auditivos e, sim, surdos.
Além disso, afirma a educacéo bilingue para estes sujeitos compreendendo a Lingua
Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua dos surdos, conforme ja
previsto no decreto 5.626/2005. Todavia, a Libras ndo € apresentada, novamente,
de modo explicito como primeira lingua da comunidade surda. Tanto nesse
documento como em outros, ha a ratificagdo do portugués como L2 dos alunos
surdos, porém em momento algum trata a Libras como L1 destes sujeitos tampouco
como L2 dos estudantes ouvintes. Em 2008, a Libras ja era reconhecida legalmente.
Pergunto-me: Apenas surdos e surdas devem ser bilingues?

Outro ponto que penso ser importante destacar: a politica de educacéo
inclusiva prevé que devido a diferenca linguistica, na medida do possivel, o aluno
surdo deve estar com outros pares surdos em turmas comuns na escola regular
(p. 17) [Grifo meu]. O texto ndo apresenta uma breve discussdo e/ou definigao
acerca deste principio na educacdo e inclusdo de surdos nas escolas e turmas
“comuns”, contudo esse € um discurso fruto das lutas politicas dos surdos. A lingua
de sinais é (...) elemento constituidor dos surdos na relagdo com outros surdos e na
producdo de significados a respeito de si, do seu grupo, dos outros e de outros
grupos (QUADROS & CAMPELLO, 2010 p. 32). Neste sentido, a presenca de mais
de um surdo nas turmas comuns mantém viva a Libras e permite a (re)criacdo de

culturas surdas.

3.2.4 Resolucao n° 4/2009 — Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacéo
Basica, modalidade Educacao Especial

Outro documento legal de grande relevancia para a Educacao Especial
€ a Resolucdo N° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao Basica, na modalidade
Educacao Especial. Neste documento é apresentada a funcéo do AEE, seu publico-
alvo, onde ele pode ser realizado, sua proposta e organizagcdo, bem como as

atribuicbes do professor atuante neste atendimento®*.

“L Art. 13. Sao atribuices do professor do Atendimento Educacional Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da
Educacéo Especial;
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A Resolugdo nédo trata diretamente dos estudantes surdos e suas
especificidades, mas, assim como na Resolugdo N° 2/2001, eles sao incluidos em
um grupo maior, o das deficiéncias: alunos com deficiéncia: aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial (Art.

4°,inciso 1). E junto a esse grupo, outros compdem o publico-alvo do AEE. Séo eles:

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relacdes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢cao
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem outra especificagéo.

Il — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as
areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranca, psicomotora, artes e criatividade.

s

A funcdo do AEE, segundo o artigo 2° da resolucdo n°4/2009, é
complementar ou suplementar a formacéo do aluno por meio da disponibilizacédo de
servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para a
sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem. Mais
uma vez eis que aparece o termo barreiras como consequéncia das deficiéncias
e/ou condicBes do publico-alvo da educacdo especial. O termo estd presente nos
mais variados documentos legais que envolvem a educacao especial e educacgao
inclusiva. Onde estdo estas barreiras? O que ou quem séo elas? S6 a estes sujeitos
estas barreiras se fazem presentes? Estas barreiras sdo sociais, culturais, politicas,
histdricas, ideoldgicas! Barreiras que foram inventadas e se fortalece(ra)m ao longo

do tempo por discursos em prol de uma educacédo para a diversidade que, de modo

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagoégicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIl — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagcao dos servigos, dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares.
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sutil, alocam estas barreiras como algo relacionado e inerentes as condi¢cdes dos
sujeitos com deficiéncia.

O atendimento educacional especializado € realizado, prioritariamente,
em salas de recursos multifuncionais de escolas regulares e este atendimento deve
ocorrer no contraturno da escolarizacdo (ndo séo estipulados nos documentos aqui
citados qual a frequéncia por semana dos alunos atendidos), pois ndo substitui a
classe comum. Esta resolucéo aponta inclusive outras modalidades de AEE, como o
domiciliar e o hospitalar e também a sua oferta em centros de atendimento (publicos,
comunitarios, confessionais e filantropicos). Sobre a néo substituicdo da classe
comum pela sala de recursos, € importante dizer que os alunos e alunas que fazem
parte desse atendimento tém dupla matricula e, para o ambito do FUNDEB, séo
contabilizados duplamente no censo escolar.

A Sala de Recursos Multifuncional (SRM) se caracteriza por espaco
fisico, mobilidrio, materiais didaticos, recursos pedagoégicos e de acessibilidade e
equipamentos especificos (Artigo 10, inciso |). Este atendimento aparece em
praticamente todos os documentos oficiais que tratam da educacdo inclusiva.
Concordo com Pletsch (2011) quando diz que a sala de recursos tem sido um dos
principais suportes de apoio a escola que pretende ser inclusiva, e, diante disso,
indago: que mudancas ocorrem na estrutura e nas concepgdes pedagdgicas? Que
transformacdes tém se mostrado urgentes com a presenca ativa de alunos com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento, com altas
habilidades/superdotacdo no cotidiano escolar? Que relacbes podem ser tecidas
entre o AEE e a turma “regular’? O que os(as) estudantes surdos(as) estao fazendo
na Sala de Recursos também ndo pode ser feito na turma regular? A inclusédo

desses estudantes se resume ao AEE?

3.2.5 Decreto n° 7.611/2011 — dispbe sobre a educacdo especial, o AEE e da
outras providéncias

O Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011, dispde sobre a
educagdo especial, o atendimento educacional especializado e d& outras
providéncias. Nele estdo presentes aspectos similares a Resolugdo N° 4/2009, no

qual o AEE também tem a funcédo de complementar ou suplementar a formacgéao dos
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estudantes, de acordo com suas condicbes e necessidades. Ndo ha nenhuma

referéncia direta as pessoas surdas. Contudo, afirma novamente, no artigo 2°, que

A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o
processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdao [grifos meus].

O discurso politico, que permeia tanto este documento legal quanto os
demais apresentados (e em outros que ndo foram contemplados aqui), se apoia
constantemente no termo “educacdo especial” quando se trata da “educacéao
inclusiva”. Se pensarmos que o termo “especial” se refere, ao longo da historia da
educacdo brasileira, aos sujeitos considerados anormais, incapazes, que nhao
aprendem e ndo apresentam comportamento e desenvolvimento conforme o padréo
esperado, podemos questionar com Lopes e Fabris: o que representa a manutencao
da nocdo “especial”’ nas praticas que constituem uma educacgéao inclusiva? (2013,
p.113): [Grifo das autoras]. Cabe, neste sentido, a marca do “especial” naqueles que
nao aprendem ao mesmo tempo em que 0s outros, ditos normais, aprendem, que
possuem deficiéncia, sindrome, etc (...) (Ibid.) [Grifo das autoras]?

Estas autoras também me ajudam a compreender mais uma vez que a
diferenca, em vez de ser algo constitutivo de cada ser nas relacbes com o0s outros, €
tomada como algo representativo para identificar determinados sujeitos, marcando o
seu lugar no cotidiano escolar e na sociedade.

Em complementagao a isso, conforme o artigo 1°, inciso |, a educacao
especial serd efetivada com diferentes diretrizes. A primeira é a garantia de um
sistema educacional inclusivo em todos o0s niveis, sem discriminacdo e com base na

igualdade de oportunidades. De modo geral, segundo Pletsch,

essas politicas seguem pressupostos internacionais que tomam
como base o discurso em prol dos direitos educacionais e sociais
dessas pessoas, prometendo a elas equidade de oportunidades, o
gue ndo garante igualdade de condi¢bes. Esse tipo de concepgéo
reconhece os direitos individuais, mas ndo se responsabiliza pelas
condicbes  sociais que  determinam as desigualdades
socioecondmicas e de poder (2011, p. 39).
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Movimentos sociais, constituidos de pessoas com deficiéncia e demais
grupos organizados em prol destes sujeitos, apelam por praticas de inclusdo que
provoquem transformacdes culturais, lutam cotidianamente por seus direitos e pela
dignidade humana, igualdade de oportunidade e também igualdade de condi¢des de

participacéo e de voz.

3.3. “Ela nao sabia que as maos mexiam”: A Libras como téatica de resisténcia
de praticantes

O vento tocou nas maos dos surdos e juntos
acordaram, se movimentando, reunindo amigos
para valorizar a lingua de sinais. Caminhando eu
vejo esse movimento, expressdes, gestos, as
vezes com exageros... As maos passam pela rua
e eu me perco com a beleza do que elas
sinalizam. Vejo a beleza das méos se
movimentando em lingua de sinais.

(Ana Luiza Paganelli Caldas, 2012)

A organizagédo historica da FENEIS, conforme apresentada no subitem
3.1, se vincula intrinsecamente a propria luta dos surdos, ja desde o século passado,
pelo uso da lingua de sinais na educacdo (SOUZA, 1998, p. 88). A lingua de sinais
proibida no processo de aprendizagemensino de estudantes surdos e surdas
continuava presente na comunicacdo entre eles dentro das escolas,
clandestinamente, e fora delas. E, assim, a Libras foi se desenvolvendo e se
fortalecendo pelos seus praticantes.

No INES, Rocha afirma que a retomada da representacdo estudantil
(...), com a criacdo do Grémio em 1993, coincidiu com o surgimento da luta pela
utilizac@o da lingua de sinais em sala de aula. Segundo a autora, a partir dos anos
90, muitas realiza¢gbes do Instituto nos ultimos anos refletem o que se pode chamar
de ‘tempo de LIBRAS” (2007, p. 128). Dentre as realizacdes, podemos destacar:
Revista Espaco, Historias infantis em Libras, Cursos de Libras, o profissional surdo
em sala de aula, Libras como disciplina no curriculo escolar. Ag¢bBes que
potencializaram e impulsionaram o reconhecimento da Lingua Brasileira de Sinais.

Conforme exposto anteriormente, o reconhecimento da Libras pela Lei
n° 10.436, de 24 de abril de 2002, regulamentada pelo Decreto n® 5.626, de 22 de

dezembro de 2005, € uma grande conquista da comunidade surda — surdos(as), pais
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e familiares de surdos(as), intérpretes, pesquisadores(as), professores(as). A Lei
torna a Lingua Brasileira de Sinais também lingua oficial do nosso pais, como a
Lingua Portuguesa, garantindo a sua inclusdo em diferentes espacos da sociedade,
além de apresentar diferentes desdobramentos que fortalecem os direitos
linguisticos da comunidade surda e, dentre eles, a educacgéo bilingue (Art. 22, Il, 8
19).

A educacao bilingue aparece nos documentos oficiais, pela primeira
vez, no decreto 5.626/2005. Neste documento, sdo consideradas classes e/ou
escolas bilingues aquelas cujas linguas de instrucdo e do processo
aprendizagemensino sdo a Libras e a Lingua Portuguesa na modalidade escrita,
como segunda lingua para os estudantes surdos.

Segundo Quadros, a proposta de Educacdo Bilingue propde tornar
acessivel a crianca duas linguas no contexto escolar (...). Considera a lingua de
sinais como lingua natural [lingua materna] e parte desse pressuposto para o ensino
da lingua escrita (1997, p. 27). De acordo com estudos linguisticos, a crian¢a surda,
guando usa e compreende a sua lingua materna, apresenta base linguistica que a
permite aprender uma segunda lingua, seja esta outra lingua de sinais** ou uma
lingua oral e/ou escrita. A modalidade escrita €, entdo, o canal visual do Portugués,
assim como a lingua de sinais se baseia também em manifestacdes visuais.
Segundo a autora (Ibid., p. 98), para as pessoas surdas ndo existe associacao entre
sons e sinais gréficos, a lingua escrita € percebida visualmente.

Dias, Silva & Braun constatam duas diferencas primordiais entre o
Bilinguismo e as duas correntes que o antecederam — e que ainda permanecem —, 0

Oralismo e a Comunicacéo Total:

(...) primeiro, [0 Bilinguismo] considera o recurso viso-gestual
fundamental para o desenvolvimento da linguagem do surdo e, em
segundo, defende que a lingua de sinais deve permear o espago
escolar, sem, contudo, ser “misturada” com outra lingua e sim, cada
uma aprendida em sua forma e caracteristicas préprias (2009, p.
105) [Grifo das autoras].

A educacdo bilingue reconhece a importancia de ambas as linguas - a

Libras e o Portugués - para o desenvolvimento cognitivo, social e politico dos

“2 A Libras ndo é universal. A comunidade surda de cada pais tem a sua prépria lingua de sinais —
brasileira, americana, francesa, etc.
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estudantes surdos(as). Nesse viés de educacado, essas linguas devem apresentar
uso efetivo entre os sujeitos e status de igualdade no espaco escolar. Porém,
referente ao ensino, é necessario atentar para as particularidades gramaticais e
histéricas de cada uma tendo em vista as suas diferencas.

Lacerda & Lodi ressaltam a importancia da educacgdo bilingue para
surdos desde a infancia para que n&do haja um atraso significativo na apropriacao da
linguagem e no pensamento. Segundo elas, estes sujeitos devem interagir com
interlocutores usuarios da lingua de sinais 0 mais precocemente possivel,
identificada como uma lingua passivel de ser desenvolvida sem que sejam
necessarias condigcbes especiais de ‘“aprendizagem” (2009, p. 12) [Grifo das
autoras.

O processo de alfabetizagcdo, nessa perspectiva, deve ocorrer
primeiramente na Libras, ou seja, o uso e a producéo de significados e sentidos por
meio da L1. E a partir dela que a crianca surda cria conceitos, nomeia e compreende
realidades & sua volta. E importante definir aqui o que defendo como alfabetizac&o.
Em dialogo com Freire (1989) e Sampaio (2008), compreendo alfabetizacdo como
processo de leitura do mundo e, no caso das criangas surdas, alfabetizacdo como
espaco para expressao em Libras, para didlogos com 0s outros, para aprendizagem
da Libras em producdes e processos discursivos. E por que ndo também expressao
por meio da escrita? Neste caso, ndo como obijetivo inicial principal, contudo a
crianca, enguanto sujeito, que vive em uma sociedade letrada, presencia e vivencia
situacdes de escrita as quais ela criara sentidos e possibilidades de uso.

Sendo assim, defendo a alfabetizacdo para surdos(as). Uma
alfabetizacdo, portanto, que visa a ampliacdo discursiva da lingua de sinais, a
producado de sentidos, leituras e experiéncias com sua lingua materna em diferentes
recursos e situagdes, bem como situacdes de escrita que fazem parte do cotidiano
escolar e social destes estudantes.

O bilinguismo defende a condicdo do sujeito surdo visando garantir
seus direitos linguisticos e de cidadania. Os(As) estudantes surdos(as) tém o direito
de serem educados na sua primeira lingua e, também, o direito de aprenderem a
Lingua Portuguesa, como segunda lingua, na modalidade escrita. A educacao
destinada aos surdos(as) deve ter como lingua de instrugéo a Libras, assim como os
ouvintes brasileiros sdo educados na Lingua Portuguesa. Com o diferencial de que,

ao resgatar a potencialidade da lingua de sinails para 0 processo
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aprendizagemensino, interacdo e producdo de conhecimentos, o bilinguismo
possibilita transformar modos de como se pratica(va) o ensino e a educagéo para
surdos.

Skliar salienta que, no contato com adultos(as) surdos(as) fluentes na
Libras, as criancas podem desenvolver suas potencialidades dentro da cultura surda
e aproximar-se, através dela, a cultura ouvinte (1997, p. 104). Na escola ha a
necessidade da presenca de representantes de ambas as culturas e comunidades —
surdas e ouvintes — desempenhando nas aulas e no cotidiano escolar funcdes
pedagdgicas diferentes. Sobre essa questdo, a Lei da Libras decreta a formacao e a
presenca de profissionais bilingues nas escolas, intérpretes de Libras e professores
surdos.

Para além das questdes linguisticas que envolvem a defesa da
educacéao bilingue, é preciso refletir o que ela significa para surdos e surdas e os
rumos dessa concepgao, para que o bilinguismo ndo seja ou se torne mais um
método de ensino para surdos. Por isso, Skliar nos chama a atencdo para nao
entendermos e praticarmos o bilinguismo simplesmente como a utilizacdo das duas
linguas dentro da educacao de surdos (2010, p. 25) — como habitualmente se faz.
Tornar a Libras aceita no espacotempo escolar ndo se traduz em Educacéo

Bilingue. O autor sabiamente defende que

E pertinente esclarecer que nio defino a educacéo bilingue para
surdos enquanto o desenvolvimento de habilidades linguisticas em
duas ou mais linguas, como é comum definir quando se fala de
criangas e/ou adultos ouvintes. Refiro-me a uma dimensdo
psicologica da educacédo bilingue, vale dizer, ao direito que tém as
criancas que utilizam uma lingua diferente da lingua oficial de serem
educadas na sua lingua (Ibid.).

Nesse sentido, a lingua de sinais deve estar ao alcance de todos os
estudantes surdos e surdas quando se defende uma politica linguistica, educacional
e de cidadania. Por isso, a educacdo bilingue precisa ultrapassar as discussées
acerca da estrutura pedagogica e esquemas metodoldgicos de ensino, se descentrar
dos imperativos curriculares ouvintes e se centrar nas especificidades linguisticas,
cognitivas, comunitarias, de participacdo educativa e culturais dos surdos (SKLIAR,
1998a, p. 45).
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7

A palavra bilinguismo € uma terminologia classica da Linguistica.
Nesse campo de estudo, o termo bilingue se refere ao sujeito que tem a capacidade
e 0 dominio de se expressar e se de comunicar em duas (ou mais) linguas. Contudo,
essa mesma compreensdo nao deve ser utilizada para justificar a educacéo bilingue
dos surdos, pois 0 entendimento literal do termo pode partir do pressuposto de que
esses ja usam a Libras e o bilinguismo na escola e nas praticas pedagodgicas seria
com objetivo de possibilitar a eles a lingua que “falta” — ou a urgéncia do
aprendizado da lingua de sinais pelos surdos porque ela serd o recurso de ensino

dessa lingua que “falta” —. E qual seria a lingua que “falta®? A Lingua Portuguesa.

Propor uma educacgéo bilingue na rede pubica exige uma reviséo
desse status [de superioridade da Lingua Portuguesa], incluindo-se a
possibilidade do reconhecimento do “ser bilingue” — no caso dos
surdos, seu status bilingue seria reconhecido por eles mesmos e
pelos outros, da mesma forma que seus pares ouvintes poderiam
reconhecer-se como bilingues. O sentimento de nacionalidade e de
pertencimento ndo é violado, pois tanto surdos quanto ouvintes
usariam duas linguas brasileiras; porém, passar a representar a
nacionalidade néo pautada no monolinguismo exige desconstrucdes
de uma cultura instituida (QUADROS & CAMPELLO, 2010 p. 30-31)
[Grifos das autoras].

Perante isso, compreendo com Skliar (1998) que o bilinguismo tem
retomado equivocadamente objetivos educacionais que se pautam no oralismo e na
comunicacédo total. Segundo o autor, h& professores ouvintes que esperam que o
bilinguismo resolva a “dificuldade” de acesso a lingua oral pelos surdos; ha outros
gue esperam que o0s estudantes surdos apresentem desenvolvimento cognitivo,
intelectual e académico da mesma maneira € no mesmo tempo que ouvintes; ha
agueles que esperam que os surdos tenham maior competéncia na lingua escrita; e
h& outros que esperam sentados a tdo desejada integracdo dos surdos ao mundo
dos ouvintes (Ibid). Diante disso, o “modelo ouvinte” — se € que ele existe para além
da ilusdo — continua por ser ponto de chegada para a educacéo de surdos e surdas.

Este ano trés professoras (ndo sdo as mesmas que participam desta
investigagdo), me procuraram devido ao ingresso de criangas surdas em suas
turmas — 5° ano, 1° ano e educacao infantil — em redes publicas de ensino. Suas
falas demonstravam uma preocupagao: “eu preciso alfabetizar este(a) aluno(a),
como eu faco?” E eu as perguntei: “Como esta crianga se comunica? Ela sabe

Libras? De que modos ela interage com os outros?”
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As vezes nos, professoras e professores, acabamos por ver apenas
“auséncias” nestes sujeitos, contudo uma auséncia preestabelecida e determinada
por concepcdes que nos apontam somente deficiéncias e esquecemo-nos de nos
guestionar: Quem é esta crianca? O que ela sabe? Como ela aprende? O que esta
crianca tem a me dizer com seus modos convencionais ou ndo de se comunicar? A
pergunta € do outro, ele nos oferece a primeira pergunta (SKLIAR, 2012, p. 139). E
possivel respondé-la? Penso que sim, quando a perturbagcédo, o estranhamento, o
ainda ndo-saber se (trans)formam em pecas potentes para reconhecer a presenca e
a existéncia do outro...

E me valho da breve narrativa da professora Ana Paula®, participante
da pesquisa, acerca da presenca de uma crianca surda pela primeira vez em sua
turma (2° ano). Sensibilidade de perceber: Quem é esta crianca? O que ela sabe ou

ainda ndo sabe?

(...) E a sala "bombando” de alunos e colocaram essa menina la. Ela ndo sabia Libras, ela
ndo conhecia Libras, ela ndo sabia que as maos mexiam. Fui trazendo figuras, coisas
gue eu tinha em casa do INES, DVDs, historinhas. Comecei a ensinar uns sinais bem
basicos, banheiro, 4gua, e todo mundo na sala fazia. Era uma turma de 2° ano. (...). Acabou
que a turma inteira sinalizava. Quando eles faziam os sinais, ela se sentia mais a vontade
para fazer também (Professora Ana Paula/ 2012) [Grifo meu].

E entdo a descoberta: as maos se mexem...

3.4 Incluséo escolar dos estudantes surdos: pontos e contrapontos

O universalismo que queremos hoje € aquele
gue tenha como ponto em comum a dignidade
humana. (..) Temos o direito de ser iguais
guando a diferenga nos inferioriza e o direito de
ser diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza.

(Boaventura de Souza Santos, 1997)

A Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo

Inclusiva entende, entre diferentes modos que apresenta, a inclusdo como

43 Apresentarei brevemente um histérico da formacgéao/certificacdo de cada professora participante da
pesquisa a fim de contextualizar suas experiéncias.

Professora Ana Paula, 39 anos de idade, atua como professora ha 5 anos. Certificagao inicial em
curso Normal (1999), graduagcdo em Pedagogia Bilingue — INES (2010), Prolibras (Proficiéncia em
Libras) de tradutora-intérprete (2006) e atualmente cursa a licenciatura em Letras-Libras — UFRJ.
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um paradigma educacional fundamentado na concepgao de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanca em relacéo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias historicas da producdo da
exclusdo dentro e fora da escola (2008, p. 1).

Por anos e anos as pessoas “anormais” sé tiveram seu acesso
garantido a educacdo escolar por meio das classes e/ou escolas especiais. Esse
espaco era destinado a elas devido aos “desvios” mentais, cognitivos,
comportamentais, sociais e motores que apresentavam. E, por se desviarem de um
padrdo, ndo poderiam estar no mesmo espaco que os “normais”. Era necessario
manter a ordem, o controle e a homogeneidade dos niveis de aprendizagem dos
estudantes. Enquanto aos “normais” eram oferecidas e desenvolvidas atividades
curriculares segundo os diferentes campos do conhecimento, aos “anormais” isso
nao acontecia, pois compreendia-se que a deficiéncia, por si mesma, em si mesma,
€ 0 eixo que define e domina toda a vida pessoal e social dos sujeitos. Sendo assim,
nao se construiu um verdadeiro processo educativo, mas um vulgar processo clinico
(SKLIAR, 1997, p. 6), conforme discutido anteriormente.

Com a necessidade de romper com esse processo de excluséo social e
educacional fortalecido pela Educagcdo Especial, ha a urgéncia em incluir esses
sujeitos diferentes. Entdo, a politica de inclusdo prevé que a Educacdo Especial,
antes paralela — e/ou a parte — a educagao “‘comum”, se integre a proposta
pedagogica das escolas “regulares”. Desse modo, promovendo o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo (BRASIL, 2008, p. 9).

A partir da implementacdo das politicas de inclusédo escolar, muitos
termos presentes nela vém se fortalecendo nos discursos educacionais como forma
de promocdo da inclusdo desses estudantes. Assim, o0s discursos sociais se
revestem com novas palavras, se disfarcam com véus democraticos e se acomodam
sem conflito as inten¢gdes dos enunciadores do momento (DUSCHATZKY & SKLIAR,
2011, p. 119). Dentre os enunciados mais comuns, temos: defesa do direito de todos
os alunos de estarem juntos (Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva, 2008, p. 1), educacéo de qualidade para todos os alunos
(Ibidem), ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais

(Ibidem, p. 8), preparagcdo docente para o acolhimento e o trato da diversidade
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(Resolugdo CNE/CP n° 1/2002*%), direito a diversidade (Programa Educacdo
Inclusiva: Direito & Diversidade, 2003*°). Diante disso, me valho da afirmacdo de
Skliar:

O outro da educacédo foi sempre um outro que devia ser anulado,
apagado. Mas as atuais reformas pedagdgicas parecem jA nao
suportar o abandono, a distancia, o descontrole. E se dirigem a
captura macica do outro para que a escola fique ainda mais satisfeita
com a sua missdo de possui-lo, tudo dentro de seu proprio ventre
(20034, p. 41).

Assim, é possivel pensar a politica de inclusdo apenas como negacao
as escolas e/ou classes especiais que marcavam um lugar de exclusdo as pessoas
com “deficiéncia” ou com “necessidades educacionais especiais”. Inclui-los seria,
entdo, trazé-los para dentro da escola considerada comum e regular para romper
com o paradigma de exclusdo tornando-os 0s mesmos, 0s iguais, 0s toleraveis, 0s
diversos, os diferentes? Concordo com Anelice Ribetto quando nos diz que se opde
a entrar na discussao da ‘“ideia plebiscitaria a favor ou contra” (2011a, p. 157) [Grifo
da autora] a educacao especial e a escola inclusiva, porque termina por apagar e

eliminar as perguntas sobre esse acontecimento. Por isso,

Questionar e nos perguntar pelas leis que regulam a inclusdo dos
diferentes nas escolas regulares néo significa rejeitar a reivindicagéo
ética e simbdlica dessa lei, mas colocé-la sobre a mesa para tentar
ler os indicios que revelam os projetos de sociedade que se imp&em
ou se resistem, nelas (lbid.) [Grifo da autora].

Ha o desafio significativo de discutir de modo profundo as conjunturas
e configuracdes como a politica de inclusdo se materializa nas politicas cotidianas*®.

Questionar-nos e perguntar-nos a respeito das incorporacdes da lei abre a

** Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacédo Béasica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduagéo plena.

*0 programa promove a formacgéo continuada de gestores e educadores das redes estaduais e
municipais de ensino para que sejam capazes de oferecer educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva. O objetivo € que as redes atendam com qualidade e incluam nas classes comuns
do ensino regular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao (Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=250&Itemid=826>.  Acesso
em: 13 jul. 2013.

“® Concordo com Regina Maria de Souza (2007a, p. 39): o sentido amplo de politica tanto ao sistema
de medidas a ser adotado para o cumprimento do documento oficial como a base ideoldgica que lhe
daréd sustentacao nas préticas e cotidianos escolares. (...) nenhum decreto pode definir para o outro a
ideologia a ser seguida, a materialidade do texto ndo garante a univocidade de leitura politica.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=250&Itemid=826
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oportunidade de problematizar varias questdes sociais, culturais, politicas e
pedagogicas que, de outra maneira, permaneceriam a sombra, ou seriam
consideradas resolvidas ou, até mesmo, nem seriam vistas como problematicas
(VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p. 948).

Em se tratando da incluséo educacional de estudantes surdos e surdas
nas escolas e turmas que contém majoritariamente ouvintes, diferentes opinifes,
escolhas e caminhos vém se configurando nesse processo complexo. Compartilho

das perguntas de Lopes e Menezes a respeito:

O que pesquisadores surdos pensam sobre a inclusdo de alunos
surdos na escola regular? Que condicdes sdo necessdrias para
podermos falar de inclusdo de alunos surdos na escola regular? Por
gue os surdos parecem estar sempre na contramao da histéria da
inclusdo? Os surdos e aqueles que militam por suas causas estariam
contra a incluséo? (2010, p. 70).

Enquanto pesquisadora ouvinte, tenho a preocupacdo e persigo o
desafio de né&o (re)produzir discursos sobre a surdez do ponto de vista
ouvintista/audista. Apesar de estudar, conviver, saber a Libras e aos poucos
conhecer mais a fundo as causas e as lutas dos movimentos surdos, essas
experiéncias ndo fazem de mim uma pessoa surda. Entretanto, me possibilitam
olhares diferenciados e condizentes com uma pratica social justa e democratica
tanto no campo da surdez quanto nos outros campos de conhecimentos e de
experiéncias marginalizados.

Souza (1998, p. 93) enfatiza que os surdos sao afetados
permanentemente pelos nossos discursos sobre eles e sua linguagem. Tendo em
vista que essa postura — de narrar a surdez do ponto de vista do ouvinte — é uma
marca recorrente e muito presente na histoéria na educacdo de surdos, discuto
acerca da surdez, das identidades e das comunidades surdas me aproximando
atenta e eticamente das discussdes abordadas também por pesquisadores(as)

surdos(as). Apoiando-me na autora, aprendo com ela que

Da perspectiva do pesquisador ouvinte, realizar investigagdo num
campo tdo complexo como é o da surdez demanda (...) um constante
exercicio de descentramento das “verdades” ja constituidas. Dito de
outro modo, requer que o investigador parta necessariamente dos
conhecimentos e das categorias ja estabelecidos pela Ciéncia, como
também exige que esteja sempre preparado para colocar sob
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suspeita os discursos, as assercdes e 0s postulados considerados
por ele mesmo — ou por sua instituicdo — como sendo da ordem dos
discursos verdadeiros. Entretanto, contestar verdades aceitas é ter
que estar preparado para sofrer a pressdo de procedimentos
disciplinadores e coercitivos do interior da propria academia (SOUZA,
1998, p. 108-109) [Grifos da autora].

Assumo este desafio de “nadar contra a maré” na tentativa de criar,
discutir e dialogar, com as docentes praticantes da pesquisa e com autores
pesquisadores(as) ouvintes e surdos(as), praticas e discursos outros em prol da
defesa da Libras e da educacédo efetivamente inclusiva para criangas, jovens e
adultos(as) surdos e surdas. Ainda hoje sdo (re)produzidos discursos
desqualificadores acerca das opinides e posi¢cdes dos militantes surdos(as) no que
se refere, por exemplo, a educacédo bilingue e inclusiva. Compreendo, ajudada por

Souza, que a postura de quem esta deste lado da linha é de estranhamento

(...) quando grupos surdos denunciam tais taticas e reivindicam uma
escola propria (bilingue e multicultural). De nosso lado, a resposta
gue ouvem é que estao na contramao dos discursos democréticos de
uma escola para todos (0 que implicaria podermos atender aos
anseios desses mesmos “todos” — e eles ndo séo iguais); ou, 0 que
talvez seja pior, que o desejo perverso que os move ainda é o da
segregacdo. Novamente os desqualificamos, possivelmente, por ndo
podermos suportar as consequéncias que poderiam se desdobrar
dessa escuta (2003, p.31) [Grifo da autora].

Conforme apresentei no subitem 3.2, as histérias da educacdo de
surdos sdo marcadas fortemente por constrangimentos, humilhacdes e
representacdes ouvintistas/audistas, nas quais os surdos e surdas deviam se olhar e
se narrar como se fossem ouvintes. Além disso, os discursos produzidos sobre eles
sempre partiram de ouvintes especialistas “conhecedores” da deficiéncia auditiva
gue se sentiam no direito de dizer, afirmar e praticar o que consideram melhor para
a educacdo destes sujeitos. Sobretudo com o objetivo principal de fazé-los falar,
quica ouvir e torna-los ouvintes.

Quando a inclusdo torna-se algo normativo, a comunidade surda
resiste. Pensemos no modelo de integragcdo que antecedeu a educacéo inclusiva.
Este modelo tinha por finalidade preparar, no nosso caso, os(as) alunos(as)
surdos(as) das classes especiais para se integrarem a classe “regular”. Seria, entao,

preparar este sujeito para enfrentar uma turma de ouvintes? Trago o modelo de
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integracdo para pensarmos um pouco 0 quanto os estudantes surdos estiveram
submetidos ao padrdo ouvinte e as representacfes sobre a surdez as quais 0s
compreendiam como um ouvinte defeituoso, o qual precisa de correcdo e tratamento
especial para posteriormente tornar-se comum como os demais alunos.

Como vimos nos documentos oficiais, a surdez aparece neles ainda
sob a logica da deficiéncia. E se a compreensao continua sendo esta, o que significa
inclusdo nos discursos legais? E preciso e urgente nos abrir & possibilidade de
compreender o compreender (BATESON, 1998) da comunidade surda a respeito da
inclusdo. Souza, mais uma vez, pode nos auxiliar neste exercicio de abertura ao
outro. Ela nos diz que o modelo de inclusdo que insere o surdo na légica da
deficiéncia, quer dizer, no lugar de ser “um ouvinte com defeito”, ndo funciona para
os surdos em sua grande maioria (SOUZA, 2007a, p. 35) [Grifo da autora].

Skliar também pode nos ajudar a entender a postura politica da
comunidade surda frente ao desejo de terem suas reivindicacdes escutadas.

As comunidades de surdos que estdo refletindo e debatem sobre
esse tema defendem a proposta do bilinguismo, em primeiro lugar,
com o objetivo de Ihes ser reconhecido o direito a aquisicao e ao uso
da linguagem de sinais e, consequentemente, para que possam
participar do debate educativo, cultural, legal, de cidadania etc. desta
época, em igualdade de condi¢cdes e oportunidades, mas sempre
respeitando e aprofundando sua singularidade e especificidade
(19984, p. 54).

Como os surdos e surdas foram ao longo da histéria tornados invisiveis
e tudo aquilo que é produzido como inexistente € excluido de forma radical
(SANTOS, 2010b), muitos sao os discursos e representagdes “verdadeiras” sobre a
surdez, a lingua de sinais e a educacdo do ponto de vista dos ouvintes, porgue 0s
sujeitos surdos, uma vez desprovidos da audicéo e da fala oral, ndo tinham por que
serem “escutados”. A ciéncia moderna nos doutrinou a falar deles(as), sobre
eles(as), para eles(as), mas nao com eles(as). Os surdos, na relacdo com ouvintes,
foram ensinados a olharem-se e a narrarem-se como deficientes auditivos (LOPES;
MENEZES, 2010, p. 78). Ouvir e usar a lingua oral sado caracteristicas do “ser
normal”, sendo assim, a marca da surdez tornou-se algo indesejado e de repudio no
corpo.

Concordo com Lopes e Menezes: 0s surdos resistem a inclusdo como

o simples colocar no mesmo espaco fisico ou como o simples estar junto. Resistem
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a partilha do espaco quando este é destinado a normalidade (2010, p. 76). Para os
surdos, de que adianta uma inclusdo que teima marcar a sua “anormalidade’? E
nesse espaco que poderdo afirmar suas identidades surdas? E a essa inclusdo
como processo de “normalizacdo”, homogeneizacdo e imposicdo que os(as)
surdos(as) resistem. Resistem a uma subordinagdo — que ndo é de hoje —, no
entanto, lida e compreendida como “ser contra a inclusao”.

O discurso da “educacao para todos” que permeia a politica de
educacao inclusiva reafirma o estar com o outro, aprender com a diversidade e
afirma ser isso positivo para o crescimento pessoal, educacional e social. Sem
duvida, estar com o outro possibilita nosso crescimento, mas essa ndo pode ser uma
justificativa escolar para a incluséo (Ibid.). Essa inclusdo apenas local e fisica nao
basta! E necessario possibilitar, na diferenca, um encontro entranhavel. Encontro
que ndo se da apenas pela aproximacdao fisica dos corpos, mas também na partilha
de conhecimento e da formacdo compartilhada por meio de uma lingua comum e
negociada entre os sujeitos. E, principalmente, da producao ética, estética e politica
de uma escola outra. Sera que a escola consegue?

O outro, na educacdo, sempre foi vitima de representacdo, de
conceituacdo. Pensemos, entédo, nos outros da educacgao especial... O que sabemos
deles? Comumente os discursos educacionais e dos professores e professoras
conceituam e nos informam como é o surdo, o autista, o cego, o superdotado, mas
mesmo sem terem tido algum contato ou encontro com eles. Nossas formacdes
muito bem explicitam, definem, diagnosticam e apresentam alternativas e
adaptacdes curriculares de como tratar e trabalhar com eles e suas diferencas, ou
melhor, suas necessidades especiais. Como se fosse possivel medir, planejar e
prever suas aprendizagens e comportamentos. Diante disso, Gallo € bastante
explicito: Mais do que falar em uma educacgédo “do” outro, importaria falar, entao, em
educacao ‘pelo” outro, e sua chave é o acontecimento (2010, p. 244) [Grifos do
autor].

O que, entdo, desejam os surdos? Serem escutados, considerados,
reconhecidos e que participem e decidam acerca da elaboracdo de projetos de
educacdo inclusiva com configuracbes e ideologias outras de compreender e

praticar a educagédo com criangas, adolescentes, jovens e adultos surdos e surdas.
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Fortalecendo, desse modo, uma educacao pelo outro e reconhecendo a luta destes
sujeitos que defendem “nada sobre nés sem nés!*”

Portanto, que escola para todos esta implicada nos discursos
“democraticos” das politicas publicas de inclusao para surdos se eles proprios nao
sdo escutados na producdo conjunta destas propostas? Que inclusdo esta
subentendida nessas praticas se eles ndo s&o incluidos primeiramente nas
discussodes politicas? A oferta de vagas nas escolas “regulares” para os sujeitos com
“deficiéncia”, em especial os(as) surdos(as), é nitida. Contudo, sabemos que nao
basta estarem matriculados. E como as leis ndo mudam as praticas, e garantia de
direito ndo € o mesmo que ter acesso a igualdade de condi¢cdes, cabera a nos
construirmos préticas outras de transformacgdo da realidade presente (...) (SOUZA,

2006, p. 267).

*"Lema da Convencéao sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2008).
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4. MERGULHANDO NAS NARRATIVAS DOCENTES: O QUE ELAS DAO A LERE
PENSAR?

Dar a leer, entonces, es dar las palabras sin dar
al mismo tempo lo que dicen las palabras.*®

(Jorge Larrosa, 2003a)

Esse processo de investigacdo narrativa se constitui com
conhecimentos tecidos na diferenca, com o outro. Possibilita romper com o processo
de hierarquizacdo e subalternizacdo do saber, haja vista que implicam em ouvir o
que nos dizem professores e professoras (...) sobre seus saberes e fazeres
cotidianos, ao invés de falar por e/ou para eles/elas (SAMPAIO, no prelo, p. 2).

Aposto nas narrativas como modo de expressdo de saberes originarios
das experiéncias docentes e das experiéncias frutos dos saberes, pois acredito que
professores e professoras constroem modos variados de responder aos desafios
cotidianos da sala de aula — espacotempo privilegiado de (auto)formacdo docente
(SAMPAIO; VENANCIO, 2009, p. 55).

Trabalhar com a conversa, algo novo para mim, foi prazeroso e ao
mesmo tempo conflitante. Prazeroso por poder escutar e conhecer experiéncias
docentes e também por poder compartilhar com as professoras as minhas
experiéncias; prazeroso por estar com 0 outro huma postura atenta, de diadlogo e de
compreensao. Conflitante, pois precisei me policiar para ndo transformar a conversa
em uma entrevista fechada, uma vez que, ao trabalhar assim, ndo me abro aos
acontecimentos e as possibilidades de uma boa conversa. Aproprio-me do que
Ribetto nos diz a respeito da conversa, pois pude experiencia-la de modo

semelhante:

O espacotempo da conversa tomou para mim uma das formas mais
preciosas de irrupgdo de acontecimentos que mobilizam as tensfes
gue mantém as diferencas em tensdo: sem necessidade de chegar a
fechar acordos, mas com possibilidades de ir tecendo duvidas sobre
os saberes que colocamos como certezas (2011a, p. 40) [Grifo da
autora).

“® Dar a ler, entdo, é dar as palavras sem dar ao mesmo tempo o que dizem as palavras (Traducéo
minha).
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E foi também numa conversa, em uma das orientacdes coletivas, que
aprendi e venho aprendendo a utiliza-la, inclusive para tomada de decisdes que
envolvem as identidades das professoras que participam da investigacao.

“Professora 1”7, “professora 27, “professora 3”, “professora fulana”,
“‘professora beltrana”, “professora sicrana”... Ja vi muitas pesquisas tratarem as
professoras e professores dessa maneira, inclusive eu ja fiz dessa forma. Porém,
perguntas que eu ainda ndo havia me feito: Houve dialogo para tomar esta decisao?
Foi escolha das professoras? Por que numera-las? Por que inventar nomes “da
minha cabec¢a” se elas nem sequer foram consultadas a respeito de como gostariam
de ser chamadas e identificadas na pesquisa? Esses sdo alguns questionamentos
gue me fago agora, pois antes ndo existiam em mim. Se elas eram meus objetos de
pesquisas, por que nomea-las? Para qué pergunta-las sobre isso? Nao era eu a
pesquisadora, o “verdadeiro” sujeito da pesquisa?

As professoras sao participantes, sujeitos, colaboradoras e parceiras
da minha acéo investigativa, por isso a liberdade de elas optarem se desejam ser
identificadas na dissertacdo, se preferem o anonimato ou o uso de nome ficticio.
Todas permitiram a sua identificacdo com nome e/ou sobrenome e uma professora
me deixou fazer a escolha, ou seja, me autorizou a optar pelo primeiro nome e/ou
sobrenome dela. Portanto, trata-se de assumir uma postura ética com as docentes.
A escolha pela sua identificacdo ndo é minha, mas dialogada e aberta.

As professoras, que apresento aqui por meio das suas narrativas,
aceitaram participar da pesquisa trazendo suas experiéncias produzidas com os(as)
estudantes surdos(as) no cotidiano escolar da educacéo inclusiva. Pude perceber
gque o espacotempo das nossas conversas e das suas escritas, a respeito das
experiéncias com as criancas surdas e o processo de aprendizagemensino, além de
proporcionar um mo(viimento de reflexdo da prépria préatica, também se tornou
espacotempo de desabafo das docentes. Um desabafo fruto das realidades da
inclusédo escolar destes estudantes, dos desafios que travam muitas vezes sozinhas
sem apoio das Secretarias de Educacao e da direcdo das unidades escolares, das
dificuldades que encontram cotidianamente frente as politicas publicas. Elas se
sentiram a vontade para trazer esses assuntos, uma vez que pouco sao escutadas.
Desse modo, trazer as narrativas para esta pesquisa torna-se, a meu ver, um modo

de fortalecer e visibilizar essas vozes silenciadas.
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Entretanto, ndo foi facil trabalhar com estas narrativas. As falas dos
professores e professoras ocupam em pesquisas educacionais, de modo geral,
espaco para desqualificacdo, critica e julgamento das praticas docentes. Assim, as
narrativas sao reduzidas a critérios e categorias — certo ou errado, bom ou ruim,
concordo ou discordo, pode ou ndo pode — estabelecidos pelo(a) pesquisador(a)
para comprovar uma teoria, talvez. Admito: ja fiz assim também e este modo de
pesquisar me inquietava. Por isso, compartilho das perguntas de Esteban que muito
me ajudaram a refletir: De que maneira pesquisar com o0 outro sem usa-lo como
ilustracdo das perspectivas tedricas nas quais me inscrevo? (2003, p. 139) Como
nao olhar para o outro exclusivamente a partir de como ele aparece em nosso
campo de visao? (Ibid., p. 142).

Estou aprendendo, ajudada pelos estudos nos/dos/com os cotidianos,
pelos estudos da Pedagogia e Filosofia da Diferenca, pelos estudos da
complexidade, com a professora Carmen Sanches, com 0s integrantes dos grupos
dos quais faco parte desde quando iniciei o Mestrado em Educacdo, a nao
desperdicar as experiéncias (SANTOS, 2011) narradas pelas professoras, visto que
as consideramos sujeitos praticantes e pensadoras do/no espacotempo escolar. Por

esse motivo,

Nado se trata de desqualificar os discursos docentes, nem de
minimizar a relevancia das transformacdes em suas proprias
convicgdes sobre as agdes escolares cotidianas. E preciso, porém, ir
além e tomar as lacunas do proprio discurso como pistas de sua
incompletude, ouvir nas reticéncias as indicacdes do silenciamento,
ler as rupturas no relato como presenca de duvidas (ESTEBAN,
2010, p. 105).

Experiéncias ndo sao possiveis de serem traduzidas em palavras, mas
estas se emprestam a nos para tentarmos materializar e compartilhar algo que nos
toca, nos passa e nos acontece. Reconhegco-me em muitas narrativas das
professoras e chego até a me surpreender na semelhanca ou na diferenca. Atento-
me para perceber nuances de conhecimentos e significacdes que contribuem para o
entendimento dos acontecimentos presentes nas narrativas e nas acdes dos
praticantes (ALVES, 2010, p. 80).

No trabalho com narrativas, me aproprio de uma pergunta de Larrosa,

a qual resume o desafio desta investigacéo: ¢ COmo hacer para que la lectura vaya
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mas alla de esa comprension aproblematica, demasiado tranquila, en la que sélo
leemos lo que ya sabemos leer?*® (2003a, p. 118). Desse modo, a possibilidade de
problematizar o evidente, escutar a sonoridade das palavras para perceber 0s
segredos de seus sentidos, tentar compreender ressonancias delas na possibilidade
de pensar de modos outros o0s outros, a educacao, a formacéo docente.

E assim vou tecendo conhecimentos e desconhecimentos,
reconhecendo as diferencas que irrompem no encontro com o0 outro,
compreendendo o quanto as singularidades dos cotidianos escolares sao
complexas, experienciando modos outros de ler, viver, sentir, olhar a educagéo de
surdos e a formacao docente... E assim vou tirando amarras para tentar apalpar as
intimidades do mundo (BARROS, 1994).

4.1 Inclusao e seus rumos nos cotidianos das escolas: leituras minhas, delas,
nossas...

O que produz em mim a presenca do outro? Que
pergunta ha em seus olhos, em seu gesto, em
seu grito ou em seu siléncio? O que diz a mim
sua presenca?

(Nuria Pérez de Lara Ferre, 2011)

A Secretaria Municipal de Educacdo de um municipio do estado do Rio
de Janeiro comeca a se articular para criar uma escola polo de surdez, onde serao
atendidos(as) estudantes surdos(as) e ouvintes na perspectiva da inclusao escolar.
Uma das professoras participantes desta pesquisa foi convidada para atuar nessa

unidade de ensino e narra que

A principio eu viria pra cé para fazer uma preparacdo na escola. Ministrar curso de Libras
para o pessoal ja ir se habituando para receber os surdos, mas, por questdes que eu nao
sei, me disseram: “Vocé vai ficar aqui com a gente na Secretaria de Educacao”. Entdo, eu
ficava la fazendo trabalho burocratico. Fiquei |4 na secretaria de educacdo praticamente
quatro ou cinco meses a toa, podendo fazer um trabalho bom aqui e ndo quiseram. Ai, no
inicio desse ano, eu vim com a intencdo de pegar uma turma multisseriada de primeiro ciclo
para trabalhar com alunos surdos. Aqui tem o Josué e outros surdos pequenininhos de 5 e 6
anos, e eu queria montar uma turma com eles, mas néo teve sala pra isso (...). Me
perguntaram: “Vocé tem como ficar na Sala de Recursos?” Eu disse: “Tenho”. E uma coisa
que eu sempre deixei bem claro para a Secretaria de Educagédo: “Quero deixar claro que eu

9 Como fazer para que a leitura ultrapasse essa compreensdo sem problemas, muito tranquila, na
gual so lemos o que ja sabemos ler? (Tradugdo minha)
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ndo tenho pratica em dar aula para surdos, tenho pratica em interpretar, mas a gente
pode construir junto” (Professora Jéssica Andrade/2012). [Grifos meus]

A professora Jéssica traz em sua nharrativa algumas preocupacdes
quanto a inclusdo desses estudantes na escola, dentre elas, a preparacdo dos
profissionais da instituicdo para recebé-los. Entende-se que o contato dos
professores com a Libras, por meio de curso, anteriormente a chegada de criancas
surdas, pode ser um passo importante para a incluséo, visto que o primeiro entrave
gue se estabelece entre surdos(as) e ouvintes é linguistico e comunicacional.

Porém, somente a entrada da lingua de sinais na escola nao
caracteriza tornar esse espacotempo inclusivo, principalmente nesse caso, por se
tratar de um contato prévio com a lingua sem 0s sujeitos que a praticam. Por sinal, o
sujeito surdo se resume a uma lingua? A Libras € instrumento técnico de incluséo
destes estudantes? E quem sado estes estudantes que ainda nem estdo nessa
escola? Por que se insiste em oferecer uma formacdo que objetiva entender a
“anormalidade” dos sujeitos “com deficiéncia” sem problematizar a ideia de “norma”
construida e (re)produzida nos discursos e praticas como se ela fosse “natural”? Por
gue tematizar os(as) estudantes surdos e surdas e ndo estudar os porqués de uma
pedagogia centrada s6 em quem ouve com os ouvidos? (RIBETTO, 2013).

Parece-me que o grande né da inclusdo sempre recai sobre a
formacao de professores(as), digo, a formacgéo instrumental de professores(as). I1Sso
é fortemente defendido em pesquisas, discursos pedagdgicos, politicos e, inclusive,
esta presente em discursos dos proprios profissionais da educacdo: “falta
preparacao dos professores”, “os(as) professores(as) precisam de capacitagcédo para
atuar com surdos(as)”. Sera que para estarmos juntos com o outro, neste caso com
o(a) surdo(a), devemos primeiro, preparar la bienvenida al otro en todos los detalles,
conocerlo de antemano, regular su llegada y luego, después, mas tarde, sélo mas
tarde, sentirnos responsables y desear la relacién?>® (SKLIAR, 2009, p. 10). Muitos
discursos e praticas acerca da formacgéo docente se pautam ai, ha preparacdo para
a chegada deste sujeito com o intuito de dar conta da sua inclusdo como uma
convivéncia programada (SKLIAR, 2009).

A professora continua a sua narrativa...

%0 (...) preparar a boa vinda do outro em todos os detalhes, conhecé-lo com antecipacéo, regular sua
chegada e logo, depois, mais tarde, s6 mais tarde, nos sentir responsaveis e desejar a sua relagdo?
(Tradug&@o minha).
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O que me deixa triste, pois eu acho que a escola deveria ter antes de receber os surdos
é uma formac&o para os professores e ndo teve. As vezes a gente culpa o professor
porque ndo muda sua pratica pedagdgica quando ele recebe aluno surdo, mas até ontem
ele nunca trabalhou com surdos. E se depara com surdos na sala de aula, trabalha em mais
de uma escola; como ele vai ter essa mudanca se ninguém falou para ele o que pode ser
mudado? (...) Precisa de formacao, também nao adianta s6 colocar o professor que sabe
Libras na turma (Professora Jéssica Andrade/2012). [Grifos meus]

Aqui nos deparamos novamente com a formagao, tema recorrente em
relacdo a educacdo inclusiva. Comumente escutamos dos professores e das
professoras que esses estudantes “cairam de paraquedas” na sala de aula e que
nao tém formacao profissional para trabalhar com eles. A formacdo da qual a
professora Jéssica se refere é a institucionalizada, académica, fora do espaco
escolar. A narrativa nos aponta uma perspectiva iluminista de formacéo docente —
intensamente presente em programas de formacgéo existentes e também nos modos
como muitas vezes compreendemos “formacdo” — que acredita e confia em um
profissional para “formar” os professores para a inclusdo dos surdos, trazendo
conhecimentos da academia, espaco entendido como lugar da razéo, da construcao
do saber e da ciéncia. E a escola? Espaco entendido como aplicacdo de métodos de
ensino previamente “pensados” e elaborados pela universidade. Segundo Skliar,
trata-se, assim, de uma formacao que se sustenta no “yo te voy a ensenar” — férmula
que siempre trae velada una amenaza y anuncia la dependencia como condicién de
la relacion, porque presupone, da a entender que sin uno, el otro nunca aprenderia®
(2009, p. 8) [Grifo do autor].

A formacdo de professores através de cursos (sejam eles académicos,
de formacdo continuada, entre outros) apresenta importancia e deveria ser
espacotempo no qual a teoria é abordada como modo de nos ajudar a olhar, a
ver/compreender, a indagar, a interpretar e a lidar com a complexidade inerente a
realidade (SAMPAIO, 2008, p. 235) do cotidiano escolar, contudo vem sendo
compreendida como indispensavel e mais relevante que o0s conhecimentos
(re)produzidos na prética pedagodgica e nas diversas redes de relacbes (ALVES,
2001) das quais participamos. Nado ha uma formagao “melhor”, porém, se somos

sujeitos de experiéncias, de aprendizagens e de subjetividades, estamos

*L “Ey vou te ensinar” — férmula gue sempre traz velada uma ameaga e anuncia a dependéncia como

condicdo da relagdo, porque pressupde, dad a entender que sem um, O outro nunca aprenderia
(Tradug&@o minha).
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constantemente (re)criando conhecimentos que se tecem simultaneamente e
perpassam os diferentes espacos e tempos que habitamos.

Desse modo, que lugar ocupa a form(acéo) que acontece e se constroi
no contexto do cotidiano escolar? A narrativa da professora Jéssica nos ajuda a
problematizar diferentes questdes que permeiam ndo sO suas concepgdes,
pensamentos, mas, sobretudo, questbes hegemdnicas acerca da formacao docente
para a inclusdo presentes em discursos oficiais, principalmente no que se refere a
subordinacao hierarquica entre teoria e experiéncia.

Penso que deveriam ser oportunizados espacos de formacgéo docente
que possibilitem o dialogo, a partilha, a reflexdo acerca das praticas pedagdgicas,
aprendizagens, experiéncias, saberes e conflitos produzidos na realidade educativa

de modo a potencializar a articulagéo praticateoriapratica:

partir da pratica, teorizar sobre essa pratica cotidiana e retornar a
pratica ampliando nossas possibilidades de compreenséo e criagdo
de um saber e fazer pedagdgicos cada vez mais comprometidos com
a aprendizagem dos alunos e alunas (...) (SAMPAIO; COSTA, s/d, p.
2).

N&o ha manual de instrucdes e receitas de como ensinar e incluir aos
surdos, até porque a inclusdo requer mudancas ndo sO nas praticas escolares,
contudo, inclusive, nos modos de compreender e conceber o outro que na educacéo
é fortemente marcado como “o diferente” devido as suas condigdes e “necessidades
educacionais especiais” apresentadas. Como Veiga-Neto ressalta, a prépria
organizacao do curriculo e da didéatica, na escola moderna, foi pensada e colocada
em funcionamento para, entre varias outras coisas, fixar quem somos “nés” e quem
séo os “outros” (2011, p. 111) [Grifos do autor].

O relato de Jéssica me permite pensar também na légica do sistema
explicador de que nos diz Jacques Ranciére (2011). Este autor denuncia essa l6gica
gue entende o professor como detentor do conhecimento acerca das verdades das
coisas, ou seja, um ser capaz de explicar e iluminar o outro, entendido como
ignorante e incapaz de compreender. Fazendo um didlogo com a narrativa, a
formacao reivindicada pela professora demonstra a necessidade de um formador
que explique quais mudancas — a professora ja supfe que mudancas sao
indispensaveis tendo em vista concepc¢des e praticas comuns da escola que nao

garantem, ainda, espaco para a diferenca — podem ser realizadas na instituicdo
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escolar e nas praticas pedagogicas antes mesmo de os(as) estudantes e surdos(as)

ingressarem nela.

E preciso inverter a l6gica do sistema explicador. A explicacdo no é
necessaria para socorrer uma incapacidade de compreender. E, ao
contrério, essa incapacidade, a ficcdo estruturante da concepcédo
explicadora de mundo. E o explicador que tem necessidade do
incapaz, e ndo o contrario, é ele que constitui o0 incapaz como tal
(Ibid., p. 23) [Grifo do autor].

Se ninguém falou ou explicou para o(a) professor(a) o que pode ser
mudado, a prépria pratica e a relacdo de alteridade com estes sujeitos ndo pode dar
pistas de possiveis mudancas? O que as Secretarias de Educacdo municipais,
estaduais e federais realizam a fim de auxiliar, colaborar e atender aos anseios
desse(a) professor(a) que comeca a atuar com esses estudantes? As vezes a gente
culpa o professor porque ndo muda sua pratica pedagogica quando ele recebe aluno
surdo (Professora Jéssica). E que mudancas seriam essas? Mudancas apenas nas

praticas pedagogicas? Por que se culpa o professor?

Culpabilizar o professor ndo pode ser meta educativa, e isenta de
responsabilidade o sistema educacional, que tece uma espécie de
teia antipedagdgica que desgasta seu trabalho, ndo |he oferece
condicbes ou estimula seu compromisso com a mudanca
(BOTELHO, 2010, p. 124).

Infelizmente, as mudancas que precisam ser realizadas no cotidiano
escolar, quando nos referimos a inclusédo de estudantes surdos e surdas, ndo fazem
parte da agenda politica e governamental das agéncias educacionais e sdo 0s
professores e professoras, e consequentemente esses alunos e alunas, que sofrem
as mazelas com que a educacdao publica é tratada.

Nessa escola, em especial, 0 curso ndo aconteceu inicialmente e
nenhuma outra acédo parece ter ocorrido nesse sentido, o que fica claro na narrativa

da professora Ana Paula, a qual atua na mesma instituigc&o:

As pessoas aqui ndo sabiam que tinham surdos em sala. Entdo quando eu cheguei, parece
que ninguém foi informado pelo que eu entendi. Essa foi a leitura que eu fiz do quadro. Eu
cheguei na sala [turma de 6° ano, antiga 52 série]:

- Oi, boa tarde! Sou a professora-intérprete Ana Paula.
- De qué? Pra qué intérprete? — [Perguntou a professora]
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- Ah, porque tém surdos aqui na sala!

-E?

- Tem sim! - Eu fiz em Libras: [POR-FAVOR PESSOA SURD@ LEVANTAR-MAO T
[Nove surdos levantaram a mao].

- Meu Deus, tem tudo isso de surdos!

Ninguém percebeu! Se ficarem todos os alunos prestando atencao e olhando o professor,
ninguém diz que séo surdos. (...) Os surdos s&o invisiveis no meio da multidao se eles
ndo estiverem conversando com alguém. Isso aconteceu na primeira semana de aula
(Professora Ana Paula/2012). [Grifo meul].

Quando ouvi a professora narrar essa experiéncia, confesso que fiquei
assustada e pedi para ela contar novamente como isso aconteceu e 0 que ela sentiu
naquele momento. A turma continha dezessete alunos, sendo nove surdos. Os(as)
professores(as) ndo foram sequer informados que, a partir do ano de 2012, a escola
receberia estudantes surdos nas turmas “regulares”? Que inclusdo € essa que
continua invisibilizando os sujeitos surdos?

Segundo Lacerda, os prés e contras a respeito das escolas de surdos e
da inclusédo desses sujeitos ndo se limitam as metodologias, aos direitos linguisticos,
a atuacdo dos profissionais bilingues, entre outros aspectos ideolégicos, mas
ampliam-se para as condicdes concretas de implementacdo destas mesmas
propostas nas politicas municipais e estaduais, e nos modos como estas politicas
sdo conduzidas pelos gestores (2010, p. 63). Conforme discutido nos capitulos
anteriores, 0s sujeitos surdos apresentam, em geral, uma experiéncia escolar
negativa por serem marcados constantemente como incapazes e forcados a
desenvolver habilidades, competéncias e comportamentos referentes a
“‘normalidade” ouvinte em uma educagido que privilegia(va) corregéo, integragao
social e a oralidade. Porém, a Educacdo de Surdos sob este viés fracassou e ainda
fracassa acarretando a marginalizacdo, a opressao e a exclusdo educacional e
social dos surdos invisiveis no meio da multidao.

A mesma professora ainda relata que “Colocaram eles [0s estudantes

surdos e surdas] numa sala de repetentes. Eles sdo menores numa sala de tudo

%2 A transcricdo da Libras para a Lingua Portuguesa apresenta convencoes:

- A transcricdo da Libras para a Lingua Portuguesa deve ser representada entre colchetes.

- Para efeito se simplificacdo, os sinais da Libras sdo representados por itens lexicais do portugués
em letras mailsculas: POR-FAVOR, PESSOA, etc.

- Quando um sinal, ao ser traduzido para a Lingua Portuguesa por duas ou mais palavras, é
representado por elas sendo separadas por hifen: POR-FAVOR, LEVANTAR-MAO.

- Na Libras ndo héa desinéncia de nimero e de género. Na transcrigdo para a Lingua Portuguesa, a
palavra que representa o sinal deve vir acompanhado por @: SURD@.
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‘galalau®””. Por que esses surdos(as) foram “incluidos” numa turma de “repetentes”?
Essa narrativa me possibilita pensar como sdo compreendidos os estudantes
surdos(as) pela Secretaria de Educacdo e/ou equipe pedagogica, as quais
geralmente séo as responsaveis pela formacéo das turmas. Forma-se uma turma de
repetentes, alunos considerados “fracassados” na aprendizagem escolar — pela
narrativa, com anos de reprovacdo — e nessa mesma classe séo inseridos
estudantes surdos(as). Essa pratica escolar de tentar formar turmas e classes
homogéneas €, em geral, recorrente. Classificam-se turmas por niveis de
alfabetizac&o™, disciplina — comportamento —, notas/conceitos, entre outras formas
de qualificar os estudantes.

Neste trabalho dissertativo, também me narro e me abro para me ler e
dar a ler... Eu compreendia, até pouco tempo, que esta agdo de “igualar’ os
estudantes era vantajosa e ndo me lembro de me questionar a respeito desta
pratica, uma vez que ela ja estava instituida na escola. Alias, isso era um pedido dos
professores e da direcdo com o objetivo de “facilitar’ o trabalho pedagdgico. Com o
tempo, as criancas, as teorias, o cotidiano escolar, a vida foram me instigando a
perguntar: Que espagcos ocupam as singularidades desses sujeitos
aprendentesensinantes nessa massiva tentativa de iguala-los? Por que a(o0)
professora(o) e a escola repudia e ndo se abre a viver a heterogeneidade e a
diferenca, elementos que sdo constitutivos do cotidiano escolar, mas nega-se a
existéncia deles?

Dessa forma, percebemos que

A homogeneidade é perseguida, e a tentativa de padronizar,
massificar, rotular, para poder controlar, ainda faz parte do cotidiano
escolar. Nesse processo de homogeneizacdo, presente ndo apenas
no interior da escola, as criangas vdo sendo separadas em capazes
e incapazes, a escola preparando-as para se aceitarem como tal
(SAMPAIQ, 2008, p. 40).

Se as classes sao divididas e formadas por critérios de nivelamento de
aprendizagem — se € que é possivel “medi-la”! — e de historico de vida escolar, os

surdos e surdas sao igualados aqueles situados a margem e excluidos do processo

*% “Galalau” ¢ uma expressdo popular oriunda da regido Nordeste do Brasil e significa homem muito

alto. No contexto da narrativa da professora Ana Paula, esta expressdo também ganha o sentido de
essoa mais velha.

4 Segundo os estudos da Psicogénese da Lingua Escrita realizados por Emilia Ferreiro e Ana

Teberosky (1986), os niveis de escrita sao: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético.
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de aprendizagemensino, os ja rotulados pelo chamado “fracasso escolar”, pois o
nosso olhar vé erros e faltas porque esta informado e direcionado por uma logica da
homogeneidade que utiliza a diferengca como justificativa para selecionar, classificar
e excluir (Ibid., p. 44).

Sendo assim, ndo podemos mais crer que a escola é espacotempo
dissociado das relacdes de saberes e poderes que constituem as diferentes relacbes
da vida social e nem como lugar de repeticdo e mera expresséo do chamado senso-
comum. A escola € o espacotempo da complexidade da vida social, na qual se
inscreve toda producdo de conhecimentos e praticas cientificas, sociais, grupais,
individuais (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 72). Estudar e pesquisar o cotidiano
escolar, partindo desse entendimento, nos ajuda a compreender a complexidade
que permeia este espacotempo bem como pensarmos realidades sociais que
envolvem, neste caso, a educacdo e inclusdo dos(as) estudantes surdos(as) e
possibilidades emancipatérias que ai se inscrevem.

Concordo com Skliar! As escolas publicas brasileiras, em geral, ja
apresentam um sem numero de problemas e ndo é essa incluséo fisica dos alunos
“especiais” que sera a via de saida para o fracasso educativo da educagao especial.
O certo é que agora os “problemas” vivem juntos na mesma sala (1997, p. 11) [Grifo
meu] em nome de uma suposta “educagao para todos”. E a narrativa da professora

Ana Paula nos confirma que

Os surdos em toda sua histéria escolar e social foram constituidos
deficientes e lembrados continuamente disso (...), foram feitos
deficientes quando foram empurrados de uma série para a outra,
como se deles ndo pudesse esperar nada além do ponto em que
chegaram (...). Foram feitos ndo estupidos, mas pouco inteligentes
por nos ouvintes (SOUZA & GOES, 2013, p. 183-184) [Grifo das
autoras].

Podemos dizer que os “pensadores” das propostas e politicas
educacionais a serem implantadas nas escolas “ndo falam a mesma lingua”
daqueles que estdo experienciando, vivenciando e tecendo praticas nas realidades
do cotidiano escolar. A educacao dos sujeitos surdos deveria escrever uma outra
historia da surdez, reconhecendo-os na diferenca, com suas singularidades e

experiéncias, pois afirma-los diferentes, lentos na aprendizagem, incapazes de
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aprender j& sdo elementos ouvintistas/audistas intensamente marcados na vida

destes sujeitos.

* k%

Jéssica, professora participante da pesquisa, apresenta um desabafo
referente a inclusdo dos surdos e surdas pensada pela Secretaria de Educacao, que
se distancia da qual ela considera ideal acontecer. Sendo assim, a professora narra
ainda como ela fez para que sua pratica fosse coerente com o0 que acreditava para a
Educacao de Surdos:

A minha busca ndo se deu em nada que a prefeitura disponibilizou. Procurei formagoes.
Acabei de me formar em Letras-Libras e estou fazendo p6s na UFRJ [LIBRAS: Ensino,
traducdo e interpretacdo]. Mas, se dependesse da prefeitura, ninguém me liberava. Eles
guerem cobrar algo da gente, quer que a gente monte um plano de ensino para
surdos, mas nao querem dar subsidio para isso (...). Na sala de recursos para surdos
tudo o que tem é meu. Se eu quiser folha eu tenho que comprar, (...) cartolina eu tenho
que comprar, o mural que tem la foi eu que arrumei (...). Ou seja, eu trabalho com o que da.
O professor comprometido nunca vai se acomodar na sua pratica, vai sempre buscar
e mudar (Professora Jéssica Andrade/2012) [Grifos meus].

Outra professora também narra a mesma dificuldade encontrada

guando comecou a atuar com alunos surdos na rede publica de ensino:

Materiais pedagdgicos e falta de auxilio foram algumas das maiores dificuldades que
encontrei. Muita coisa eu fiz por minha conta em nivel de curso, vamos dizer assim. (...)
corri atras de comprar material, fui ao INES, praticamente tudo saiu do meu bolso. Muito
material eu confecciono, alguns joguinhos também. Quando entrei de licen¢a carreguei tudo
pra casa. Até lapis, borracha, apontador, lapis de cor... era tudo meu (Professora Elizabeth
Veloso/2013) [Grifos meus].

Relendo estas narrativas, recordo das inUmeras vezes que também
precisei tirar dinheiro do meu bolso para comprar materiais minimos necessarios
para trabalhar com as criancas. Estes relatos ndo se referem somente a educacéo e
inclusdo de surdos, mas, sobretudo, a educacdo publica em geral, mais
especificamente, as redes municipais que deixam a desejar em relacdo a materiais e
recursos basicos nas escolas. E podemos fazer com estas narrativas e tantas outras
recorrentes como estas uma denudncia: o que é feito com a verba destinada para a

educacao? Por que faltam materiais pedagogicos em tantas escolas?
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Joga-se a responsabilidade para o(a) docente e pouco (ou nada) é
oferecido a ele(a). A professora, que comeca a atuar com surdos recentemente, por
meios préprios, procurou formacdes e materiais didaticos para trabalhar. Como a
propria professora afirma, o professor comprometido nunca vai se acomodar na sua
pratica, vai sempre buscar e mudar. Aqui também me interessa pensar: as politicas
publicas se manifestam na pratica como materialidade para o trabalho?

As narrativas me permitem ver que ha muito mais investimento e
preocupacdo das professoras no processo de inclusdo e educacdo desses
estudantes do que das instancias superiores (direcdo escolar, Secretarias de
Educacdo...). As professoras, as quais estdo cotidianamente com esses sujeitos,
parecem atentas ao que a escola proporciona (ou ndo) para a construcdo de um
trabalho que pretende incluir e, a meu ver, fazem com as politicas uma possibilidade
de trabalho outro. Entretanto, Lopes e Menezes nos alertam que os professores se
mobilizam pela inclusdo, entendendo-a como imperativo ético e ndo como
compromisso politico de um Estado que prop8e e faz campanhas de inclusao de
todos na escola (2010, p. 88). Precisamos ter cuidado para que a inclusdo destes
estudantes ndo seja responsabilidade e comprometimento éticos somente da classe
docente e, sim, que haja fortalecimento dos profissionais da educacgéo juntamente
aos movimentos surdos em prol de mudancas significativas, inclusive nos aspectos
politicos e legais.

Ainda em conversa sobre a inclusdo escolar de criancas surdas, a

professora Elizabeth narra:

Ja vi crianga com vergonha de ser surda. Eu fui a sala de aula pra falar com um aluno
gue eu estava na escola caso precisasse de alguma coisa. Ele abaixou a cabeca e falou
“para de fazer sinal”. Eu fui la pra tentar ajudar e acabei constrangendo o menino. Pela
expressao do rosto e do corpo, ele queria dizer “para de mostrar pros meus colegas
que eu sou surdo!” Isso aconteceu duas vezes. A crianga surda é a Unica, as vezes, no
universo ouvinte da escola. E tem os casos da crian¢ca que é surda que nunca conviveu
com surdos e, ao ser ‘“incluida”, ndo quer usar Libras de jeito nenhum. (...) pegar uma
crianga, que geralmente ndo tem contato com surdos, e colocar sé ela numa turma que so
tem ouvintes, isso ndo é incluséo. (Professora Elizabeth Veloso/2013) [Grifos meus].

Elizabeth, preocupada com a aprendizagem, comunicacdo e interacao
dessa crianga com as demais e com a professora da turma “regular”, uma vez que é
a Unica surda na classe, vai até ela para dizer que pode contar com sua ajuda, se

precisar, pois esta por perto. E a professora Elizabeth percebe no olhar, nas
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expressdes e gestos, que essa crianga ndo se compreende surda, ndo quer ser
surda, pois sente vergonha. Mas, nesse universo ouvinte da escola é permitido ser
surdo(a)? Ha espaco para ser surdo(a)? A atitude da criangca demonstra para
Elizabeth que ser surda € ruim e que seria melhor ser ouvinte, pois a realidade

f55

percebida por ela na escola s6 lhe apresenta modelos ouvintes. Stumpf*” salienta:

O aluno surdo inserido no espaco educacional de alunos ouvintes,
sem 0s suportes adequados, vai tentar se comportar como um deles.
Sua Lingua de Sinais aparece pouco e desfigurada, de sua cultura
ndo ha sinais. Como vai esse aluno ter acesso aos conhecimentos se
sua questdo linguistica ndo estd sendo observada e menos ainda
seu pertencimento cultural? (2008, p. 23).

Essa crianga, assim como outras surdas no contexto apresentado, vé a
relacdo entre a Libras e a Lingua Portuguesa oral de modo hierarquico. A crianca
percebe que a lingua portuguesa falada apresenta status, todas as pessoas na
escola a usam, a compreendem e se comunicam com ela, enquanto a Libras é
quase Unica e exclusivamente praticada entre a crianca e a professora da sala de
recursos. Na leitura e compreensdo desta crianca, a lingua de sinais € menor,
ninguém a conhece, ninguém em sua sala de aula se comunica por meio dela... Nao
€ por menos que esta crianga tem vergonha de ser surda, ndo obstante, ela ndo se

reconhece como surda no meio de uma maioria ouvinte.

Um menino com onze anos que ndo tinha contato com lingua de sinais e comecei a
trabalhar a lingua com ele. Mas, um dia, ele me puxou pela mdo mostrando que ele néao
gueria aquilo de jeito nenhum. Me levou até a outra sala e queria aquilo: que eu enchesse 0
guadro de dever pra ele copiar. Eu com jogos e atividades diferenciadas e ele ndo queria
nada daquilo. Quem era eu pra ele? Uma doida que fazia um monte de sinais que ele nunca
tinha vivenciado. Entdo, eu acho que a inclusdo é complicada (Professora Elizabeth
Veloso/2013).

Vale ressaltar novamente que a Sala de Recursos Multifuncional € um
espacotempo escolar destinado aos estudantes com necessidades educacionais
especiais — conforme sdo nomeados pela Politica Nacional de Educacéo Especial na
perspectiva inclusiva — e, por isso, ndo se estende a todo corpo discente. Quando a
professora Elizabeth narra que esse menino ndo se sentia motivado para aprender a

Libras, talvez ele nem entendesse para qué precisava dela e por que precisava

% Pesquisadora surda, doutora em Informatica na Educacéo e professora adjunta na Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC).
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também de um atendimento diferenciado e a parte se seus colegas néo
participavam. A leitura que faco da compreenséo desta crianca € que a Libras, assim
como na narrativa anterior, ndo apresenta utilidade nem sentido para ele, pois s6 no
atendimento educacional especializado ela se faz presente. E € apenas la que ele
precisa da Libras?

De acordo com Lopes e Menezes, a situacdo desta criangca, na
condicdo de estar sozinha na turma, nao ter uma lingua comum e muitas vezes nao

ter outro colega surdo para compartilhar experiéncias semelhantes,

faz com que as bases da inclusdo sejam estabelecidas a partir de
principios de normalizacdo e de corre¢do. Entdo, de que incluséo e
de que condicdes pedagogicas e linguisticas falamos quando
argumentamos acerca do que vemos acontecer em nossas escolas?
(2010, p. 81)

Como apresentado no capitulo anterior, a sala de recursos
multifuncional é citada, se ndo em todos os documentos descritos, em sua maioria.
Seria a sala de recursos, na compreensdo dos “pensadores” destas politicas, a
Unica forma possivel e disponivel de inclusdo? Penso que enquanto parte técnica,
sim. Contudo, entende-se que a garantia de oferta e matricula desses estudantes no
atendimento educacional especializado — notemos que a palavra “atendimento” ja
marca um discurso pautado em uma perspectiva clinica e terapéutica, ainda —
efetiva a incluséo.

Com estas narrativas que versam sobre o processo de inclusdo de
criancas surdas em escolas e turmas que contém majoritariamente ouvintes, nao
pretendo discutir a dicotomia emblematica e improdutiva do “a favor ou contra”, que
se isenta da possibilidade de pensar e praticar de modo mais profundo uma reflexao.
Reflexdo que se atenha para as singularidades dos sujeitos surdos, para 0s
discursos oficiais implicados na educagéo inclusiva e inclusive nas tensbes e
conflitos que se tecem nesse processo.

Muitos discursos sobre inclusdo escolar defendem o “estar juntos”, a
convivéncia com o diferente, o respeito a diversidade... Estes discursos permeiam
também a formacdo de professores(as) a fim de prepara-los(as) para esta
convivéncia de modo superficial. Assim, a titulo de uma educacdo para todos,

silenciam-se vozes e impdem-se relacbes de minoria-maioria representadas e
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validadas pelo processo educacional, fruto da cultura do oprimido (QUADROS,
2003, p. 84). Novamente.

4.2 Lingua Portuguesa: a lingua que “falta” aos surdos?

As palavras que a crianca aprende melhor,
aguelas em cujo sentido ela penetra mais
facilmente, de que se apropria melhor para seu
préprio uso, sdo as que aprende sem mestre
explicador, antes de qualquer mestre explicador.

(Jacques Ranciere, 2011)

O ensino de Lingua Portuguesa para surdos ainda € um grande
dilema. Mesmo que a Politica Nacional de Educacéo Inclusiva e as legisla¢des que
tornam a Libras lingua oficial dos sujeitos surdos, ou seja, sua lingua materna, e
determinem que a Lingua Portuguesa é a segunda lingua (L2) do(a) surdo(a) e deve
ser ensinada na modalidade escrita, 0 status e 0 espac¢o que 0 portugués ocupa no

cotidiano escolar ainda sdo majoritarios.

Na primeira aula eu quase dei um troco. Porque, a principio, como vieram muitos alunos
para o 6° ano, a responsavel na Secretaria de Educagdo no campo da surdez me pediu
para atendé-los em grupos para trabalhar Portugués como segunda lingua. Eu disse a
ela: “Eles nao sabem nem a primeira lingua deles, como vou ensinar Portugués?” E
ela me falou: “Da seu jeito!” Ela tinha me prometido que viria aqui toda semana dar um
suporte, mas isso ndo aconteceu. Fiquei meio desesperada (...). Eu sabia que nao
adiantaria eu pegar textos enormes com eles, porque ndo adiantava aquilo. E nem
trabalhar vocabulario solto porque de que adianta eu ensinar que isso é uma mesa e
gue aquilo é uma cadeira. O que isso vai ajudar na vida dele? (Professora Jéssica
Andrade/2012) [Grifos meus].

A professora Jéssica sabe o0 que ndo adianta fazer para ensinar Lingua
Portuguesa aos estudantes surdos, porém nao sabia exatamente como fazer
diferente. Ensinar o portugués escrito relacionando palavra e imagem nao tem
sentido, uma vez que as palavras apresentam diferentes significados no campo
discursivo e nas interagBes entre os usuarios da lingua. Porém, ela se pergunta:
Eles ndo sabem nem a primeira lingua deles, como vou ensinar Portugués? A

professora compreende que para a aprendizagem da segunda lingua

0 aprendiz contribui de maneira decisiva para a tarefa de aprender a
partir de seu conhecimento sobre a sua primeira lingua, seu pré-
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conhecimento do mundo e dos tipos de texto com 0s quais esta
familiarizado (FREIRE, 1999, p. 29).

A professora questiona e se questiona a respeito dessa necessidade
de ensinar portugués para os estudantes nesse contexto, discordando do que a
Secretaria de Educacao pretende impor como principal. E séo interrogagdes como
estas que a professora Jéssica se faz que podem produzir a experiéncia de
deslocamento, a possibilidade de escolher outro modo de trabalhar e de se
relacionar, de apreciar outras paisagens, de renovar olhares, gestos e atos (...)
(PRADO; CUNHA, 2008, p. 97). Para isso, faz-se necessario assumir as perguntas
gue apontam o caminho (...) (Ibid.).

O setor da Secretaria de Educacdo responsavel pela educacéo
especial/inclusiva dessa rede publica determina que a professora, atuante na Sala
de Recursos, precisa, primeiramente, trabalhar com a L2. Sendo esta a urgéncia: os
surdos precisam aprender a Lingua Portuguesa! Entretanto, na realidade apontada
por Jéssica, eles precisam mesmo aprender agora? Que sentidos tera o ensino de
segunda lingua para alunos e alunas que ainda ndo usam e/ou compreendem
satisfatoriamente a sua lingua materna? N&ao estaria presente no discurso da
Secretaria resquicios do oralismo — que agora se desloca do “oral” para a escrita e a
leitura — e ainda representacdes ouvintistas/audistas decidindo o que é melhor para
a escola e para surdos e surdas?

Jéssica se coloca numa postura de compreender seus alunos(as)
surdos(as) e percebe que eles(as) precisam primeiramente aprender e desenvolver
a Libras para posteriormente aprenderem a Lingua Portuguesa. A professora

continua sua narrativa:

(...) deveria ser pensada a forma como eles [0os surdos] aprendem o portugués. O
portugués que eles aprendem é como primeira lingua e o portugués para surdo nunca
serd como primeira lingua. A professora estava ensinando acentuacdo, silaba tbnica,
oxitona, paroxitona e proparoxitona. Para eles, isso ndo tem sentido (Professora Jéssica
Andrade/2012) [Grifos meus].

A Secretaria de Educacéo, além de resolver que na sala de recursos a
professora Jéssica precisa trabalhar com a Lingua Portuguesa mesmo quando 0s
estudantes ainda ndo usam/compreendem a Libras, sabe que o ensino de Lingua

Portuguesa oferecido na turma “regular” é destinado aos ouvintes, isso &, portugués
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como primeira lingua. Essa disciplina, enquanto modalidade de L1, apresenta
contetidos curriculares que ndo se aproximam das realidades e necessidades do
gue estudantes surdos precisam conhecer e aprender sobre a lingua.

O ensino de Lingua Portuguesa para surdos nao deveria ter o0 mesmo
objetivo que para estudantes ouvintes. Aqueles também ja vivenciam modos de
como a escrita se faz presente nas suas realidades sociais e a partir dai deve-se
possibilitar novas maneiras de se expressar e de ver/ler o mundo, ampliar
habilidades comunicativas de leitura e escrita, compreender a escrita também como
fonte de informagbes e de producdo de conhecimentos. Tudo isto mediado pela
Libras, lingua de instrucdo, de experiéncia, de leitura e de producédo de sentidos e
conhecimentos acerca do mundo e das diferentes realidades que o constitui.

A narrativa da professora Jéssica também me move a pensar:. que
espacos a Libras ocupa no cotidiano escolar se, tanto no Atendimento Educacional
Especializado quanto na sala de aula “comum”, determina-se a predominancia do
ensino de Lingua Portuguesa como L1? A inclusdo da lingua de sinais esta presente
somente entre estudantes surdos e eles com as professoras (a intérprete e a da sala
de recursos)?

Segundo Skliar (1999), a educacao bilingue para surdos pode ser
compreendida de diferentes formas. Se ela estiver fixada no ambito da deficiéncia,
suas estratégias pedagogicas bem como seus discursos permanecem no campo da
educacdo especial. E, nesse sentido, o autor afirma que a educacgdo bilingue ndo
pode ser conceitualizada como um novo paradigma na educacdo especial, mas
como um ‘“paradigma oposicional” (Ibid., p. 12) [Grifo do autor]. O bilinguismo na
educacado de surdos, sob o paradigma do qual Skliar nos fala de oposicéo, almeja
justamente oferecer condi¢cdes de aprendizagem e ensino coerentes com os direitos
linguisticos e de cidadania desses sujeitos.

E possivel ler, nas narrativas da professora Jéssica, que a educacgio
bilingue ainda esta fixada nos discursos de educacdo especial por trés motivos.
Primeiro, € apenas na Sala de Recursos que os estudantes surdos e surdas
parecem ter contato com a Lingua Portuguesa enquanto L2 — ressalto que cada
aluno(a) participa desse atendimento apenas duas vezes na semana no contraturno;
segundo, a Libras apenas se faz presente no cotidiano escolar por intermédio da
professora-intérprete e da professora da Sala de Recursos; terceiro, o ensino da

lingua de sinais, como lingua materna, ndo é praticado com professores surdos e
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nao faz parte do curriculo enquanto disciplina — diferentemente da disciplina de
Lingua Portuguesa. E essencial destacar, ainda, o fato de a Libras ndo ser oferecida
como disciplina nem como L1 para os surdos, tampouco como L2 para os ouvintes.

Entao,

A Lingua de Sinais foi conferido o papel de coadjuvante, ou até
mesmo figurante, no ensino das criangas e jovens surdos, cuja lingua
protagonista é o portugués, distanciando-se em quildmetros da
proposta bilingue para os surdos, que tem como primeiro
pressuposto basico, pelo menos no nivel discursivo, o respeito as
diferencas linguisticas e culturais dos sujeitos surdos (WITKOSKI®®,
2012, p. 73).

O possivel resultado dessa massificagdo do ensino de Lingua

Portuguesa se reflete na narrativa da professora Ana Paula.

(...) a professora escreve no quadro: “cheguei atrasada’. Elas [as professoras] querem falar
com eles [os surdos] escrevendo no quadro. Mas, ndo adianta muito. Ai eu pergunto aos
alunos: “O que esta escrito no quadro”? Falo para a professora que ela escreveu em vao.
Eles ainda ndo compreendem o portugués ainda nesse nivel. Pergunto de novo: “O que
esta escrito aqui?” Eles respondem: “Nao sei, copiei no caderno. Nio é para copiar?”.
Tudo que colocam no quadro eles copiam (...) (Professora Ana Paula/2012) [Grifo meul].

O Portugués escrito, no espaco escolar, parece so ter significado para
0s estudantes quando esta no quadro, pois ai saberdo o que fazer: copiar no
caderno e se equiparar aos demais estudantes da turma, ouvintes — que também
podem nao saber o que esta escrito no quadro. Por sinal, a narrativa denuncia uma
pratica ainda muito comum e corriqueira na escola: a cépia. Com que finalidade?

N&o pretendo abordar uma discussdo sobre a préatica de coépia na
escola, contudo pensar o que ela talvez represente para a surdez, sendo esta
compreendida como experiéncia visual (SKLIAR, 1999; QUADROS, 2003; entre
outros autores). Experiéncia visual, segundo Skliar, envolve todo tipo de
significacdes, representacdes e/ou producdes, seja no campo intelectual, linguistico,
ético, estético, artistico, cognitivo, cultural, etc (2009, p. 11). Concordando com ele,
Quadros nos diz que a cultura dos sujeitos surdos é visual, as producdes
linguisticas, artisticas, cientificas e as relagbes sociais sao visuais. O olhar se
sobrepbe ao som mesmo para aqueles que ouvem dentro de uma comunidade

surda (2003, p. 93).

% Pesquisadora surda, doutora em Educagéo pela Universidade Federal do Parana.



97

Tendo em vista a compreensdo da surdez enquanto experiéncia visual,
sujeitos surdos podem criar representacdes e sentidos para a cépia da escrita no
quadro, prética que, de certo modo, os inclui numa acgéo cotidiana do espagotempo
escolar — se pensarmos em outra pratica comum nas instituicdes escolares: a aula
na qual o professor apenas fala oralmente. A cépia pode significar, assim, uma tatica
dos estudantes surdos em se colocarem em posicdo de igualdade aos estudantes
ouvintes, de forma a se tornarem O&timos copistas (Professora Jéssica
Andrade/2012).

A coOpia, enquanto pratica escolar mecanicista da qual estudantes
surdos podem fazer usos (CERTEAU, 2012), a memorizacdo, também caracteristica

de uma concepcao mecanica de educacao, ainda é valorizada...

E um grande problema que a gente tem aqui também é que os surdos adquiriram a lingua
(L1) tardiamente. Eu tenho o caso de um aluno de 18 anos que nao fala coisa com coisa em
Libras. Por eles terem a lingua tardiamente, o cognitivo deles ficou meio comprometido,
principalmente no caso desse aluno. Memorizagdo nenhuma. No inicio do ano eu trabalhava
muitas histérias em quadrinhos da Turma da Ménica, aquelas histérias que ndo tém texto;
s6 imagens. Eu trabalhava aquela histéria, introduzia algumas palavras e no dia seguinte eu
perguntava: “O que é menino?” Mostrava a palavra e perguntava: “O que ¢é isso?” E ele ndo
lembrava. Ai dificulta muito o seu trabalho porque eles ndo tém a memorizacéo
trabalhada. Eu fazia jogo para eles tentarem memorizar a escrita das palavras. (...)
(Professora Jéssica Andrade/2012) [Grifo meul].

Quando se fala, no campo da educacado bilingue para surdos, que a
Lingua Portuguesa é a segunda lingua desses sujeitos e 0 seu ensino se da com
énfase na modalidade escrita, parece que se reduz a funcéo social dessa lingua a
relacdo imagem versus palavra escrita (isolada e descontextualizada). Botelho
ressalta que a preocupacao central em muitas escolas ainda € o ensino de palavras,
e ela, por sua vez, ndo fazem sentido como pertinentes a uma categoria comum,
tampouco se relacionam com um tema significativo (2010, p. 58). Porém, essa
realidade ndo € exclusiva na Educagdo de Surdos. Quantas criangas chegam ao
final do primeiro segmento do Ensino Fundamental sem saber ler e escrever (neste
caso, a Lingua Portuguesa, sua lingua materna)?

Serd a memorizacdo uma forma de aprendizagem significativa da
lingua escrita pelo estudante surdo? O trabalho pedagdgico voltado para
memorizacdo do estudante surdo marca um mito bastante presente acerca da
aprendizagem desse sujeito: a “falta” de abstracdo. Mais uma vez o termo “falta”

aparece a fim de caracterizar, rotular e determinar outra auséncia inventada para 0s
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sujeitos surdos. E um questionamento: se o(a) estudante ndo adquiriu a lingua de
sinais precocemente, ou seja, apresenta comprometimentos linguisticos, por que
ensinar a Lingua Portuguesa no modo de codificacdo e decodificacdo? Alias, por
que ensinar a Lingua Portuguesa tendo em vista as peculiaridades linguisticas
desse estudante? Botelho é bastante explicita a respeito dessa possivel abstracéo e

da auséncia de comunicagao:

A auséncia de comunicacdo traz varios problemas, mas ndo séo
encontrados artificios para encobrimento do conflito. Nao sdo poucos
os professores que afirmam a incapacidade de abstracdo dos surdos
sem nunca perguntar qual a parte que lhes cabe no processo
educativo. Também conhecer como e através do que pensamos
pode contribuir para uma mudanca de atitude (Ibid., p. 54).

Os surdos e surdas estdo marcados fortemente pelos discursos
ouvintistas/audistas e, ao pensarmos a respeito deles(as), esquecemos de pensar a
respeito de nds, da nossa pratica com eles(as). Serdo apenas esses estudantes 0s
submetidos a “incapacidades”? Professores e professoras estariam isentos de algum
nao-saber? Jéssica demonstra em sua narrativa conhecimentos sobre a lingua de
sinais e sua aquisicdo, contudo, acabou caindo na armadilha da codificacdo e
decodificacdo das palavras como modo de alfabetizar esse aluno na Lingua
Portuguesa, algo que a professora compreende que em nada servira para a vida

dele.

(...) Eu sabia que nao adiantaria eu pegar textos enormes com eles, porque nao adiantava
aquilo. E nem trabalhar vocabulario solto porque de que adianta eu ensinar que isso € uma
mesa e que aquilo é uma cadeira? O que isso vai ajudar na vida dele? (Professora Jéssica
Andrade/2012).

Tudo isso me faz lembrar casos de estudantes ouvintes que chegam
praticamente analfabetos ao 5° ano de escolaridade. Diante desse contexto, j& ouvi
muitos professores dizerem “Pra ele aprender a ler agora, s6 na cartilha!”, como se a
codificacdo e decodificacdo das palavras massivamente apresentada na cartilha
fosse a solugdo magica para o problema. Alidas, esses estudantes, em geral,
passaram a vida escolar toda acompanhados da cartilha e “fracassaram”. Assim,
nada muda se o0s problemas sao atribuidos a surdez ou a qualquer outra
“anormalidade”, sem que a educacao e as praticas pedagodgicas se tornem objeto de
davida (BOTELHO, 2010, p. 60).
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Neste contexto, € possivel compreender o quanto a realidade educativa
é conflitiva no que se refere ao ensino de Lingua Portuguesa para surdos como L2.
Skliar (1999; 2012) muito bem aponta que a educacao bilingue deve ser, para além
de questbes linguisticas e metodologicas, uma postura politica e de
comprometimento com a educacdo dos sujeitos surdos, de modo a ndo subordina-
los novamente ao ouvintismo/audismo.

E aqui pretendo romper com o discurso generalista e sem reflexao
alguma de que os surdos e surdas apresentam dificuldades de aprendizagem do
portugués, que ndo sabem ler, que s&o praticamente analfabetos, entre outros
discursos... As narrativas docentes apontam acontecimentos e situacbes que
emergem no cotidiano referentes ao ensino de Lingua Portuguesa para surdos e
elas tento visibilizar, a fim de perceber e compreender fios e ndés que compdem o
emaranhado de relacdes que atravessam (ESTEBAN, 2003, p. 135) estes episodios
compreendidos por alguns como irrelevantes e insignificantes.

Nos relatos, vemos a primazia do portugués sobre a lingua de sinais, o
gue ndo € novidade na historia da educacdo de surdos. A professora Jéssica, em
meio a este cotidiano, se incomoda com isso, sabe a importancia indispenséavel que
a Libras tem para a vida destes estudantes, principalmente no contexto escolar.
Todavia, a ordem é iguala-los aos demais alunos ouvintes por meio do ensino e da

aprendizagem da Lingua Portuguesa, mais presente como L1 do que como L2.

4.3 Encontros, gestos, acontecimentos: (des)aprendizagens docentes com 0s
estudantes surdos

(...) educar no es acumular mas ideas sobre las
cosas, sino algo muy distinto: ‘Aprender a mirar,
a escuchar, a pensar, a sentr, a imaginar, a
creer, a entender, a elegir y desear”®’

(Oakeshott apud Béarcena, 2011)

Na defesa de pensar o ato de ensinar de modos outros, rompemaos
com a figura do(a) professor(a) como autoridade que detém o conhecimento que
sera transmitido/depositado nos(as) estudantes. Compreendo com Freire (1996) que

> (...) educar ndo é acumular mais ideias sobre as coisas, mas algo muito distinto: “Aprender a olhar,
a escutar, a pensar, a sentir, a imaginar, a acreditar, a entender, a escolher e desejar.” (Tradugao
minha).
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ensinar é antes aprender, e a aprendizagem se constréi com e na relagcdo com o
outro e com a outra, aprendemos porque nossa ignorancia afirma que somos seres
incompletos e inacabados.

Enquanto professores e professoras, nossa formagdo comumente nos
ensina a avaliar o que nossos estudantes aprenderam, se 0S nossos objetivos
planejados para eles foram alcangcados, como melhor ensinar para alcangar o0s
resultados esperados, por nds, para eles... Todavia, que lugar ocupa a pergunta pelo
0 que aprendemos e desaprendemos com estes sujeitos? Talvez, uma pergunta
silenciada, pois as relagcdes entre professor(a) e estudantes s&do fortemente
marcadas pela verticalidade. E como Ferre nos lembra,

nada ha de tao perturbador como aquilo que a cada um lembra seus
proprios defeitos, suas préprias limitacdes, suas proprias mortes; €
por isso que as criangas e 0s jovens perturbam os adultos; as
mulheres, os homens; os fracos, os fortes; 0s pobres, 0s ricos; 0s
deficientes, os eficientes; os loucos, os cordatos; os estranhos, os
nativos... e, talvez, vice-versa (2011, p. 198).

O que nos desestabilizada, nos inquieta, nos provoca o estranhamento
na relacdo com os outros? O que nos passa no encontro e na surpresa do

acontecimento? O que nossas criancas surdas nos déo a ler e pensar?

Aprendi também que cada surdo aprende de um jeito, como o ouvinte também. Um s6
tem oraliza(;éo58, outro sabe sinais, outro ndo tem sinal nenhum e (...) cada um demanda um
material especifico, uma intervencao diferente (...). Com um nado da certo desse jeito e com
o outro da. Eu trabalho com grupos de idade aproximada, mas ai depende. Se tem um
pequenininho que precisa ter o exemplo do grande pra ele ver que pode aprender a lingua
de sinais... Entdo tem momentos em que eu preciso desenvolver um trabalho de
interacdo entre as idades diferentes. Acho que eu aprendi isso: cada um aprende de
um jeito e isso demanda mais pesquisa, mais leitura, e o professor precisa “se jogar”,
precisa estar mais aberto (Professora Elizabeth Veloso/2013) [Grifos meus].

A professora Elizabeth narra a respeito do jeito de aprendizagem que
cada crianca tem e iSso a move a pesquisar, pois, além de cada uma apresentar
ritmo diferente, cada uma aprende e compreende de um modo. Porém, néo acredito

gue mais pesquisa e/ou mais leitura podera dar conta dos diferentes jeitos de

% A oralizacdo, também conhecida como leitura labial, se refere ao uso da lingua oral para se
comunicar com pessoas ouvintes. Os surdos congénitos oralizados aprenderam a lingua falada por
meios clinicos, em geral. J& as pessoas que se tornaram surdos em fase pos-linguistica, em alguns
casos, também precisam desses tipos de atendimento para o desenvolvimento da fala, entretanto,
por terem sido ouvintes, apresentam a oralizacao.
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aprender e produzir conhecimentos, ja que se trata de um processo singular, Unico,
e talvez impossivel de ser encontrado nas teorias que tém a pretensdo de explicar
‘como se aprende”. Por mais que elas [as teorias] apresentem modos variados de
aprendizagem, a possibilidade de compreender o compreender dos estudantes —
criancas, adolescentes, jovens, adultos, idosos — exige do professor e da professora
se jogar, estar mais aberto, pesquisar, com os livros e as leituras, a propria pratica,
guestionando-a.

A professora também traz em sua narrativa algo que foi aprendendo
com a prética e com as criangas: a interacdo entre as idades para a aprendizagem
da lingua de sinais. Como dito em capitulos anteriores, a Libras € a lingua das
comunidades surdas, lingua com qual se expressam e produzem culturas, lingua
com qual narram, aprendem e convivem. No miudo, a professora tentou garantir na
sala de recursos um espac¢o compartilhado entre o estudante surdo mais velho, que
usa e se comunica em Libras, com uma crianga surda mais nova, a qual aos poucos
vai compreendendo e se apropriando da lingua de sinais, fazendo uso dela em
situacdes reais de comunicacdo entre pares. A leitura que faco da préatica de
Elizabeth € uma postura ética que assume a lingua de sinais como lingua completa
e indispensavel; lingua a qual, na sua efetiva interacdo, pode produzir uma imagem

positiva em relacdo a surdez.

Esse ano é o primeiro ano em que atuo como professora de surdos e atuo na Sala de
Recursos. Como é tudo novo para mim, sempre estou repensando como devo proceder no
ensino para surdos. E logo no inicio do ano, quando comecei a trabalhar com os alunos
surdos do sexto ano que estdo incluidos em classe regular, percebi no discurso deles as
seguintes falas:

- [PORTUGUES DIFICIL, ESCREVER DIFiCIL]

- [EU QUERER TRABALHAR MERCADO CARREGAR-CAIXA]

- [EU QUERER SER DONA-DE-CASA]

- [EU NAO-GOSTAR ESTUDAR. QUERO JOGAR-VIDEOGAME]

Quando eu percebi que a fala dos alunos surdos era sempre a mesma, percebi que era o
professor, eu, quem deveria repensar a pratica docente, para que a educacgao se torne
atrativa aos olhos dos alunos surdos. Os mesmos chegaram ao sexto ano mal sabendo a
Libras e a Lingua Portuguesa como segunda lingua n&o existia, porém sao 6timos copistas
(Professora Jéssica Andrade/2012) [Grifo meul].

A narrativa de Jéssica demonstra um incOmodo e preocupacdo a
respeito de que educacgao ela deseja construir com os surdos. Recorro a Domingo

para ampliar minha leitura acerca do que nos narra a professora.
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Reconocer las diferencias, desde una preocupacion educativa,
supone buscar y reconocer los caminos por los que nuestros
estudiantes muestran nuevas posibilidades en sus trayectorias. No
es pues hacerse indiferente ante las diferencias, pero tampoco
confirmar el diagnéstico: ya sabemos lo que son y lo que seran. De lo
gue se trata es de que cada uno/a pueda ser quien es con completa
dignidad: para que pueda desarrollar una vida digna y sentir como
digno su vivir (2011b, p. 19).>°

A professora ao se inquietar com as narrativas dos meninos e meninas
se desafia a repensar a prépria prética a fim de ampliar as possibilidades desses
estudantes sobre suas proprias vidas. Por que esse(a) surdo(a) deseja trabalhar no
mercado carregando caixas? Sera que foi la que ele(a) viu um(a) surdo(a)
trabalhando? Para esse(a) estudante as oportunidades de emprego para o(a)
surdo(a) sdo limitadas? N&o se trata de ater essa discussdo a questao de trabalho,
todavia penso que a primeira narrativa PORTUGUES DIFICIL, ESCREVER DIFiCIL,
demonstre a esses estudantes que oportunidades de emprego e de vida ndo exijam
o dominio da Lingua Portuguesa, talvez. E uma leitura que fago e dai podem surgir
tantas outras...

Dar visibilidade as narrativas surdas... € esse movimento que a
professora Jéssica apresenta em sua fala. Ao escuta-las se abre a (re)pensar a sua
propria prética e ela percebe o potencial dos(as) estudantes para além do
diagndstico da surdez como algo determinante para a vida deles. Portanto, acredita
na educacdo para que puedan ampliar sus experiencias, experimentar nuevas
trayectorias, probar nuevos lenguajes y pensamientos, y que encuentren ahi su
camino®® (DOMINGO, 2011b, p. 19).

Em sala de aula, comecou a chover, a janela era alta, ndo tinha como ver a chuva... Um
aluno sentiu o cheiro e perguntou se estava chovendo. Aquilo me marcou, sem ver ou
ouvir, o olfato sinalizou a chuva, figuei muito sensibilizada (Professora Elizabeth
Veloso/2012) [Grifo meul].

% Reconhecer as diferencas, a partir de uma preocupacao educativa, supde buscar e reconhecer os
caminhos pelos quais nossos estudantes mostram novas possibilidades em suas trajetdrias. Nao é,
pois, ficar indiferente as diferencas, mas tampouco confirmar o diagndstico: j& sabemos o que sdo e o
gue serdo. Do que se trata é de que cada um/a possa ser quem € com plena dignidade: para que
E)Oossa desenvolver uma vida _digna e sentir cc_)mo_digno seu _viver (Traducgéo mir_1ha)._

Para que possam ampliar suas experiéncias, experimentar novas trajetorias, provar novas
linguagens e pensamentos, e que encontrem ai seu caminho (Tradug¢do minha).



103

O gue tem me encantado ao trabalhar com narrativas docentes — orais
e escritas — é justamente me deparar com narrativas como essa da professora
Elizabeth: simples, cotidiana, miuda, sensivel e aberta. Esses adjetivos né&o
pretendem, de modo algum, minimizar o acontecimento. Pelo contrario, torna-lo
visivel, importante e potente.

Quando narramos, fazemos escolhas das experiéncias e memarias que
nos marcaram — positiva ou negativamente. A professora Elizabeth me apontou, com
sua narrativa, que em geral ndo sdo os grandes feitos que nos tocam e nos passam,
contudo, aquilo que nos mostra a nossa incompletude nos pde diante da experiéncia
da abertura de si para viver o encontro, a surpresa, a novidade do outro, para
despertar a sensibilidade (DOMINGO, 2011).

E o gesto dessa crianca, na percepcdo pelo olfato de que estava
chovendo, irrompe a partir do acontecimento e produz experiéncia. Isso poderia
passar, no sentido de algo comum e sem significancia, entretanto, marca a vida da
professora que percebe a poténcia minima dos gestos de convivéncia (RIBETTO,
2013, p. 3). E eu também pude me abrir a esta poténcia, porém ela ndo foi imediata.
N&o foi no dia da conversa com a professora nem na primeira leitura da transcricdo
desta narrativa... Foi necessario tempo para compreender, foi necessario pensar
devagar (LARROSA, 2002), sentir as palavras, percebé-las, deixa-las ecoar...

Nesta dissertacdo atento, em especial, para as relacdes sujeitos surdos
e sujeitos docentes com um olhar diferenciado e cuidadoso para 0s gestos
subalternos que as narrativas das professoras me dao a ler a respeito de seus
saberesfazeres, produzidos na inclusdo escolar desses estudantes e na diferenca
constitutiva das relacdes do cotidiano escolar.

Por isso que, ao mergulhar nestas narrativas docentes, aprendo a
pensar ndo sO a educacao, mas as possibilidades de descobrirmos na vida cotidiana
das escolas aquilo que os estudos do cotidiano nos mostram estar la, mas de modo
invisivel (OLIVEIRA & SGARBI, 2008, p. 93).

(...) acho que o intérprete educacional precisa ser um professor para ter um olhar
pedagogico. Eu acredito nisso. Ndo posso chegar e interpretar s, também ensinamos.
Eu vejo pelo olhar deles se compreenderam. As vezes, dois sim, mas o restante ndo, o
olhar vago. As vezes para aquele que entendeu, eu falo “Vamos sentar, vocé explica pra
ele. Vou ver se vocé sabe explicar, certo?”. “Vamos la, como vocé explicaria se fosse
professor?” Ai ele explica e é de L1 pra L1 e ndo de L2 pra L1. E diferente a Libras do
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surdo e a Libras da intérprete. A deles € muito melhor! (Professora-intérprete Ana
Paula/2012) [Grifos meus].

O(A) intérprete educacional € um(a) profissional previsto(a) em lei que
deve atuar nas salas de aula para viabilizar o acesso dos alunos aos conhecimentos
e conteudos curriculares, em todas as atividades didatico-pedagdgicas (BRASIL,
Decreto n° 5.626/2005, art. 21, paragrafo 1°, inciso Il). Nao é objetivo deste trabalho
trazer as funcdes e problematicas que envolvem a profissdo de intérprete
educacional. Contudo, leio e penso com a narrativa da professora Ana Paula (que
antes de se tornar intérprete educacional na escola ja era professora, mas em outra
unidade escolar) a postura ética e de compromisso com a educacao dos estudantes
surdos e surdas. A propria fala dela faz uma dendncia e ao mesmo tempo um apelo:
o intérprete educacional precisa ser um professor para ter um olhar pedagdgico. A
sua formacdo inicial e a préatica lhe mostram que apenas interpretar o que o(a)
professor(a) regente fala ndo é suficiente.

A sensibilidade do olhar com que Ana Paula narra sua experiéncia de
professora-intérprete nos possibilita pensar que a Libras, enquanto seu instrumento
técnico no trabalho de interpretacédo, € um conhecimento que nao se efetiva sozinho,
contudo ganha forca e poténcia com os olhares de cada estudante surdo(a), o(a)
gual compreende ou nao o que esta sendo interpretado — e também ensinado. Estas
palavras que surgem no olhar destes sujeitos fazem com que a acdo da professora-
intérprete seja, sobretudo, pedagdgica.

Ana Paula, ao perceber olhares de duavidas por parte dos estudantes a
respeito do que foi interpretado por ela, solicita aquele que compreendeu ajudar o(a)
colega a compreender também, pois compartilham efetivamente a mesma lingua, a
mesma L1. E ai também é possivel, por meio dessa pratica, compreender o
compreender dos alunos, uma vez que, na sua lingua, dialogam a respeito de como
entenderam e aprenderam, traduzindo seus saberes em sua propria lingua no

encontro surdo(a)/surdo(a).
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5. PALAVRAS PARA DAR A LER®® E PENSAR: NOTAS PARA UMA
CONCLUSAOQO... TALVEZ!

Recibir las palabras, y darlas.

Para que las palabras duren diciendo cada vez
cosas distintas, para que una eternidad sin
consuelo abra el intervalo entre cada uno de sus
pasos, para que el devenir de lo que es lo mismo
sea, en su vuelta a comenzar, de una riqueza
infinita, para que el porvenir sea leido como lo
que nunca fue escrito... hay que dar las
palabras.®?

(Jorge Larrosa, 2003a)

Como concluir um texto que continua ecoando em mim? Finaliza-lo ndo
me parece algo possivel, tampouco dar um ponto final...

Relendo o texto, no movimento de “finalizar” este trabalho, trouxe nesta
parte (in)conclusiva alguns pontos, pistas e palavras que ecoaram muito forte na
dissertacdo e na pratica da pesquisa. S8o notas que atravessaram minha escrita e

inscrita nesta investigacdo. E as palavras estédo ai para dar a ler e pensar...
Escutar é uma passividade ativa®.

Em cada conversa com as professoras Ana Paula, Elizabeth e Jéssica,
me coloquei a disposicdo, a abertura para conhecer um pouco seus fazeres, saberes
e experiéncias com sujeitos surdos. Nessa abertura fui afetada e provocada pelas
palavras que elas me davam a ler e pensar. Com a ajuda delas e no exercicio de
praticar uma escuta atenta e sensivel as suas narrativas, esta pesquisa foi se
desenvolvendo e percorrendo trilhas e percursos desconhecidos, ainda enigmaticos,
contudo abertos para exploracéo e tessitura de caminhos outros.

A histéria da educacdo de surdos nos mostra 0 quanto estes sujeitos
foram humilhados e invisibilizados por pedagogias corretivas e terapéuticas que

visavam torna-los ouvintes. Quantas experiéncias nao foram desperdicadas em prol

®' Do titulo do texto de Larrosa (2003a): Dar a leer... quizd — Notas para una dialégica de la
transmision.
%2 Receber as palavras, e da-las. Para que as palavras durem dizendo cada vez coisas distintas, para
que uma eternidade sem consolo abra o intervalo entre cada um de seus passos, para que o devir do
gue é 0 mesmo seja, em seu recomeco, de uma riqueza infinita, para que o porvir seja lido como o
%ue nunca foi escrito... ha que dar as palavras (Tradugao minha).

Citacdo original: (...) escuchar es una pasividad activa (DOMINGO, 2011).
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da homogeneidade? Quantas nao estdo sendo desperdicadas na defesa da
“‘educacgao para todos”? E mais discursos ouvintistas/audistas se proliferam acerca
dos surdos, principalmente nos discursos oficiais que persistem em afirmar: perda
auditiva, diversidade linguistica, deficiéncia auditiva, supremacia da Lingua
Portuguesa.

As narrativas das professoras, parceiras e participantes da pesquisa,
nos dao a ler modos em que a educacdo de surdos, no campo da educacao
inclusiva, vem se materializando nos cotidianos escolares. Deixam pistas quentes
das maneiras como a Libras se faz presente nas escolas: instrumental para ensino
de Lingua Portuguesa, ndo se traduz em lingua compartilhada entre os sujeitos
educativos — estudantes e professores —, ndo é disciplina curricular para surdos nem
para ouvintes.

De que modos o contexto da Educacédo de Surdos, no ambito das
politicas publicas, se materializa no espacotempo da escola e da sala de aula? Esta
€ uma das perguntas que permeia esta investigacdo. A trajetéria de producédo e
tessitura deste trabalho dissertativo me possibilitou outros olhares a respeito da
educacdo de surdos, da formacdo docente e da inclusédo destes estudantes no
cotidiano escolar.

A conversa com as professora me possibilitou pensar a forte presenca
da formac&o de cunho preparatorio para atuacdo com estudantes surdos incluidos.
Prever a chegada do outro, dominar assuntos sobre o outro, especializar-se sobre o
outro, mas sempre sem outro. Percebo que mesmo com ou sem formacdes
especificas, a tensdo e o conflito se fazem presentes. A dimenséo formativa das
nossas praticas e saberes esta no encontro com o outro, na tensao e negociagao
criadas na relacao, na alteridade.

Inclusdo permeada por tensdes, conflitos, ideologias, discursos e
sentidos diferentes... Inclusdo que vem se materializando no espacotempo escolar
de modos variados... Inclusdo que tensiona pensar em qualquer um e nao
especificamente naqueles marcados como diferentes, do outro lado da linha. Sendo

assim, é possivel pensar o outro sem a incluséo?

A diferenca surda provoca estranhamento!
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Na infancia eu me perguntava “Como eles conversam?”, “Por que
usam tanto as méos?”, “Como é nao ouvir nada?”, “As maos se mexem rapido. Eles
se entendem?” E ainda n&o sei responder a estas perguntas, pois elas ndo precisam
de respostas fechadas. Volto, no prefacio deste texto, a uma experiéncia, hoje
atualizada no presente, e estas perguntas recriadas também se tornaram questdes
de pesquisa para esta investigagao.

Eu ndo me pergunto aqui sobre elas, porém as professoras com as
quais conversei me apresentam suas narrativas e leituras acerca de
guestionamentos como esses. Estas perguntas ainda ecoam em mim e na relagao
com surdos e surdas tenho me aproximado do desafio de compreender seus modos
de comunicacdo, interacdo, aprendizagem. E este estranhamento e
desconhecimento continuam por me instigar a conhecer, conviver e aprender com
estes outros que me apresentam modos diferentes de me relacionar com 0s sujeitos
e com o mundo...

Retomo a perguntar: Como professoras ouvintes que atuam com
estudantes surdos e surdas se relacionam na diferenca? A diferenca a qual eu me
questiono nesta pergunta, apresentada no inicio da dissertacdo, estd marcada no
binarismo ouvir/n&o ouvir, ouvinte/surdo, audi¢do/surdez. A pesquisa, a qualificacao
e a defesa deste trabalho, me provocam outro questionamento: Entre os sujeitos (no
caso, surdos e ouvintes), as Unicas diferencas possiveis estdo em ser ouvinte ou
nao, em ser surdo ou ndo? Ainda olhamos o(a) surdo(a) determinando previamente
a sua diferenca de acordo com o nosso modo audista/ouvintista de percebé-lo.
Algumas narrativas também nos mostram isso: a referéncia ouvinte como parametro
para conhecer e avaliar o sujeito surdo.

Como a alteridade € uma relacdo constituida inclusive de tensdes,
conflitos e negociacdo permanente, a diferenca ndo esta dada, ela é também

constituida com o outro.

Vozes...

Este texto dissertativo se apresenta para mim como registro e narrativa
de ressignificacdo de saberesfazeres docentes. Compreendo com Skliar (2012) que
as professoras participantes da pesquisa me ofereceram suas experiéncias. Muitas

leituras s&o possiveis com suas narrativas e, como Larrosa (2007) nos diz, a leitura
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deve ser algo que nos forma (ou nos de-forma e nos trans-forma), algo que nos
constitui ou nos pde em questao naquilo que somos. Quando eu ainda nao sabia de
gue modos eu poderia trabalhar e conversar com as narrativas das professoras,
procurava em suas falas algo inovador, diferente, novo, certo e ndo encontrava...

Precisei de ajuda para ler, compreender, escutar e me perguntar: “o
que estas narrativas tém a me dizer?” E, entdo, no exercicio de escutar as vozes
docentes, deixando que elas provocassem perguntas, o texto narrativo passou a me
instigar, pois nesta escuta atenta eu me coloquei a disposicdo e a exposicdo para
ouvir o que eu ndo sabia, 0 que eu ndo queria, 0 que eu ndo precisava (LARROSA,
2007), ou achava que nao precisava. Por isso, o outro, enquanto outro, € algo que
nao posso reduzir a minha medida. Mas é algo do qual posso ter uma experiéncia
qgue me transforma em dire¢do a si mesmo (lbid., p. 134).

Privilegiei a voz, a sua poténcia, 0 seu ecoar, vozes que me dao a ler e
pensar, privilegiei sentidos outros, o sentir das minimezas cotidianas, sentidos que
nao se separam, mas se enredam.

Que leituras de mundo as docentes vém construindo com o0s
estudantes surdos e surdas? Que vozes deles ecoam nelas? Durante as conversas
e mergulhando nas narrativas docentes, percebi gestos, momentos, falas dos
estudantes que provocaram outros sentidos para a pratica docente, abalaram as
certezas e possibilitaram fazer outras coisas com as intervengdes politicas nas
escolas: (...) ndo posso chegar e interpretar, também ensinamos (...). Ai ele explica e
é de L1 para L1 e ndo de L2 pra L1. E diferente a Libras do surdo e a Libras da
intérprete. A deles € muito melhor! (Professora-intérprete Ana Paula); Quando eu
percebi que a fala dos alunos surdos era sempre a mesma, percebi que era o
professor, eu, quem deveria repensar a pratica docente (Professora Jéssica); Ja vi
crianca com vergonha de ser surda. Eu fui a sala de aula para falar com um aluno
gue eu estava na escola caso precisasse de alguma coisa (...) (Professora
Elizabeth).

Dar as palavras que néo temos
Aqui h& algumas e muitas vozes que me ofereceram suas

experiéncias, suas palavras, seus gestos, seus conflitos, seus desejos... Sujeitos

gue me deram palavras para ler e pensar... Eu recebi estas palavras encharcadas
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de sentidos, memorias, aberturas e com elas tentei dar continuidade e outras leituras
também abertas para voltar a d4-las a vocés, leitores, a fim de que as palavras
permanecam dizendo, desdizendo, respondendo e perguntando cada vez mais
coisas outras. O que estas palavras, narrativas e historias podem irromper? N&o
sabemos, pois su lectura es siempre imprevisible, siempre por venir® (LARROSA,
2003a).

Esta investigacdo me apresentou desafios e a pratica de pesquisar
com professores vem me modificando... Também pude rememorar e resgatar
minhas experiéncias docentes que, no movimento da pesquisa, me provocaram
outras leituras acerca do que vivi, do que me passou.

Aprendi com Larrosa (2003a; 2011)... Ha& neste texto dissertativo —
presente de “eus”, de outros, de nés — palavras que recebi, renovei, reli, mergulhei,
estranhei... E agora as abandono, me desaproprio delas, deixo-as seguirem livres
com seus infinitos sentidos para darem continuidade ao seu movimento de
renovacao e ressignificacdo. As palavras ndo me pertencem, mas deixaram em mim
marcas que ainda ressoam e por isso as dou, para que continuem ecoando

surdamente outras vozes... Que outras notas poderao surgir a partir delas?

o4 (...) sua leitura é sempre imprevisivel, sempre um porvir (tradugdo minha).



110

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALVES, N. Sobre politicas de formacdo de professores. In: LINHARES, C. F.,
GARCIA, R. L. Simposio Internacional Crise da razdo e crise da politica na
formacao docente. Rio de Janeiro: Editora Agora da Ilha, 2001.

. Sobre as razbes das pesquisas nos/dos/com os cotidianos. In:
GARCIA, R. L. (Org.) Dialogos cotidianos. Petropolis: DP et Alii; Rio de Janeiro:
FAPERJ, 2010.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sdo Paulo: HUCITEC, 2002.

BARCENA, F. Pedagogia de la presencia: Voces para una educacion en la filiacion
del tiempo. Clase 2. Curso Pedagogias de las diferencias Cohorte 7. FLACSO, 2011.

BARROS, M. de. Para apalpar as intimidades do mundo € preciso saber.
Disponivel em:
<http://comvest.uepb.edu.br/concursos/vestibulares/vest2013/Manuel_de_BarrosO _
Livro_Das_Ignoracas.pdf>. Acesso em: 20 jan. 2013.

BATESON, G. Pasos hacia uma ecologia da mente. Argentina: Editorial Lohlé-
Lumen, 1998.

BOTELHO, P. Linguagem e letramento na educag&o dos surdos: ideologias e
praticas pedagdgicas. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010.

BRASIL. Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001 — Institui Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf>. Acesso em: 20 out. 2013.

. Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em 10 jul. 2013.

. Lei n® 10.436, de 24 de abril de 2002 - Dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras e da outras providéncias. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil/leis/2002/L10436.htm>. Acesso em: 12 jun. 2012.

Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, 2003.
Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=250&Itemi
d=826>. Acesso em 10 jul. 2013.

. Decreto n° 5.296, de 2 de dezembro de 2004 - Regulamenta as Leis
n® 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento as
pessoas que especifica, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece
normas gerais e critérios basicos para a promocao da acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias.


http://comvest.uepb.edu.br/concursos/vestibulares/vest2013/Manuel_de_BarrosO_Livro_Das_Ignoracas.pdf
http://comvest.uepb.edu.br/concursos/vestibulares/vest2013/Manuel_de_BarrosO_Livro_Das_Ignoracas.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=250&Itemid=826
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=250&Itemid=826

111

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-
2006/2004/decreto/d5296.htm>. Acesso em: 20 out. 2013.

. Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. Regulamenta a Lei
n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispGe sobre a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, e o art. 18 da Lei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm>.
Acesso em: 22 mai. 2013.

A Convencgdo sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia
Comentada. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos. Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, 2008.

Politica Nacional de Educacédo Inclusiva na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, 2008. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf>. Acesso em: 12 jun. 2012.

. Resolugdo CNE/CEB N° 4, de 2 de outubro de 2009 - Institui
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacéo
Basica, modalidade Educacéo Especial. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>. Acesso em: 20 out. 2013.

. Decreto n°® 7611, de 17 de novembro de 2011. Dispbe sobre a
educacdo especial, o atendimento educacional especializado e d& outras
providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-
2014/2011/Decreto/D7611.htm>. Acesso em: 22 mai. 2013.

CALDAS, A. L. P. Movimento surdo: identidade, lingua, cultura. In: PERLIN, G.,
STUMPF, M. (Orgs.) Um olhar sobre nés surdos: leituras contemporaneas.
Curitiba: Editora CRV, 2012.

CERTEAU, M. de. A invencao do cotidiano: 1. Artes de fazer. Petropolis: Vozes,
2012.

CONNELLY, M.; CLANDININ, J. Relatos de Experiencia e Investigacion Narrativa.
In: LARROSA, Jorge. Déjame que te cuente: Ensayos sobre narrativa y educacion.
Barcelona: Editorial Laertes, 1995.

DIAS, V. L., SILVA, V. de A., BRAUN, P. A inclusdo do aluno com deficiéncia
auditiva na classe regular: reflexdes sobre a pratica pedagdgica. In: GLAT, R. (Org.)
Educacéo Inclusiva: cultura e cotidiano escolar. Rio de Janeiro: 7Letras, 2009.

DOMINGO, J. C,, FERRE, N. P. de. La experiencia y La investigacién educativa. In:
DOMINGO, J. C., FERRE, N. P. de. (Orgs.) Investigar la experiencia educativa.
Madri: Ediciones Morata, 2010.

. Experiencia, escritura y deliberacion: explorando caminos de libertad
en la formacion didactica del profesorado. In: ALLIAUD, A., SUAREZ, D. (Orgs.) El
saber de la experiencia: Narrativa, investigacion y formacion docente. Buenos
Aires: Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, 2011a.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm

112

. Percibir la singularidad, y también las posibilidades, en las
relaciones educativas: ¢Una pedagogia de la singularidad? Clase 3. Curso
Pedagogias de las diferencias Cohorte 7. FLACSO, 2011b.

DORZIAT, A. O outro da educacdo: Pensando a Surdez com base nos temas
identidade/ diferenca, curriculo e inclusdo. Petropolis: Vozes, 2009 (Colecao
Educacao Inclusiva).

DUSCHATZKY, S., SKLIAR, C. O nome dos outros. Narrando a alteridade na cultura
e na educacéo. In: LARROSA, J., SKLIAR, C. (Orgs.) Habitantes de Babel: politicas
e poéticas da diferenca. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.

ESTEBAN, M. T. Sujeitos singulares e tramas complexas: desafios cotidianos ao
estudo e a pesquisa. In: GARCIA, R. L. (Org.) Método; Métodos; Contramétodo.
Séo Paulo: Cortez, 2003.

. Nas dobras cotidianas, pistas da complexidade escolar. In: GARCIA,
R. L. (Org.) Didlogos cotidianos. Petrépolis: DP et Alii; Rio de Janeiro: FAPERJ,
2010.

FENEIS. Histérico da Federacdo Nacional de Educacdo e Integracdo dos
Surdos. Disponivel em <http://www.feneis.org.br/page/historico.asp>. Acesso em 24
fev. 2013.

FERRACO, C. E. Possiveis tessituras entre curriculo e didatica: sobre
conhecimentos, experiéncias e problematizacdes. In: ALVES, N.; LIBANEO, J. C.
(Orgs.). Temas de Pedagogia: didlogos entre didatica e curriculo. Sdo Paulo:
Editora Cortez, 2012.

FERRE, N. P. de L. Identidade, diferenca e diversidade: manter viva a pergunta. In:
LARROSA, J., SKLIAR, C. (Orgs.) Habitantes de Babel: politicas e poéticas da
diferenca. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1986.

FIORI, E. M. Prefacio: Aprender a dizer a sua palavra. In: FREIRE, P. Pedagogia do
oprimido. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2012.

FLEURI, R. M. Politicas da diferenca: para além dos estereétipos na prética
educacional. Revista Educacé&o e Sociedade, Campinas, vol. 27, n. 95, p. 495-520,
maio/ago. 2006.

FREIRE, A. M. F. Aquisicdo do portugués como segunda lingua: uma proposta de
curriculo para o Instituto Nacional de Educacdo de Surdos. In: SKLIAR, C.
(Org.) Atualidade da educacéo bilingue para surdos: interfaces entre Pedagogia e
Linguistica. Volume 2. Porto Alegre: Editora Media¢éo, 1999.



113

FREIRE, P. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se complementam.
Séo Paulo: Autores Associados, 1989.

. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa.
Séo Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2012.

FROCHTENGARTEN, F. A entrevista como método: uma conversa com Eduardo
Coutinho. Psicologia USP, Sé&o Paulo, v. 20, n. 1, p. 125-138, jan/mar. 2009.

GALEANQO, E. O livro dos abracos. Traducdo de Eric Nepomuceno - 9. ed. Porto
Alegre: L&PM, 2002.

GALLO, S. Eu, o outro e tantos outros: educacéao, alteridade e filosofia da diferenca.
In: GARCIA, R. L. (Org.) Dialogos cotidianos. Petrépolis: DP et Alii; Rio de Janeiro:
FAPERJ, 2010.

GARCIA, R. L., ALVES, N. Sobre formacao de professores e professoras: questdes
curriculares. In: ALVES, N.; LIBANEO, J. C. (Orgs.). Temas de Pedagogia: dialogos
entre didéatica e curriculo. S&o Paulo: Editora Cortez, 2012.

GOLDFELD, M. A crianca surda: linguagem e cognicdo numa perspectiva
sociointeracionista. S&o Paulo: Plexus Editora, 2002.

KOHAN, W. ¢Y si ensefiar fuera imposible? Aprender a pensar con Socrates.
Clase 1. Curso Pedagogias de las diferencias Cohorte 7. FLACSO, 2011.

LACERDA, C. B. F. de; LODI, A. C. B. A inclusao escolar bilingue de alunos surdos:
principios, breve histérico e perspectivas. In: LACERDA, C. B. F. de; LODI, A. C. B.
(Orgs.) Uma escola, duas linguas: letramento em lingua portuguesa e lingua de
sinais nas etapas iniciais de escolarizacao. Porto Alegre: Mediacao, 2009.

LACERDA, C. B. F. de. A constru¢cdo de um programa de inclusédo bilingue para
alunos surdos: desafios e possibilidades. In: Anais do V Seminario Fala (outra)
escola: carregando sonhos. Campinas: FE/UNICAMP, 2010.

LARA, N. P. de. Prefacio: Pensar muito além do que é dado, pensar a mesmidade a
partir do outro que esta em mim. In: SKLIAR, C. Pedagogia (improvavel) da
diferenca: E se o outro ndo estivesse ai? Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

LARROSA, J. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista
Brasileira de Educacéao, Rio de Janeiro, n. 19, p. 20-28, Jan/Fev/Mar/Abr, 2002.

. Dar a leer... quiza - Notas para una dialdgica de la transmision. In:
YUNES, E; OSWALD, M. L. A experiéncia da leitura. Sdo Paulo: Loyola, 2003a.

. Epilogo: A arte da conversa. In: SKLIAR, C. Pedagogia (improvavel)
da diferenca: E se 0 outro ndo estivesse ai? Rio de Janeiro: DP&A, 2003b.



114

. Leitura, experiéncia e formacédo. In: COSTA, M. V. (Org.) Caminhos
investigativos |: novos olhares na pesquisa em educacdo. Rio de Janeiro:
Lamparina Editora, 2007.

. Dar a palavra. Notas para uma dialégica da transmissdo. In:
LARROSA, J.; SKLIAR, C. (Orgs.) Habitantes de Babel: politicas e poéticas da
diferenca. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.

LISPECTOR, C. A hora da estrela. Rio de Janeiro: Rocco, 1998a.
. A paixdo segundo G.H. Rio de Janeiro: Rocco, 1998b.
LOPES, M. C. Surdez & Educacéao. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.

., MENEZES, E. da C. P. de. Inclusdo de alunos surdos na escola
regular. Cadernos de Educacéo, Pelotas, n. 36, p. 69 - 90, mai./ago. 2010.

., FABRIS, E. H. Inclusdo & Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2013.

LOPRETTI, T. A, P.; PRADO, G. do V. T.; RIZZO, I. N. T. A escrita da professora
alfabetizadora aprendiz de pesquisadora e da pesquisadora aprendiz de professora
alfabetizadora: possibilidades na construcdo de saberes e conhecimentos sobre a
docéncia. In: SAMPAIO, C. S.; PEREZ, C. L. V. (Orgs.). NOs e a escola: sujeitos,
saberes e fazeres cotidianos. Rio de Janeiro: Rovelle, 2009.

MARTINS, F. C.; KLEIN, M. Estudos da contemporaneidade: sobre
ouvintismo/audismo. Disponivel em: <
http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/view/2951/6
76>. Acesso em: 20 mai. 2014.

MORIN, E. Da necessidade de um pensamento complexo. In: MARTINS, F.M.;
SILVA, J. M. (Orgs.). Para navegar no seculo XXI: tecnologias do imaginario e
cibercultura. Porto Alegre: Sulina/Edipucrs, 2003.

. O pensamento complexo, um pensamento que pensa. In: MORIN, E.,
LE MOIGNE, J. A inteligéncia da complexidade. Sdo Paulo: Editora Petrépolis,
2000.

Complexidade e liberdade (s/d). Disponivel em:
http://teoriadacomplexidade.com.br/textos/teoriadacomplexidade/Complexidade-e-
Liberdade.pdf>. Acesso em: 03 de fev. 2013.

NAJMANOVICH, D. Desamurallar la Educacion: Hacia nuevos paisajes educativos
(s/d). Disponivel em:
<http://www.denisenajmanovich.com.ar/htmls/0301_textos.php>. Acesso em: 12 out.
2012.

. O feitico do método. In: GARCIA, R. L. (Org.) Método; Métodos;
Contramétodo. Sao Paulo: Cortez, 2003.


http://teoriadacomplexidade.com.br/textos/teoriadacomplexidade/Complexidade-e-Liberdade.pdf
http://teoriadacomplexidade.com.br/textos/teoriadacomplexidade/Complexidade-e-Liberdade.pdf
http://www.denisenajmanovich.com.ar/htmls/0301_textos.php

115

. La complejidad: De los paradigmas a las figuras del pensar. Revista
Complexus, vol. 2, n. 2, Mar. 2005a.

. Estética de la complejidad. Revista de Investigacidén Social, México,
Ano 1, n. 2, Jun. 2005b.

OLIVEIRA, I. B. de.; SGARBI, P. (Orgs.) Estudos do cotidiano & Educacao. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.

OLIVEIRA, I. B. de. O cotidiano escolar como contexto de formacdo docente:
formacdo permanente e tessitura cotidiana de saberes docentes. Revista Extra-
classe, n. 2, v.1, jan. 2009.

OLIVEIRA, I. B. de.; GERALDI, J. W. Narrativas: outros conhecimentos, outras
formas de expressédo. In: OLIVEIRA, I. B. de. et al. (Orgs.) Narrativas: outros
conhecimentos, outras formas de expressédo. Petropolis: DP et Alii; Rio de Janeiro:
FAPERJ, 2010.

OLIVEIRA, I. B. de.; ALVES, N. Ensinar e aprender/*aprenderensinar’: o lugar da
teoria e da pratica em curriculo. In: ALVES, N.; LIBANEO, J. C. (Orgs.). Temas de
Pedagogia: didlogos entre didatica e curriculo. Sdo Paulo: Editora Cortez, 2012.

OLIVEIRA, M. I. Alternativas curriculares e cotidiano escolar. In: CANDAU, Vera
(Org.). Cultura, linguagem e subjetividade no ensinar e aprender. Rio de Janeiro:
DP&A, 2002.

PERLIN, G.; STROBEL, K. Fundamentos da Educacéo de Surdos. Florianépolis,
2006. Disponivel em:
<http://www.libras.ufsc.br/hiperlab/avalibras/moodle/prelogin/adl/fb/logs/Arquivos/text
os/fundamentos/Fundamentos%20da%20Educa%E7%E30%20de%20Surdos_Texto
-Base.pdf>. Acesso em: 10 ago. 2012.

PESSOA, F. Parece as vezes que desperto. Disponivel em:
<http://'www.avozdapoesia.com.br/obras_ler.php?obra_id=12295&poeta_id=243>.
Acesso em: 31 mai. 2013.

PLETSCH, M. D. A dialética da inclusdo/exclusdo nas politicas publicas
educacionais para pessoas com deficiéncia: um balanco do governo Lula (2003-
2010). Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 12, n. 24, p. 39-55, jan./abr. 2011.

PRADO, G. do V. T.; CUNHA, R. B. O didlogo da experiéncia com a teoria no
cotidiano da escola. In: FERRACO, C. E., PEREZ, C. L.; OLIVEIRA, I. B. de (Orgs.).
Aprendizagens cotidianas com a pesquisa: novas reflexdbes em pesquisa
nos/dos/com os cotidianos das escolas. Petropolis: DP et Alii, 2008.

QUADROS, R. M. Educacéo de surdos: a aquisicdo da linguagem. Porto Alegre:
Artmed, 1997.


http://www.libras.ufsc.br/hiperlab/avalibras/moodle/prelogin/adl/fb/logs/Arquivos/textos/fundamentos/Fundamentos%20da%20Educa%E7%E3o%20de%20Surdos_Texto-Base.pdf
http://www.libras.ufsc.br/hiperlab/avalibras/moodle/prelogin/adl/fb/logs/Arquivos/textos/fundamentos/Fundamentos%20da%20Educa%E7%E3o%20de%20Surdos_Texto-Base.pdf
http://www.libras.ufsc.br/hiperlab/avalibras/moodle/prelogin/adl/fb/logs/Arquivos/textos/fundamentos/Fundamentos%20da%20Educa%E7%E3o%20de%20Surdos_Texto-Base.pdf

116

. Situando as diferencas implicadas na educacao de surdos: inclusdo/
exclusdo. Ponto de Vista, Floriandpolis, n. 05, p. 81-111, 2003.

., CAMPELLO, A. R. S. A constituicdo politica, social e cultural da
Lingua Brasileira de Sinais — Libras. In: VIEIRA-MACHADO, L. M. da C; LOPES, M.
C. (Orgs). Educacédo de Surdos: Politicas, Lingua de Sinais, Comunidade e Cultura
Surda. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2010.

RANCIERE, J. O mestre ignorante: cinco licbes sobre a emancipacéo intelectual.
Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.

REZENDE JUNIOR, F. F., PINTO, P. L. F. Os surdos nos rastros da sua
intelectualidade especifica. In: QUADROS, R. M., PERLIN, G. (Orgs.) Estudos
Surdos Il. Petrépolis: Arara Azul, 2007.

RIBETTO, A. Das diferencas e outros demonios... O realismo magico da
alteridade na educacédo. Marica: Ponto da Cultura Editora Ltda, 2011a.

. Pensar a formacdo de professores desde a experiéncia e desde o
menor da formag&o. Revista Reflexdo e A¢ao, Santa Cruz do Sul, v.19, n2, p.109-
119, jul./dez. 2011b.

. Gestos, palavras e imagens como efeitos politicos e poéticos no
campo da educacdo nas diferencas. In: VII Seminario Internacional As redes
educativas e as tecnologias: transformacfes e subversées na atualidade, UERJ,
jun. 2013.

ROCHA, S. O INES e a Educacao de Surdos no Brasil: Aspectos da trajetéria do
Instituto Nacional de Educacdo de Surdos em seu percurso de 150 anos. Vol. 01.
Rio de Janeiro: INES, 2007.

ROURE, G. Q. de. Quadro-negro: escrita, experiéncia, memoéria e historia. In:
ALVES, N.; LIBANEO, J. C. (Orgs.). Temas de Pedagogia: dialogos entre didatica e
curriculo. Sao Paulo: Editora Cortez, 2012.

SAMPAIO, C. S. (no prelo) Narrativas docentes: visibilidade de saberes e fazeres
alfabetizadores na socializacdo da pratica pedagogica cotidiana.

. Alfabetizacdo e formacao de professores: Aprendi a ler (...) quando
eu misturei todas as letras ali.... Rio de Janeiro: Wak Editora, 2008.

., VENANCIO, A. P. Uma experiéncia de formacdo docente
(com)partilhada: a questéo da alfabetizacdo, da surdez e da diferenca no cotidiano
escolar. In: SAMPAIO, C. S.; PEREZ, C. L. V. (Orgs.). N6s e a escola: sujeitos,
saberes e fazeres cotidianos. Rio de Janeiro: Rovelle, 2009.

., COSTA, M. dos S. Na articulagdo pratica/teoria/pratica a
construcdo de acdes pedagogicas inclusivas (s/d) Disponivel em: <
http://www.anped.org.br/reunioes/28/textos/GT13/gt131357int.rtf>. Acesso em: 2 jun.
2013.


http://www.anped.org.br/reunioes/28/textos/GT13/gt131357int.rtf

117

. Por uma concepg¢éo multicultural de direitos humanos. Revista Critica
de Ciéncias Sociais, Coimbra. N. 48, p. 11-32, jun.1997.

. A graméatica do tempo: para uma nova cultura politica. Sdo Paulo:
Cortez, 2010a.

. Para além do pensamento abissal: das linhas globais a uma ecologia
de saberes. In: SANTOS, B. de S.; MENESES, M. P. (Orgs.) Epistemologias do
Sul. Séo Paulo: Editora Cortez. 2010b.

. A critica da razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia.
Séo Paulo: Cortez, 2011.

SILVA, M. O. da S. Reconstruindo um processo participativo na produgdo do
conhecimento: uma concepg¢do e uma pratica. In: BRANDAO, C. R., STRECK, D. R.
(Orgs.) Pesquisa participante: o saber da partilha. Aparecida: ldeias & Letras,
2006.

SKLIAR, C. Introducdo: abordagens sécio-antropoldgicas em educac¢do especial. In:
SKLIAR, C. (Org.) Educacdo & Excluséo: abordagens sdécio-antropoldgicas em
educacao especial. Porto Alegre: Mediacédo, 1997.

. Bilinguismo e biculturalismo: Uma analise sobre as narrativas tradicionais na
educacao dos surdos. Revista Brasileira de Educacao, n. 8, p. 44-57, 1998a.

. Prefacio. In: SOUZA, R. M. de. Que palavra que te falta? Linguistica,
educacao e surdez. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998b.

. A localizacdo politica da educacao bilingue para surdos. In: SKLIAR,
C. (Org.) Atualidade da educacdo bilingue para surdos: interfaces entre
pedagogia e linguistica. Volume 2. Porto Alegre: Mediacéo, 1999.

A educacdo e a pergunta pelos Outros: diferenca, alteridade,
diversidade e os outros “outros”. Ponto de Vista, Florianépolis, n. 05, p. 37-49,
2003a.

. Pedagogia (improvavel) da diferenca: E se o outro ndo estivesse ai?
Rio de Janeiro: DP&A, 2003b.

. De la crisis de la convivencia y el estar juntos en educacion. Revista
d’Innovacié i Recerca en Educacio, Barcelona, n. 03, p. 1-12, nov. 2009.

. Os Estudos Surdos em Educacéao: problematizando a normalidade. In:
SKLIAR, C. (Org.). A surdez: um olhar sobre as diferencas. Porto Alegre: Mediagao,
2010.

. Experiéncias com a palavra: notas sobre linguagem e diferenca. Rio
de Janeiro: Wak Editora, 2012.



118

SOUZA, R. M. de. Que palavra que te falta? Linguistica, educacao e surdez. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1998.

. O olhar e esses seres anormais: notas, um tanto desencontradas,
sobre o racismo em nos. Ponto de Vista, Florianopolis, n.05, p. 13-35, 2003.

. Lingua de sinais e escola: consideracbes a partir do texto de
regulamentagdo da Lingua Brasileira de Sinais. Educacdo Temaéatica Digital,
Campinas, v.7, n.2, p.266-281, jun. 2006.

. Linguas e sujeitos de fronteira: um pouco mais, e ainda, sobre a
educacdo de surdos. In: ARANTES, V. A. (Org.) Educacdo de surdos: pontos e
contrapontos. Sado Paulo: Summus Editorial, 2007a.

. Entre pontos e contrapontos. In: ARANTES, V. A. (Org.) Educacéo de
surdos: pontos e contrapontos. Sdo Paulo: Summus Editorial, 2007b.

.; GOES, M. C. R. de. O ensino para surdos na escola inclusiva:
consideragdes sobre o excludente contexto da incluséo. In: SKLIAR, C. (Org.).
Atualidade da Educacdo Bilingue para surdos: processos e projetos pedagdgicos.
Volume 1. Porto Alegre: Mediacéo, 2013.

STROBEL, K. Surdos: vestigios culturais ndo registrados na historia. Tese de
Doutorado em Educagcdo — UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina.
Floriandpolis, 2008.

. Historia da Educacéo de Surdos. Floriandpolis, 2009. Disponivel em:
<http://www.libras.ufsc.br/colecaoletrasLibras/eixoFormacaoEspecifica/historiaDaEd
ucacaoDeSurdos/assets/258/TextoBase HistoriaEducacaoSurdos.pdf>. Acesso em:
10 abr. 2013.

STUMPF, M. R. Mudancas estruturais para uma Inclusdo Etica. In: QUADROS, R.
M. (Org.). Estudos Surdos Ill. Petropolis: Arara Azul, 2008.

VEIGA-NETO, A. Incluir para excluir. In: LARROSA, J., SKLIAR, C. (Orgs.)
Habitantes de Babel: politicas e poéticas da diferenca. Belo Horizonte: Auténtica
Editora, 2011.

., LOPES, M. C. Inclusdo e governamentalidade. Educacdo e
Sociedade, Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 947-963, out. 2007.

VIEIRA-MACHADO, L. M. da C. Ser bilingue: estratégias de sobrevivéncia dos
sujeitos surdos na sociedade contemporanea. In: VIEIRA-MACHADO, L. M. da C;
LOPES, M. C. (Orgs). Educacdo de Surdos: Politicas, Lingua de Sinais,
Comunidade e Cultura Surda. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, 2010.

WITKOSKI, S. A. Educacéo de surdos e preconceito. Curitiba: Editora CRV, 2012.


http://www.libras.ufsc.br/colecaoLetrasLibras/eixoFormacaoEspecifica/historiaDaEducacaoDeSurdos/assets/258/TextoBase_HistoriaEducacaoSurdos.pdf
http://www.libras.ufsc.br/colecaoLetrasLibras/eixoFormacaoEspecifica/historiaDaEducacaoDeSurdos/assets/258/TextoBase_HistoriaEducacaoSurdos.pdf

