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RESUMO

FONSECA, Danielle Macedo da. Trajetdrias e saberes entre professores ouvintes e alunos
surdos: ensinar Biologia na diferenca. 2015. 79f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de
Ciéncias, Ambiente e Sociedade) — Faculdade de Formacéo de Professores, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2015.

O ensino bilingue para surdos apresenta caracteristicas que o diferencia do ensino para
alunos ouvintes e que, para muitos professores, o dificulta. Mas que caracteristicas sao essas?
Como professores ouvintes podem ultrapassar o limite da diferenca e produzir novos saberes
que propiciem ndo apenas 0 ensino, mas também — e efetivamente — a aprendizagem dos
alunos surdos? As experiéncias do cotidiano de uma escola de surdos — Instituto Nacional de
Educacdo de Surdos, INES - influenciam na construcdo e mobilizacdo desses saberes?
Compreender essas questdes ndo significa dizer qual caminho os professores de alunos surdos
devem seguir. Nosso objetivo, tendo como base a analise de entrevistas com trés professoras
de Biologia e Ciéncias Naturais ouvintes do INES, € conhecer os caminhos por elas trilhados
no mundo dos alunos surdos, analisando os seus saberes docentes. Para tanto, nos apoiamos
em duas concepg¢des: uma relacionada a visao dos saberes docentes como um saber-fazer, um
saber-ser, um processo, em constante movimento, que se constitui no cotidiano do professor,
sendo formado por uma juncédo de saberes; e a outra relacionada ao entendimento da surdez
para além da falta de audigdo, na compreensdo da surdez como uma experiéncia visual, um
traco cultural. Pudemos identificar varios elementos que caracterizam o ensino de Biologia e
Ciéncias Naturais para o publico surdo e concluir que os saberes dos professores sao
produzidos em intima relacdo com seus alunos, seus colegas e com alguns aspectos da cultura
escolar que marca esta instituigao.

Palavras-Chave: Educacao de surdos. Ensino de Biologia e Ciéncias. Saberes docentes.



ABSTRACT

FONSECA, Danielle Macedo da. Trajectories and knowledge between hearing teachers and
deaf students: teaching biology in the difference. 2015. 79f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino
de Ciéncias, Ambiente e Sociedade) — Faculdade de Formacgao de Professores, Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2015.

The bilingual teaching to deaf people presents characteristics that differentiate it from
teaching hearing students which, for many teachers, difficults it. But what characteristics are
these? How can hearing teachers trespass the limit of difference and produce new knowledge
that allow not only the teaching, but also the — effective — learning of deaf students? The day
to day experiences of a deaf school — Instituto Nacional de Educacdo de Surdos, INES —
influence the construction and mobilization of said knowledge? Understanding these
questions does not mean to say wich way the teachers of deaf students must follow. Our goal,
based on the analysis of interviews with three Biology and Natural Sciences hearing teachers
of INES, is to know the paths they trailed in the world of deaf students, analysing their
teaching knowledge. For such, were supported by two conceptions: one related to the view of
teaching knowledge as a know-how, a know-to-be, a process, a constant moving, that built
itself on the everyday of the teacher, being made by a junction of knowledge; the other,
related to the understanding of deafness for beyond the lack of hearing, the understanding of
deafness as a visual experience, a cultural trait. We could identify many elements that
characterize the teaching of Biology and Natural Sciences to the deaf public and conclude that
the knowledge of teachers are produced in intimate relation with their students, colleagues
and some aspects of school culture that marks this institution.

Keywords: Deaf education. Biology and Sciences teaching. Teacher knowledge.
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INTRODUCAO

Meus caminhos e descaminhos...

“[....] o desconhecimento néo é uma besta errante que ameaca uma violéncia porvir. E o
espaco sem limites no qual o estranho inicia sua fragil conversa [...]. E € essencial o

estranhamento para poder nos salvar uns aos outros”
Skliar®

Os ultimos quatro anos de minha vida tém sido marcados por grandes mudancas
profissionais e na minha forma de ver o mundo. Isso porque venho trabalhando com duas
realidades distintas: o ensino regular em turmas de ensino médio de uma escola particular
para alunos ouvintes e o ensino regular em turmas de ensino fundamental I, ensino médio e
preparatdrio para o vestibular em uma escola — especial — para alunos surdos.

Minha trajetoria profissional se iniciou em 2001 — antes mesmo de minha concluséo
do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, ocorrida em 2002 — com minha inser¢éo no
quadro de funcionarios de uma pequena escola particular que trabalhava prioritariamente com
a educacdo de jovens e adultos — EJA — e se desenrolou como a de grande parte do
professorado, compondo o quadro de pessoal de escolas particulares e publicas.

Em uma das escolas publicas que atuei — mais especificamente a Escola Estadual
Euclydes da Cunha, localizada no municipio de Teresopolis, no ano de 2009 — pude ter o
primeiro contato com o alunado que iria modificar minha forma de trabalho e 0 meu olhar
para com o0 mundo. Nessa escola, tive 0 meu primeiro aluno surdo. Por diversos fatores — sala
de aula com excesso de alunos (eram sessenta e nove alunos em uma turma noturna de nono
ano); o esgotamento comum a tantos professores que, assim como eu na época, trabalham em

um municipio e residem em outro bem distante... — ndo fui tocada® pela presenca de meu

! Texto original encontrado no blog do autor: “X - El desconocimiento no es una bestia erratica que amenaza una
violencia por venir. Es el espacio sin limites donde lo extrafio inicia su fragil conversacién. Pero la cercania
suele ser lo contrario de conocer: los 0jos no miran y juzgan. Y juzgar es cazar a una presa demasiado proxima,
demasiado débil. Es necesaria la distancia para conversar de a dos. Y es esencial la extrafieza para poder
salvarnos los unos a los otros.”.

2 A palavra “tocada” aqui utilizada possui sentido relacionado aos escritos de Benjamin (1987) e Larrosa (2002),
sendo compreendida como aquilo que nos atravessa e ao fazer isso, nos forma e nos transforma.
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aluno surdo. Junto a ele, havia sempre uma figura que, de acordo com o0 que eu achava
naquele momento, era suficiente para garantir o seu aprendizado. Sempre que me recordo
deste aluno, me recordo da intérprete ao seu lado.

Nessa época, eu ndo tinha nocéo das subjetividades produzidas na cultura surda — vista
aqui como territério habitado pela comunidade surda® que compartilha, com outros surdos
“[...] uma lingua visogestual, uma forma de viver e de organizar o tempo e o espaco [...]”,
afinal “[...] € entre sujeitos semelhantes de uma mesma comunidade que os surdos séo capazes
de se colocar dentro do discurso da diferenca cultural.” (LOPES, 2011, p. 71) —, na verdade
nem mesmo havia ouvido falar “nessa cultura”. Apesar de a lei de LIBRAS (Lei n° 10.436/02)
ter sido sancionada no ano de 2002 e regulamentada no ano de 2005 (Decreto n° 5.626/05), a
divulgacdo referente a esta lei e ao respeito a diferenca surda estava restrita a alguns
ambientes — 0 que até hoje ainda acontece.

Os anos passaram, comecei a trabalhar como professora do Estado também no
municipio onde residia e as lembrancas de meu primeiro aluno surdo foram sendo abafadas
por outros novos rostos e desafios. Até esse momento, ndo imaginava que aquele seria o
primeiro de muitos contatos com uma nova lingua e uma nova cultura que me atravessaria de
tal forma que se tornaria parte do tema central do meu projeto de mestrado.

Em 2009 prestei concurso para professora de Biologia do Instituto Nacional de
Educacéo de Surdos — INES — porém, sem grandes pretensdes. Submeti-me a esta prova por ja
estar estudando para outros concursos e por estar cursando uma especializacdo em Educacgéo
Basica — modalidade Ensino de Biologia, 0 que me daria base suficiente para quase toda a
prova. Fui aprovada e em maio de 2010 fui convocada. No inicio ndo fiquei muito
preocupada, pois acreditava que faria um curso basico de LIBRAS e que receberia orientaces
referentes ao trabalho com o alunado surdo. Porém a experiéncia foi outra. Entrei em sala
apenas com o0s conhecimentos que j& possuia — conhecimentos infimos em relacéo a realidade
surda, ja que em minha experiéncia anterior eu ndo havia me dedicado a conhecer essas
subjetividades e durante a graduacéo e a especializacdo nada me havia sido apresentado — e,

novamente, com “a ferramenta” de ensino que para a maioria das pessoas, assim como para

% O termo “comunidade surda” utilizado aqui, assim como em todo esse texto, apresenta-se como um espaco de
trocas simbélicas em lingua de sinais, experiéncias visuais e artefatos culturais surdos, sendo partilhados por
surdos e ouvintes que congregam interesses comuns e projetos coletivos. Um espaco, ndo necessariamente
fisico, que traz outras possibilidades e existir e vivenciar a diferenca, para além das praticas e discursos
ouvintistas. “Para que um grupo se constitua e se configure como uma comunidade, algumas condicdes séo
necessarias. Temos como exemplos: afinidades entre os diferentes individuos que constituem o grupo,
interesses comuns que possam conduzir as a¢cdes do grupo por caminhos comuns, continuidade das relacGes
estabelecidas, bem como tempo e espaco comuns, em que 0s encontros do grupo possam acontecer” (LOPES;
VEIGA-NETO, 20086, p. 82).
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mim naquele momento, seria a Unica realmente necessaria para o ensino do alunado surdo, o
intérprete.

A visdo do intérprete como principal — e muitas vezes Unica — ferramenta didatica para
alunos surdos se encaixa em dois discursos percebidos por Thoma (2006) em sua analise de
entrevistas realizadas com professores e gestores de instituicbes de ensino superior que
apresentavam alunos surdos em situacdo de inclusdo®: os discursos clinico-patoldgicos e
pedagdgicos. Dentro dos discursos clinico-patologicos, o aluno € analisado a partir de um
diagnostico (Thoma, 2006) e a surdez € vista como a falta da audicdo e a auséncia da fala
(Lopes, 2011), dessa forma o intérprete funciona, apenas, como um remediador dessas
auséncias. Nos discursos pedagogicos, o intérprete € um profissional relacionado as
adaptac0es curriculares para a inclusdo do aluno surdo, sendo muitas vezes a Unica adaptacédo
utilizada.

Minhas primeiras aulas foram muito dificeis, pois ndo sabia 0 que meus alunos diziam
e até mesmo para que eles me contassem coisas bésicas do dia a dia precisava do auxilio de
um intérprete. Matriculei-me no curso de LIBRAS em agosto do mesmo ano, mas para minha
surpresa, isso nao garantiu que minha fluéncia em lingua de sinais melhorasse. Uma coisa foi
sempre constante desde o meu primeiro dia no INES: a ajuda de meus alunos, que teve como
base a relacdo de carinho que foi se formando. Na verdade, eles foram os meus verdadeiros
professores de LIBRAS. A cada encontro com eles, novos sinais me eram ensinados.
Trabalhavamos como que em uma troca: eu ensinava biologia para eles e eles me ensinavam
LIBRAS.

Nesses quatro anos que leciono biologia de forma bilingue no INES fui atravessada
por varios acontecimentos que me modificaram como pessoa € que me trouxeram novos
saberes como professora. Acontecimentos esses que me levaram a narrar experiéncias de
professores que também lecionam biologia de forma bilingue no INES e que podem trazer,
com suas experiéncias, novas formas de saber.

Nesses anos, pude perceber o qudo importantes podem ser a percepcdo das
subjetividades e a flexibilidade, por parte do professor, e porque ndo dizer, também do aluno,
para lidar com os desafios que o ensino de biologia para surdos, de forma bilingue, nos traz a
cada dia. Outro ponto que se tornou transparente aos meus olhos foi o fato de que o dominio
dos conhecimentos relacionados a biologia se apresentou insuficiente para perpassar 0S

* Alunos surdos que se encontram incluidos em escolas que possuem como seu principal publico o alunado
ouvinte.
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obstaculos que o ensino bilingue pode proporcionar — falta de sinais especificos para biologia,
utilizacdo de palavras em latim ou grego...

Tanto em minha graduacdo quanto na pés-graduacdo, ndo me foi ensinado — nem
sequer comentado — sobre a diferenca surda. Dessa forma, os saberes que fui interiorizando
guanto ao ensino de biologia bilingue foram se desenvolvendo de forma solitaria, baseados
em meus erros e acertos que foram me atravessando e modificando a minha forma de lecionar
para surdos e, porque ndo dizer, me formando e transformando na professora que sou hoje.

Sem muitos conhecimentos a respeito desta cultura outra — de uma lingua outra e com
subjetividades tdo peculiares — cada dia no INES passou a representar um novo aprendizado.
A cada aula, novos erros e acertos aconteciam e com eles 0s meus saberes iam se
enriquecendo. Cada nova experiéncia que me atravessava me formava e transformava — o que
ainda ocorre — em uma nova professora, com novos saberes e muita vontade de continuar
aprendendo.

Essa dissertacdo € sobre isso: sobre os saberes construidos por professores de biologia
em uma logica outra — ligada a uma cultura outra —, que se relacionam com um mundo outro.
Sobre erros e acertos; sobre atravessamentos que nos fizeram professores bilingues em um
contexto de aprendizagem diferenciado. Sobre a importancia dos conhecimentos constuidos

no cotidiano de uma escola para alunos surdos.

Caminhos da Dissertagdo

Este trabalho se coloca na interface entre a Educagdo de Surdos e a formacgédo de
professores, particularmente daqueles que lecionam as disciplinas Biologia, no ensino médio,
e Ciéncias Naturais, no ensino fundamental, para o publico surdo.

Nos ultimos cem anos, as ideias dominantes a respeito da educacdo de surdos estéo
muito relacionadas a medicalizagdo da surdez, tendo a pedagogia corretiva como um dos
principais mecanismos utilizados até os dias atuais. Em todos esses anos, as tentativas de
correcdo e normalizacdo do ser surdo foram institucionalizadas e ratificadas pela cultura
ouvinte dominante que “[...] requeria uma capacidade para controlar, separar e negar a
existéncia da comunidade surda, da lingua de sinais, das identidades surdas e das experiéncias
visuais, que determinam o conjunto de diferencas dos surdos em relagdo a qualquer outro
grupo de sujeitos.” (SKLIAR, 2005, p. 7).

Lulkin (2005) afirma que no seculo XVIII a educagdo de surdos passa a ser vista e

utilizada por cientistas e médicos de modo a promover ndo apenas a reabilitacdo do corpo
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surdo — incompleto, deficiente — mas também para compreender a evolucdo do ser humano

através da educacao:

Estando as formas de educar em consonancia com a razao de cada época, servindo a
diversos propdsitos [...] podemos sintetizar esse movimento como uma aproximacao
colonizadora dos ouvintes: cientistas interessados pelo individuo surdo, objeto de
uma investigacdo cientifica para encontrar um ser “natural”, em estado “essencial”,
dotado de uma linguagem “primitiva e original”, de onde parte toda a possibilidade
de explicar a evolugdo do ser humano (através da educagdo) em direcdo a um sujeito
social, conhecedor de uma lingua nacional, obediente aos dogmas de uma religido,
proprietario de uma cultura universal, disponibilizada pelas instituicGes a servico de
um processo civilizatorio. (LULKIN, 2005, p. 39).

Contemporaneamente, existe uma tendéncia — ainda timida — de modificagdo na
escolarizacdo dos surdos. 1sso se deve as mudancas nas concepc¢oes a respeito do sujeito surdo
pautadas, principalmente, nas modificacdes que as politicas educacionais vém propiciando. O
reconhecimento juridico da LIBRAS como lingua propria do sujeito surdo permite novos
horizontes e perspectivas na relacdo surdo-ouvinte uma vez que abre caminho para se difundir
a cultura surda, a partir do aumento da visibilidade que a lingua de sinais vem tendo.

Segundo Skliar (2005), a educacao especial para surdos é um subproduto da educacéo,
se apresentando com os componentes ideoldgicos, politicos e tedricos encontrados na cultura
hegemonica ouvinte, que exibe, no geral, uma “[...] natureza discriminatoria, descontinua e
anacronica, conduzindo a uma pratica permanente de exclusdo e inclusdo.” (p. 11). A
educacdo especial para surdos é o espaco habitual onde ocorre a normalizacdo do surdo, onde
este é naturalizado em ouvinte, “[...] onde a surdez ¢ disfarcada.” (SKLIAR, 2005, p. 11). O
autor cita Wrigley para defender a ruptura entre a educacéao de surdos e a educacéo especial:

Os prospectos para as criancas surdas sdo reproduzidos dentro de uma
subclasse de educacdo chamada “especial”. Raramente, no caso da educacgdo
especial, significa algo adicional ao comum; na verdade ¢ um subgrupo ou uma
porcao que dai se delimita. Pressuposicdes sdo feitas a partir de uma “capacidade de
absorcdo” de tais criangas marcadas, a respeito das possiveis limitaces de seus
potenciais cognitivos, ao invés de questionar se “canais de absor¢do” alternativos
poderiam ser-lhes disponiveis. Ironicamente, todos os esforcos de instrucdo e
reabilitacdo focalizam-se, muitas vezes exclusivamente, no canal “perdido” que falta
como a Unica caracteristica ao redor da qual todo o ensino deveria girar. Essa
retracdo irbnica pela, e dentro da, educacédo especial reproduz um mundo limitado de
aprendizado de interagdo social. Embora esta obsessao por ouvir possa ser tracada, a
combinacdo da fala com a linguagem, o resultado imediato é uma opressdo direta
das criangas surdas e uma negagdo das identidades sociais que lhes podem estar
disponiveis como adultos surdos. (WRIGLEY, 1996 apud SKLIAR, 2005, p. 12).

Perceber o fracasso da escola especial na educacdo de surdos ndo significa indicar a

escola inclusiva como Unica opgéo. Para muito além disso, significa perceber a necessidade da
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problematizacdo da funcdo da escola de surdos na formagdo do ser surdo — um ser social e
cultural e que, por este motivo, se forma a partir da relagdo com seus pares.

Para que haja uma melhor compreensdo acerca dos caminhos percorridos pela
educacdo de surdos € necessario que conhecamos os caminhos da educacdo especial no
mundo e as perspectivas que fundamentaram tal educacdo dos pontos de vista filosofico,
ideoldgico e tedrico. Conhecer a historia da educacdo especial, como um primeiro passo, e da
educacdo de surdos, como 0 passo seguinte, nos permite iniciar a caminhada em direcdo as
suas subjetividades, enxergando na diferenca a sua poténcia latente.

Nesta perspectiva, colocando-me agora como pesquisadora que se propde a produzir
conhecimento com e sobre a educacdo de surdos e os professores que atuam nesta modalidade
de ensino, exponho algumas das questdes que me instigaram nesta caminhada:

e Como professores ouvintes constroem seus saberes para o ensino bilingue de

Biologia e Ciéncias Naturais?
e Quais sdo as possiveis fontes para o ensino bilingue de Biologia e Ciéncias
Naturais?

Pretendemos, entdo, com esse texto dissertativo, compreender 0s processos de
construcdo dos saberes de professores de biologia em uma ldgica outra, que se relacionam
com um mundo outro. Para tanto, iremos entrevistar professores ouvintes de Biologia e
Ciéncias Naturais do INES, analisando suas falas de forma a tentar reconhecer os caminhos
que os fizeram professores bilingues em um contexto de aprendizagem diferenciado, além de
tentar identificar os saberes e ndo saberes que podem — ou ndo — se tornar novos saberes para

0 ensino bilingue de Biologia e Ciéncias Naturais.
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1 CONTEXTUALIZANDO O ESTUDO E COMPREENDENDO A EDUCACAO DE
SURDOS

1.1 Como a educacéao de surdos se desenvolveu ao longo do tempo?

Iniciaremos esse capitulo fazendo um breve historico sobre a educacdo de surdos,
porém queremos deixar claro nesse momento que ndo compactuamos com 0s pensamentos
clinico-patologicos que veem a surdez apenas como um tipo de deficiéncia (a deficiéncia
auditiva) ou a falta da audicdo, mas achamos necessario apresentar aqui essa vertente da
educacdo principalmente porque era assim que o surdo era visto — e em alguns casos, ainda o
é —, simplesmente como uma pessoa deficiente.

A educagdo de surdos vem passando por vérias mudancas filosoficas ao longo dos
anos, sempre buscando o desenvolvimento social, emocional e intelectual da pessoa surda.
Tanto o Oralismo, como a Comunicacgéo Total e o Bilinguismo, reconhecem a importancia da
linguagem e da comunicacao para o estreitamento das relacdes e o desenvolvimento humano.

Durante a ldade Média, a surdez era vista como uma anormalidade e uma condicéo de
incapacidade e as pessoas surdas eram sacrificadas ou marginalizadas do convivio social
(STROBEL, 2006). No inicio do século XVI, os surdos eram considerados como pessoas
ineducaveis e sendo considerados inteis a sociedade (DIAS, 2006). Em meados deste mesmo
século, iniciam-se registros sobre a educacdo de surdos (LACERDA, 1998; LODI, 2005;
STROBEL, 2006). A educacdo dada aos surdos baseava-se principalmente na aquisi¢éo da
fala e era dada aos filhos de nobres (LODI, 2005).

Ainda no século XVI, alguns religiosos desenvolveram trabalhos relacionados a
educacdo de surdos. Dentre eles, destaca-se um monge beneditino que viveu na Espanha,
chamado Pedro Ponce de Leodn. Ainda trabalhando apenas com filhos de nobres, Ponce de
Ledn é considerado como o precursor da aceitacdo de que a pessoa surda era passivel de
educacdo (LODI, 2005), ele teria desenvolvido uma metodologia que englobava a oralizagéo,

a escrita e a datilologia®.

>«[...] é um sistema de representacéo, quer simbélica, quer icdnica, das letras dos alfabetos das linguas orais
escritas, por meio das maos. E (til para se entender melhor a comunidade surda, faz parte da sua cultura e
surge da necessidade de contacto com os cidaddos ouvintes. [...]". Disponivel em:
<http://dicionarioportugues.org/pt/datilologia>
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No inicio do século XVII, o espanhol Juan Pablo Bonet retoma os trabalhos de Ponce
de Leon e, apesar de defender a originalidade de seu trabalho, reproduz sua metodologia,
chegando a publicar um livro em 1620 que descreve como ensinar o surdo a falar e escrever,
utilizando a datilologia (MOURA; LODI; HARRISON, 1997).

Em meados do século XVIII, em Paris, 0 abade Charles-Michel de I’Epée® iniciou um
trabalho com a educagdo dos surdos que utilizava prioritariamente os sinais, demonstrando
que os surdos poderiam adquirir conhecimentos sem necessariamente ter que falar. O abade
I’Epée reconheceu que os surdos possuiam uma forma propria de se comunicar entre eles e a
utilizou como base para a sua metodologia.

No inicio do século XIX, a metodologia de ensino para surdos defendida por I’Epée
comecou a ser utilizada em diferentes paises da Europa, chegando inclusive aos EUA. Neste,
a primeira escola para surdos foi fundada em 1817; e em 1864, o Congresso Americano
autorizou o funcionamento da primeira instituicdo de ensino superior especifica para surdos,
localizada em Washington, o National Deaf-Mute College, atualmente Gallaudet University
(MOURA, 2000).

O Congresso Internacional de Mildo — 1880 — discutiu o futuro da educacédo de surdos,
avaliando se o ensino deveria ser pelo método gestual ou oral. Apés uma votacdo, a
metodologia oral saiu vencedora. A partir disso, o oralismo espalhou-se pela Europa. Porém,
nos EUA a metodologia se manteve como um sistema combinado entre os métodos oral e
gestual (MOURA, 2000).

Do final do século XIX e até meados do século XX a institucionalizacdo da
escolarizacdo obrigatdria levou ao desenvolvimento de escolas e/ou classes especiais, que
ofereciam uma educacgdo separada da educacdo regular. O acesso a educagdo para 0s surdos
vai sendo lentamente galgado na medida em que as oportunidades educacionais da populagéo
em geral sdo ampliadas. Nesse momento inicial, a educacao especial é constituida como um
sistema educacional paralelo, pois se acreditava que esses alunos seriam mais bem atendidos
em ambientes separados.

A mudanca nos pensamentos segregadores se inicia com 0s movimentos sociais pelos
direitos humanos que conscientizam e sensibilizam a sociedade acerca dos prejuizos
relacionados a esses pensamentos. Essa conscientizacdo levou ao processo de integracéo
desses individuos, que ocorreu a partir da década de 1970. Este processo consistiu na tentativa

de normalizar a diferenca do surdo, ou seja, essa pessoa deveria se adaptar as exigéncias da

® Fundou em 1755 a primeira escola ptblica para surdos do mundo, o Instituto Nacional para Surdos-Mudos em
Paris, também conhecido como Instituto de Paris.
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escola e da sociedade. A integracdo escolar foi concebida como um processo onde o sistema
educacional proveria 0s meios mais adequados para atender as necessidades do aluno.
Acreditava-se que os surdos, assim como as pessoas com deficiéncia tinham o direito de
conviver socialmente, mas que também deveriam ser preparadas para assumir funcdes sociais
relacionadas as suas peculiaridades. As praticas de integracdo se apresentam como
segregadoras, pois eram voltadas para a normalizacdo e adequacdo do individuo. Na
integracdo a pessoa com deficiéncia deveria se adaptar a sociedade.

Ao longo da decada de 1990, as praticas integradoras foram sendo duramente
criticadas, o que acabou por auxiliar o crescimento do movimento que defendia a inclusdo dos
individuos com necessidades especiais. Os defensores desse movimento, que € o mais aceito
nos dias atuais, buscavam além da fusdo entre o ensino regular e o especial — que ja era
encontrado na proposta integradora — uma mudanca na escola que possibilitasse a convivéncia
entre os diferentes. Nessa proposta, a sociedade é que se adapta para receber a pessoa com
deficiéncia.

Contemporaneamente no Brasil a educacgéo especial caracteriza-se pelo atendimento —
e educacdo — de pessoas com deficiéncias e transtornos globais de desenvolvimento — além de
altas habilidades/superdotacdo — (BRASIL, 2008a; BRASIL, 2008b). Nos ambientes de
atendimento, os profissionais - professores, psicdlogos, fonoaudiblogos... — sdo
especializados e se encontram preparados para atender exclusivamente determinadas
necessidades especiais. A educacao especial na perspectiva da educacgéo inclusiva, a0 menos
teoricamente, amplia a participacdo de todos os estudantes nos estabelecimentos de ensino
regular. Essa modalidade de educacdo é baseada na adaptacdo da escola as diferentes
necessidades de seus educandos, garantindo a estes:

e Transversalidade da educacdo especial desde a educacgdo infantil até a educacdo
superior;

e Atendimento educacional especializado;

e Continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino;

e Formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacgéo para a incluséo escolar;

e Participacdo da familia e da comunidade;

e Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicacdo e informacéo; e

e Articulacéo intersetorial na implementacéo das politicas publicas.

(Brasil, 2008, p. 8).

A educacdo inclusiva possui seus pressupostos baseados principalmente em dois

marcos documentais que levaram a essa nova concepg¢do: A Declaracdo Mundial sobre a
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Educacéo para Todos, firmada na Tailandia (1990) — durante Conferéncia Mundial sobre a
Educacéo para Todos — e a Declaragdo de Salamanca, firmada na Espanha (1994) — durante a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, Acesso e Qualidade.
Ambas as declaracdes defendem, de forma geral, que todas as criancas e jovens tém o direito
ao acesso, ingresso, permanéncia e sucesso na escola basica (Declaragdo Mundial sobre a
Educacdo para Todos, 1990), além de ter garantido o seu direito a diferenga. A Declaracdo de
Salamanca (1994) é considerada o marco mundial mais importante na difusdo da filosofia da
educacdo inclusiva. Esses acontecimentos também propiciaram a consolidacdo de
compromissos dos governos junto as pessoas portadoras de necessidades especiais permitindo
uma nova visao referente ao acesso dessas pessoas a sociedade como um todo e ndo apenas a
escolarizacéo.
Dentre as leis brasileiras que versam a esse respeito, destacam-se:

e  Constituicdo de 1988: art. 205 — garante a educacdo como direito de todos; art.
208, Il — garante o atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente, na rede regular de ensino.

. Lei n° 9.394 de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo: o capitulo V da
LDB se inicia classificando a educacdo especial como uma modalidade de
educacdo escolar para educandos portadores de necessidades educacionais
especiais, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino. O art. 59
discorre sobre o que os sistemas de ensino devem assegurar a esses educandos.

e Art. 18 da Lei n° 10.098 de 2000: implementa a formagdo de profissionais
intérpretes de escrita em braile, linguagem de sinais e de guias-intérpretes. Por ser
anterior a Lei de LIBRAS (Lei n° 10.436 de 2002), ainda utiliza o termo
“linguagem”.

. Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica de 2001:
define os educandos com necessidades educacionais especiais como sendo
aqueles que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagcdes
no desenvolvimento que dificultem o0 acompanhamento das atividades
curriculares, dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo e grande facilidade de
aprendizagem que os levem a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e
atitudes (altas habilidades/superdotacdo). Estabelece que a identificagdo das
necessidades educacionais especiais dos alunos deve ser realizada pela escola,
com assessoramento técnico, mediante sua avaliagdo no processo de ensino e
aprendizagem. Reitera que o0 atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais deve ocorrer em classes comuns, indicando que as escolas
comuns devem garantir (1) professores de salas regulares capacitados e
professores especializados na educacdo especial, (2) flexibilizacGes e adaptacdes
curriculares, (3) servicos de apoio especializado nas classes comuns e (4) classes
especiais em carater transitorio.

. Lei n° 10.436 de 2002: conhecida como a Lei de LIBRAS, reconhece a LIBRAS
como uma lingua oficial brasileira — passa de Linguagem Brasileira de Sinais para
Lingua Brasileira de Sinais — propria da comunidade surda. O paragrafo Gnico do
art. 4° diz que a LIBRAS néo podera substituir a modalidade escrita da Lingua
Portuguesa.
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. Decreto n° 5.626 de 2005: regulamenta a Lei n° 10.436 de 2002 e o art. 18 da Lei
n° 10.098 de 2000. Este decreto versa sobre alguns pontos importantes para a
comunidade surda: (1) a incluséo da LIBRAS como disciplina curricular
obrigatdria nos cursos de formacdo de professores e de fonoaudiologia e como
disciplina optativa nos demais cursos; (2) a formagéo do professor e do instrutor
de LIBRAS; (3) o uso da LIBRAS e da Lingua Portuguesa para o0 acesso das
pessoas surdas a educacao; (4) a formacdo do intérprete e do tradutor de LIBRAS-
Lingua Portuguesa; (5) a garantia do direito a educacdo das pessoas surdas; (6) a
garantia do direito a salde das pessoas surdas; e (7) do papel do poder publico no
apoio ao uso e difusdo da LIBRAS.

. Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de
2008: tem o objetivo de garantir 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo na escola regular. Define o atendimento educacional
especializado — AEE - e sua funcdo complementar e/ou suplementar a formacéo
dos alunos. Este atendimento deve ser oferecido ao aluno publico alvo da
educacéo especial, constituindo um direito seu.

o Decreto n° 6.571 de 2008: dispde sobre o apoio técnico e financeiro da Unido para
ampliar a oferta do atendimento educacional especializado. O art. 9° regulamenta
a distribuicao dos recursos do FUNDEB para este fim.

e  Resolucdo n° 04 de 2009 — CNE/CEB: disserta sobre as diretrizes operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado — AEE — na educacéo basica.

. Decreto 7.611 de 2011: versa sobre a educagdo especial e o atendimento
educacional especializado. Este decreto (art. 1°, § 2°) se refere a estudantes surdos
e com deficiéncia auditiva. O art. 8° altera o art. 14 do Decreto 6.253, admitindo
em seu § 1° que a educacdo especial pode ocorrer em escolas especiais ou
especializadas.

. Lei 13.005 de 2014: aprova o Plano Nacional de Educacédo (vigéncia 2014-2024).
Apresenta como quarta meta universalizar o acesso a educacdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, para alunos de 4 a 17 anos portadores de necessidades educacionais
especiais, apresentando para tanto 19 estratégias especificas.

1.2 Caminhos da educacéo de surdos no Brasil e no INES

A educacao sistematizada dos surdos no Brasil teve inicio em 1857 com a cria¢do do
Instituto de Surdos e Mudos, no Rio de Janeiro, hoje chamado Instituto Nacional de Educacgéo
de Surdos — INES. A fundacéo do Instituto se inicia, segundo Rocha (2007), em 1855 quando
E. Huet, professor surdo do Instituto de Paris, apresentou um relatério ao Imperador D. Pedro
Il que revelava a sua intensdo de fundar uma escola para surdos no Brasil. O Instituto dos
Surdos e Mudos, nome dado por Huet, iniciou suas atividades em janeiro de 1856, nas

dependéncias do Colégio M. de Vassimon, sob a dire¢cdo de Huet, no modelo privado, com
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um curso de seis anos de duracdo e com as disciplinas Lingua Portuguesa, Aritmética,
Geografia, Histdria do Brasil, Escrituragdo Mercantil, Linguagem Articulada (para os alunos
que apresentavam aptiddo) e Doutrina Crista.

Ainda em 1855, mais especificamente no més de abril, Huet solicitou a D. Pedro Il a
concessdo de 30 bolsas para os alunos. Por determinacdo do Imperador, foi instituida uma
comissdo para acompanhar os trabalhos de Huet e criar uma escola publica para os surdos-
mudos. No ano seguinte, 1856, foi aprovada a Lei n°® 939 (de 26 de setembro de 1857), que
designou verbas para a criagdo do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos’.

Em dezembro de 1861, Huet deixa a direcdo do Instituto. Em agosto do ano seguinte,
assume a direcdo o Dr. Manoel de Magalh&es Couto. Em 1867 foi promulgado o Decreto no
4.046, que regulamentou provisoriamente o Instituto definindo seu quadro de funcionarios e
modificando as disciplinas lecionadas, que passam a ser Leitura Escrita, Doutrina Crist,
Aritmética, Geografia (com énfase no Brasil), Desenho Linear, Elementos de Historia,
Portugués, Francés e Contabilidade.

Em 1868, o ministro do Império Fernando Torres, ao receber um relatorio sobre o
trabalho do Instituto, pedido por ele e organizado pelo Dr. Tobias Rabello Leite, tomou
conhecimento de que no Instituo o ensino havia sido deixado de lado e que 0 mesmo apenas
servia como asilo para os surdos (ROCHA, 2007). O diretor Manoel de Magalhdes €
exonerado e o Dr. Tobias Rabello assume a direcdo. Por ser adepto da metodologia utilizada
no Instituto de Paris, o Dr Tobias inicia uma valorizacdo do uso dos sinais nas salas de aula e
do ensino de um oficio — o foco deveria ser no ensino agricola.

As determinacbes apontadas no Congresso de Mildo, em 1880, também tiveram
repercussdao no ensino de surdos do Brasil. Em 1911, o Instituto passa a usar apenas a
metodologia oral nas salas de aula, o que era uma tendéncia mundial. Em 1957, foi proibido o
uso dos sinais em todas as escolas que atendessem surdos no pais (PIMENTA, 2008).

Durante muitos anos o oralismo passou a ser utilizada como método Unico de ensino
para alunos surdos e mesmo atualmente ainda é defendida por algumas correntes que
acreditam na normalizacdo do surdo. A oralizacao era vista como a melhor forma de insergédo
do surdo na sociedade. A lingua de sinais, 0s gestos e as mimicas, que eram utilizadas
clandestinamente, s6 passaram a ser utilizada em sala de aula na década de 1990 (ROCHA,
2008; ROSA; REIS, 2010).

” A data da fundacdo do Instituto foi alterada de 1° de janeiro de 1856 para 26 de setembro de 1857 no ano de
1908, pelo art. 7° do Decreto n° 6.892 (de 19 de marco de 1908). Esta nova data foi escolhida em decorréncia
da Lei n° 939 (de 26 de setembro de 1857), quando o Império passou a gerir o Instituto.
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Nessa mesma década, ocorreram mudancas nas concepcdes relacionadas a educacgdo
especial em todo o mundo, o que também gerou mudancas nas concepgdes brasileiras acerca
deste tema. A filosofia integradora — que se apresentava como uma pratica segregadora, ja que
era o aluno que deveria se adaptar a escola —, que levava o aluno com necessidades especiais
para dentro da escola regular, mas ndo garantia a sua permanéncia e 0 Seu sucesso, COmecou a
ser substituida pela inclusiva. Nesse contexto, a educagdo inclusiva apresentou-se como uma
nova filosofia que, na teoria, poderia garantir ao alunado com necessidades educacionais
especiais ndo s6 o0 acesso a escola regular, como também sua permanéncia e sucesso, ja que
ocorreria a adaptacdo da escola as suas necessidades.

Apesar de a nova politica mundial, incluindo a politica brasileira, defender os
processos de inclusdo do alunado com necessidades educacionais especiais em escolas
regulares, o INES se mantém desempenhando um papel importante na educacdo do aluno

surdo. Isso porque a Instituicdo

atua na perspectiva da efetivacdo do direito a educacdo de criancas, jovens e adultos
surdos, produzindo conhecimento e apoiando diretamente os sistemas de ensino para
dar suporte as escolas brasileiras que devem oferecer educagdo de qualidade a esses
cidadaos que demandam politicas de ensino que contemplem sua singularidade
linguistica. (INSTITUTO NACIONAL DE EDUCACAO DE SURDOS, 2013).

O Projeto Politico Pedagdgico do INES parte de uma abordagem bilingue/bicultural,
onde a instrugdo e passada em LIBRAS (L1 do publico surdo) e o Portugués é ministrado
como segunda lingua (L2) (ROSA; REIS, 2010).

1.3 Métodos de ensino de surdos

A educacdo dos alunos surdos apresenta trés importantes paradigmas: o Oralismo, a
Comunicacdo Total e o Bilinguismo. Cada um deles estd relacionado a um momento
especifico no contexto educacional brasileiro, apresentando, de acordo com Albres (2005),
marcos ligados a trés documentos desenvolvidos pelo MEC: Proposta Curricular para
Deficientes Auditivos (1979); Educagdo de Surdos (1997); e Ensino de Lingua Portuguesa
para Surdos (2002). Apesar dos marcos juridicos, as metodologias empregadas em cada um
dos paradigmas se justapdem e acabam por depender da proposta curricular de cada professor

e/ou instituicdo de ensino.
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1.3.1 Oralismo

A Proposta Curricular para Deficientes Auditivos (1979) se apresenta como marco
juridico de defesa do Oralismo como metodologia para o ensino de surdos no Brasil. Cabe
aqui ressaltar que esta metodologia era utilizada antes deste documento, que serviu para
reitera-la. Essa proposta indicava a utilizacéo da leitura orofacial® e da vocalizacgdo artificial
como instrumentos para o ensino da Lingua Portuguesa escrita e falada e se justificava
defendendo a preparacdo do aluno surdo para participar efetivamente da sociedade, ou seja,
sua integracdo na sociedade.

O processo de oralizagao do sujeito surdo ocorre porque a surdez € analisada do ponto
de vista clinico-patoldgico, ou seja, é vista como algo a ser tratado e curado: “a surdez,
entendida como um problema de salde, castigo ou algo a ser corrigido, era tratada de forma a
minimizar seus efeitos aparentes, fazendo-se 0s sujeitos surdos falarem como se fossem
ouvintes.” (LOPES, 2011, p. 43-44). A oralizacao esta diretamente relacionada a tentativa de
normalizacdo do surdo a partir de um padrdo ouvinte.

Segundo Saldanha (2014), a aprendizagem da fala é o ponto central dessa metodologia
e para desenvolvé-la sdo necessarias algumas técnicas especificas, que podem ser resumidas

em trés mais importantes:

1. Treinamento auditivo: estimulacdo auditiva, que seria o reconhecimento de sons e
ruidos;

2. Desenvolvimento de fala: onde exercicios para a mobilidade e tonicidade dos
6rgdos envolvidos na fonacdo sdo executados pelos surdos;

3. Leitura labial: onde a preocupacdo é “ler” a posicdo dos labios e captar os
movimentos labiais de alguém que esta falando. (SALDANHA, 2014, p. 46, grifo da
autora).

A proposta oralista recebeu (e recebe) inUmeras criticas — apesar dos avanc¢os juridicos
as praticas oralistas ainda séo recorrentes. Muitas delas relacionadas ao fracasso da educacgéo
de surdos e do projeto de integra-los a sociedade ouvinte. Os sujeitos surdos foram vistos
como pessoas incapazes de participarem da sociedade e que apresentavam déficit cognitivo
por ndo conseguirem apropriar-se da Lingua Portuguesa.

Apesar dos esforcos dos que defenderam (e defendem) o oralismo, essa abordagem

ndo alcangou os resultados esperados: ndo ha integracdo do surdo na comunidade ouvinte e

® E a capacidade de compreender uma mensagem falada por meio da observacdo da movimentagéo dos labios e
expressdes faciais.
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isso se deve ao fato do oralismo forcar as pessoas surdas a se adaptarem a um modelo criado
pelos ouvintes. A surdez ndo € “anulada” e a estigmatizacdo do surdo pela sociedade ouvinte
é mantida (MOURA,; LODI; HARRISON, 1997).

Segundo Quadros (1997), o oralismo ndo atinge seus objetivos, pois:

pesquisas [...] constataram que apesar do investimento de anos da vida de uma
crianca surda na sua oralizagdo, ela somente é capaz de captar, através da leitura
labial, cerca de 20% da mensagem e, além disso, sua producédo oral, normalmente,
ndo é compreendida por pessoas que ndo convivem com ela (pessoas que ndo estdo
habituadas a escutar a pessoa surda) (p. 23).

O oralismo marca a histdria da educagdo de surdos com manchas de violéncia e poder
(LOPES, 2011) porque visava apenas a normalizagdo da minoria surda — considerada anormal
— que deveria comunicar-se de acordo com a maioria ouvinte — supostamente normal. Praticas
de violéncia sdo descritas por inumeros relatos de surdos educados a partir de praticas
ouvintistas®, como a fala de uma mulher de 25 anos, que aparece no trabalho de Lebedeff
(2006, p. 51):

as maos tinham que ficar por baixo da mesa, a professora ficava braba se usasse
sinal, era proibido. Era muito triste, de depressdo, eu tinha a mente fechada, eu
precisava abrir. Era s6 oral a professora obrigava a falar todo dia. (Mulher, 25 anos).

Dessa forma, o ouvintismo™® — assim como as relacdes de dominacéo, violéncia e
poder relacionadas a ele — se encontrava disfarcado na filosofia oralista de educacdo de
surdos, que apresentava “[...] explicacGes de especialistas que atribuiam a resisténcia surda
(aos exames e as exaustivas secdes de fala) a presenca de irritabilidade ou desequilibrio
emocional derivados da surdez” (LOPES, 2011, p. 62). Além disso, muitas vezes o0s surdos,
por ndo conhecerem outras formas de viver ou por terem sido convencidos de sua
anormalidade, acreditavam em sua transformagdo em um ser “normal” através da oralizacdo
(LOPES, 2011).

® Préticas de ouvintismo.

190 Quvintismo &, segundo Skliar, “[...] um conjunto de representaces dos ouvintes, a partir do qual o surdo
esta obrigado a olhar-se e a narrar-se como se fosse ouvinte. Além disso, € nesse olhar-se, e nesse narrar-se que
acontecem as percepcdes do ser deficiente, do ndo ser ouvinte; percepcdes que legitimam as praticas
terapéuticas habituais” (2005, p. 15).



25

1.3.2 Comunicacio total

Em 1997 o MEC lanca o Programa de Capacitacdo de Recursos Humanos do Ensino
Fundamental que procurava orientar os profissionais de educacgéo a respeito da surdez e ao
ensino-aprendizagem do aluno surdo. Este programa apresentava estudos sobre a Lingua
Brasileira de Sinais e ja ndo fazia mais uso exclusivo da linguagem oral como forma Unica de
educacdo do surdo, utilizando todos os meios possiveis (fala, sinais, gestualizacao) para que
houvesse a comunicacdo entre o professor e o aluno (tanto na escola comum, como na escola
especial). Por este motivo, este programa configura-se como um marco no que diz respeito a
Comunicacéo Total.

As pressdes surdas e de especialistas — com visOes diferentes das defendidas pelo
oralismo — levaram a uma ruptura da hegemonia e dominéncia exercidas pelas filosofias
oralistas. Nesse contexto, surge a “comunicagéo total”, que se apresenta como uma filosofia
mais flexivel de educacdo de surdos uma vez que permite o0 uso de multiplos recursos de
comunicacgdo. Essa filosofia ndo se opunha a diferenca surda e possibilitava diversas formas
de aprendizagem. Na comunica¢do total, os surdos aprendiam ndo apenas a Lingua
Portuguesa, mas também a Lingua Brasileira de Sinais (LOPES, 2011), as utilizando
simultaneamente.

Apesar de se apresentar como um avango, a comunicacao total recebeu inumeras
criticas, principalmente de linguistas, que afirmavam que a utilizagdo de duas linguas de
forma simultanea ndo era possivel e que sempre haveria prejuizo para uma das linguas. Dessa
forma, o uso da Lingua de Sinais é desfavorecido e apenas é utilizado para o fortalecimento
do aprendizado da Lingua Portuguesa. De acordo com Lopes (2011) a comunicacdo total €

“[...] uma das formas mais brandas de dominag&o surda.”.

1.3.3 Bilinguismo

O documento “Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos: caminhos para a pratica
pedagdgica” (2002) encontra-se ligado ao Programa Nacional de Educacdo de Surdos. Este
programa tem como objetivo a divulgacdo e o ensino da Lingua Brasileira de Sinais, a

formacdo de intérpretes de LIBRAS e de professores de Lingua Portuguesa. O documento
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deixa clara uma mudanca na filosofia de ensino ao alunado surdo, defendendo uma
metodologia bilingue de ensino. Essa proposta “[...] busca dar condi¢des as criancas surdas de
desenvolverem-se em lingua de sinais e, posteriormente, na lingua oficial do pais, podendo
usar a modalidade oral-auditiva e/ou escrita.” (ALBRES, 2005, p. 38).

O Bilinguismo surge, como filosofia de educagdo de surdos, diante da insatisfagéo de
especialistas e de movimentos surdos. Essa filosofia é compreendida como algo que resiste as
outras filosofias — Oralismo e Comunicacao Total —, j& que defende abertamente a diferenca
surda, principalmente focada na Lingua de Sinais como lingua prépria dos sujeitos surdos
(L1), sendo a Lingua Portuguesa, de preferéncia na modalidade escrita, a sua segunda lingua
(L2).

A educacdo bilingue propde uma valorizagdo da LIBRAS como primeira lingua do
surdo, sendo utilizada como sua lingua de instrucdo. No bilinguismo, pressupdem-se a
aprendizagem de duas linguas pela crianga surda, sendo primordial um contato inicial com
pessoas fluentes em LIBRAS para apenas posteriormente se iniciar a aprendizagem da Lingua
Portuguesa. A proposta bilingue respeita o fato de a LIBRAS ser uma lingua com todos 0s
componentes linguisticos necessarios a este status (fonoldgicos, sintaticos e semanticos), além
de basear o ensino da Lingua Portuguesa em técnicas de ensino de segundas linguas, que
partem das habilidades j& adquiridas pela crianca surda a partir de experiéncias com a
LIBRAS (QUADROS, 1997).

A filosofia bilingue é defendida pelos movimentos surdos por respeitar o surdo como
sujeito cultural, reconhecendo a existéncia da cultura surda e, dessa forma, reconhecendo que
0 sujeito surdo se apresenta em uma condicao bilingue e bicultural. Essa filosofia rompe com
o discurso clinico-patolégico e leva a um reconhecimento politico da surdez como diferenca.
Como afirma Lopes (2011, p. 69), “o carater bilingue de uma proposta educativa para surdos
deve partir do reconhecimento da diferenca cultural dos surdos, bem como do reconhecimento

da lingua de sinais como sendo propria da comunidade surda a qual o sujeito pertence.”.
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1.4 A LIBRAS (ou LSB*) e o contexto bilingue de ensino

A Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS — foi reconhecida como lingua oficial
brasileira — e natural da pessoa surda brasileira — pela Lei n° 10.436/02, de 24 de abril, de

2002. Seu artigo 1°, em paragrafo Unico, declara que:

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais — Libras a forma de comunicacédo e
expressdo em que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com estrutura
gramatical prépria, constituem um sistema linguistico de transmissdo de ideias e
fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil.

A regulamentacdo desta Lei ocorreu no ano de 2005, através do Decreto n° 5.626. De
acordo com Pimenta (2008), este Decreto deveria modificar grandes estruturas no que diz
respeito a pessoa surda e sua comunidade: o curriculo, a formacdo docente e dos instrutores
de LIBRAS, a educacdo, o direito a salde, a atuacdo do intérprete de LIBRAS e o papel do
poder publico. Nesse contexto, passa a ser exigida a insercdo da LIBRAS como disciplina
obrigatdria nos cursos de formacéo de professores, de fonoaudiologia e de pedagogia.

O reconhecimento da LIBRAS deve-se, principalmente, a luta constante dos
movimentos surdos para que as subjetividades surdas possam ser vistas dentro de um cunho
cultural. A Lei de LIBRAS é vista como um marco juridico que evidencia uma grande vitdria,
mas que € apenas um passo no caminho para um ensino bilingue.

O bilinguismo caracteriza-se por partir do pressuposto de que o surdo deve entrar em
contato com a LIBRAS (sua L1) o mais cedo possivel, além de defender que os
conhecimentos linguisticos construidos pelo surdo utilizando essa lingua facilitardo a
aquisicdo de sua segunda lingua. O bilinguismo também reconhece que, por apresentar o
dominio de duas linguas, o surdo encontra-se em uma condicdo bicultural (SOUZA, 1995).
Para que a crianc¢a surda se insira no contexto de sua cultura, € necesséria a relacdo com seus

pares. Por este motivo, Strobel (2006) indaga:

Como uma crianca surda podera desenvolver uma lingua se ndo houver uma
identificacdo com o surdo adulto? Como o sujeito surdo podera fazer uma
identificacdo com relacdo a sua identidade surda no futuro, se ele ndo conviver com
outros surdos que facam uso da lingua de sinais? Quem foi que disse que é s6 o
sujeito surdo utilizar-se da lingua de sinais que por um “passe de magica” ele
passara a ter uma aprendizagem total? E a cultura como fica? (p. 252).

11| SB ¢ asigla utilizada como padréo internacional para abreviar a expressdo “Lingua de Sinais Brasileira”.
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No bilinguismo, a escola é vista como uma comunidade bilingue, “[...] onde
profissionais surdos e ouvintes atuam como pessoas que participam efetivamente da
construcdo do conhecimento pelo educando surdo.” (SOUZA, 1995, p. 83-84). Nesse
contexto, é imprescindivel que todos os profissionais, surdos e ouvintes, sejam fluentes em
LIBRAS, além da apresentacdo de projetos pedagdgicos que abandonem o modelo clinico

sobre a surdez, se aproximando de um olhar cultural.

[...] a construcdo da subjetividade do ser surdo depende, fundamentalmente, da
relacdo que eles estabelecem tanto com seus pares quanto com ouvintes e, nesse
sentido, a presenca de professores surdos na educacdo ganha relevancia para a
construcdo de uma percepcao positiva da surdez pelos alunos (LODI, 2005, p. 409).

A educacéo bilingue ndo pode se restringir ao ensino das linguas (L1 e L2). Esta deve
estar ligada a diversas areas, permitindo ao aluno surdo interagir com os contextos culturais

em que cada uma é utilizada:

Desse modo, aqueles que se propdem a trabalhar na educagdo de sujeitos surdos
devem fazé-lo a partir de uma visdo da heterogeneidade constitutiva das relacbes
sociais e linguisticas e, para tanto, é fundamental que uma politica educacional
voltada para a diversidade social e cultural seja delineada. Apenas o respeito pela
diversidade pode fazer com que os professores compreendam seus alunos a partir
dos aspectos préprios do grupo social ao qual eles pertencem e, dessa forma, possam
reconhecer como e por que 0s mecanismos de resisténcia sdo construidos (tanto
pelos alunos como por eles préprios). Esse olhar para o outro propicia uma parceria,
uma atuacdo conjunta frente a multiplicidade de forcas sociais existentes. (LODI,
2005, p. 410).

Apesar de ser reconhecido como um grande avango no que concerne & educacao de
surdos, o bilinguismo esta longe de ser uma unanimidade. O grupo surdo, como qualquer
outro grupo social, ndo se apresenta como um conjunto monolitico e homogéneo, pelo
contrario, € um grupo absolutamente plural e heterogéneo visto que é permeado por muitas
diferencas, repito, como qualquer outro grupo social. Mesmo em uma escola como o INES,
que tem a LIBRAS como lingua de instrucdo e que utiliza o portugués como segunda lingua,
existem profissionais que ndo compactuam com a visdo do bilinguismo como melhor forma
de ensino para os alunos surdos. Além disso, muitos alunos chegam ao INES com pouco, ou
mesmo sem nenhum, conhecimento de LIBRAS.

Mesmo ndo havendo um consenso total em torno do bilinguismo, gostariamos de
deixar claro que esta € a filosofia adotada por nés ao pensarmos 0s saberes docentes para o
ensino de biologia, tematica desta dissertacdo. Acreditamos que a filosofia bilingue se

apresenta como a que mais respeita as subjetividades deste grupo social.
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Pensar a educacdo bilingue para além da sala de aula, compreendendo toda a
pluralidade e diversidade existente no grupo social alvo desta filosofia, € um dos grandes
desafios a serem superados. E essa superacdo sé ocorre quando os profissionais envolvidos
nessa modalidade de ensino percebem o aluno surdo bilingue como um ser bicultural. O
principal ponto a ser compreendido para que haja uma verdadeira educacdo bilingue € que néo
h& deficiéncia a ser reabilitada. O surdo ndo apresenta uma doenca a ser curada, mas sim uma

cultura outra a ser respeitada.
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2 UM MODO OUTRO DE PENSAR O SURDO

A surdez constitui uma diferenca a ser politicamente reconhecida.

Carlos Skliar

Para que possamos pensar 0 sujeito surdo de um modo outro, precisamos primeiro
compreender a surdez de um ponto de vista diferente do usual — ouvinte —, precisamos
compreendé-la como uma experiéncia visual. Deixar o ouvintismo — e suas representacoes —
de lado é uma tarefa ardua e ndo temos a pretensdo de consegui-la apenas em um texto. O que
pretendemos aqui € ajudar o “pensamento a pensar”’, problematizando nocdes
institucionalizadas e difundidas como a Unica verdade possivel. Aquele que é diferente, é
considerado “fora do normal” — ou anormal —, mas sob qual ponto de vista? Do ponto de vista
de um surdo, o anormal pode ser o ouvinte. Até que ponto podemos julgar e nomear o outro?
Até que ponto podemos nos dizer iguais? Para tanto, propomos que o leitor se aproprie de
alguns modos outros de ver — e viver — a surdez, como os descritos por Skliar (2005, p. 11):
“[...] a surdez constitui uma diferenca a ser politicamente reconhecida; a surdez ¢ uma
experiéncia visual; a surdez é uma identidade multipla ou multifacetada [...]”.

Pensar a surdez dentro do viés cultural implica em enxergar 0 mundo em outra
perspectiva, uma perspectiva intercultural, nos proporcionando um novo olhar. Para além de
ser apenas um grupo marcado pela deficiéncia — e pela tentativa de sua normalizagéo —, os
surdos, hoje, podem ser pensados como um grupo que se caracteriza por elementos proprios,
que levam a construcdo de sua identidade e marca sua diferenca. Para nos guiarmos por este
caminho, € necessario conhecermos algumas vertentes existentes com relacdo ao

multiculturalismo e suas implica¢cGes na mudanca da forma de olhar o ser surdo.

2.1 O multiculturalismo e suas concepgdes

O multiculturalismo pode ser descrito de forma simplificada como sendo um conceito
que faz referéncia a existéncia de diversas culturas em uma mesma localidade, onde

geralmente uma se sobrepde. Dessa forma, podemos compreender o multiculturalismo como
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um campo de estudo que apresenta multiplas formas de expressdo — questdes de género, etnia,
sexualidade, identidade...

O termo multiculturalismo apresenta uma grande polissemia, o que, de acordo com
Candau (2009), traz um grande nimero de diferentes vertentes e concep¢bes multiculturais.
Ainda de acordo com a autora, existem trés perspectivas fundamentais de multiculturalismo:
“o  multiculturalismo  assimilacionista, 0  multiculturalismo diferencialista  ou
monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo, também denominado
interculturalidade,” (CANDAU, 2009, p. 163).

O multiculturalismo assimilacionista parte do principio de que apesar de vivermos em
uma sociedade multicultural, nem todos possuem as mesmas oportunidades. As politicas
relacionadas a essa perspectiva favorecem a incorporacdo de todos a uma cultura hegeménica.
E a assimilacdo dos grupos marginalizados “[...] aos valores, mentalidades, conhecimentos
socialmente valorizados pela cultura hegemonica.” (CANDAU, 2009, p. 164).

O multiculturalismo diferencialista ou monocultura plural da énfase ao
reconhecimento da diferenca, garantindo espagos onde essa diferenca possa se expressar.
Nessa perspectiva ndo ha assimilacao por parte da cultura hegemdnica, porém as diferencas so
podem ser expressas em locais pré determinados. Esse tipo de politica pode levar a formacéo
de guetos, sem que haja um respeito real pelas diferencas.

A perspectiva intercultural apresenta-se como “[...] a promocdo deliberada da
interrelacdo entre diferentes grupos culturais presentes em uma determinada sociedade.”
(CANDAU, 2009, p. 165). Dessa forma, o interculturalismo se apresenta como uma
concepcao de multiculturalismo que compreende que as diferentes culturas se encontram em
continuo processo de elaboracdo. Essa abordagem pretende “[...] promover a educagdo para 0
reconhecimento do ‘outro’, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais e culturais.”
(CANDAU, 2009, p. 166).

O interculturalismo pode ser compreendido como uma forma de respeito as diferentes
culturas existentes. Defende a superacdo da desigualdade sem, no entanto, deixar de
reconhecer as diferencas culturais. Essa perspectiva também leva a uma ressignificacdo dos

direitos humanos que deve estar voltada para

[...] essa grande questdo da articulagdo entre igualdade e diferenca, isto €, da
passagem da afirmacdo da igualdade ou da diferenca para a da igualdade na
diferenca. N&o se trata de, para afirmar a igualdade, negar a diferenca, nem de uma
visdo diferencialista absoluta, que relativize a igualdade. A questdo estd em como
trabalhar a igualdade na diferenca [...] (CANDAU, 2009, p. 161).
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O pensamento multicultural, em especial o interculturalista, problematiza a vivéncia
das diferencas. Nos tempos atuais, onde ndo se encaixam mais 0s discursos a respeito da luta
pela igualdade a qualquer preco, o direito a diferenca vem sendo defendido como resolucao
para velhas injusticas. As pessoas vém exigindo cada vez mais que sua identidade cultural
seja respeitada e que a sociedade como um todo aceite que ndo ha como uma Unica cultura ser
considerada hegemonica — ou, pelo menos, ndo deveria haver.

As diferentes culturas devem ser conhecidas e compreendidas de forma abrangente e
livre de preconceitos. S6 dessa forma a sociedade pode realmente se firmar sob um contexto
intercultural. Afinal, “toda cultura observada de fora ou sob a 6tica de outros valores aparece
como irracional. Em suma, toda e qualquer cultura é um sem sentido que faz sentido para as
pessoas que nela vivem.” (PORTO-GONCALVES, 1996, p. 96, grifo do autor).

2.2 A cultura surda no contexto intercultural

De acordo com Sa (2006), podemos definir a cultura como um campo de forgas
subjetivas que da sentido a um grupo. Os elementos culturais sdo a mediagdo simbolica que
possibilita a vida em comum. A expressdo da cultura pode se dar de varias formas —
linguagem, juizo de valor, arte... — gerando a ordem do grupo. De uma forma geral, as culturas
minoritarias convivem e se submetem a cultura hegemonica, o que também ocorre com a
cultura surda.

O bilinguismo, como ja foi afirmado antes, é a modalidade pedagdgica defendida pela
comunidade surda, j& que respeita suas subjetividades culturais levando em consideracéo que
a lingua de sinais € a primeira lingua da pessoa surda e que a segunda lingua deve ser
ensinada na modalidade escrita — no caso do Brasil a Lingua Brasileira de Sinais é a primeira
lingua e a Lingua Portuguesa na modalidade escrita é a segunda lingua.

A defesa do bilinguismo tenta romper com o discurso da surdez como deficiéncia,
definindo-a como espacgo de producdo de diferencas e 0s sujeitos surdos como uma minoria
linguistica (SKLIAR, 2005). Neste contexto, a ado¢do de uma educacgdo bilingue demonstra-

se também como bicultural*®. E a comunidade surda que garante a esses sujeitos o acesso a

12 A metodologia de ensino bilingue para surdos pressupde a utilizacdo de duas linguas — cada uma inserida em
um contexto cultural —, o que leva a formagéo de uma identidade bicultural, ja que o sujeito surdo se encontra
relacionado as questdes culturais da comunidade ouvinte e da comunidade surda.
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lingua de sinais e a interagdo com seus pares, ja que 95% dos surdos sdo filhos de pais
ouvintes (MACHADO, 2009). Este autor defende ainda, baseado em Behares (1993), que
“[...] a passagem para a educacdo bilingue significa uma mudanca ideologica [...] e nédo
meramente uma mudanca metodoldgica [...]” e que “[...] a educacdo bilingue se propde a
transformar a educacdo dos surdos em uma pedagogia socializada, abandonando as praticas
clinicas e terapéuticas.” (p. 210). E desse ponto que defendemos, assim como Souza (1995),
Skliar (2005), Thoma e Lopes (2006), Sa (2006) e Machado (2009), que a educacao bilingue
para surdos deve ser analisada a partir de uma visao intercultural.

Dentro deste contexto intercultural, a surdez pode ser construida a partir de
concepcoes diferentes. O multiculturalismo conservador analisa a questdo da surdez a partir
de uma supremacia ouvinte, dando énfase a biologizacdo da surdez; utiliza-se uma ideologia
de assimilacao, priorizando os julgamentos pela perspectiva da “mais valia” (SKLIAR, 1998).
Ainda segundo Skliar (1998), esta concepgdo acredita que a escola possa mudar as
desigualdades, oprimindo aqueles que desejam a diferenca. A concepg¢éo progressista utiliza o
conceito de diferenga com uma conotacdo apenas politica, ignorando a histdria e a cultura.
Por fim, o autor descreve a concepcdo critica — que em muito se assemelha ao
interculturalismo defendido por Candau (2009) - destacando o papel da lingua e das
subjetividades culturais. Nessa concepcéo, a cultura surda se diferencia da cultura ouvinte por
sua lingua, valores, préticas e atitudes.

A surdez como um trago cultural pode ser compreendida pelas a¢Bes construidas pela
linguagem. A linguagem permite a criacdo de um sistema de significacGes, que representam e
d&o sentidos as coisas. Sobre esses sentidos, construimos nossas experiéncias e interpretacoes
sobre n6s mesmos e sobre os outros (LOPES, 2011), sendo a surdez a diferenca primordial

que permite a aproximacao surda e a distin¢do dos nédo surdos.

Isso nos leva a pensar a surdez como elemento de um circuito cultural que ndo pode
ser esquecido ou relegado a comparagdes entre ouvintes e surdos. A surdez pela
surdez ndo existe. Para a surdez constituisse em um caso, uma deficiéncia, uma
marca de uma cultura, é preciso que a inventemos de determinadas formas ou de
outras ndo mencionadas ou menos explicitas. Inventamos a surdez quando a
transformamos em um caso a ser estudado, em niimeros a serem levantados, em um
problema a ser tratado, em uma caracteristica de um grupo especifico etc. (LOPES,
2011, p. 18, grifo meu).

Concordamos com Machado (2009) ao entendermos que a lingua de sinais esta
intimamente ligada a cultura surda e que desta forma se remete a identidade da pessoa surda

gue, de uma forma geral, convive tanto com a comunidade surda como com a comunidade
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ouvinte. Reiteramos a importancia da relagdo com seus pares para a formacgdo desta
identidade, o que pode ocorrer na escola quando existe a possiblidade do contato com o

professor surdo.

Se o tema da linguagem na construgdo da identidade deve ser considerado no
processo educacional de qualquer sujeito, mais significativo ele se torna na questéo
da surdez, pois em razdo do uso da lingua de sinais a crianca surda filha de pais
ouvintes, possivelmente, terd poucas oportunidades de usar significativamente essa
lingua. Em outras palavras, as possibilidades de aquisicdo da lingua de sinais estarao
restritas ao contato com a comunidade surda. Tal questdo complexifica as interaces
de surdos e ouvintes. (MACHADO, 2009, p. 211).

As politicas de inclusdo conseguiram atribuir a escola uma forca maior que a
anteriormente atribuida a esta instituicdo na formacéo do sujeito surdo. Essas politicas buscam
condicOes pedagdgicas e metodoldgicas para que o surdo esteja inserido (incluido) na escola
de ouvintes. Dessa forma, podemos concluir que as politicas de inclusdo, apesar de serem de
dificil implementacdo, sdo importantes, ndo apenas para os alunos surdos, mas tambem para

os alunos ouvintes, pois

o multiculturalismo educacional pluralista é desejavel, mas nao é facilmente
alcancado. Um conhecimento  mais-do-que-superficial de outra cultura
provavelmente requer alguma fluéncia em outra lingua; e isso ndo é facilmente
combinado com a garantia de que os estudantes venham a adquirir os demais
conhecimentos e as habilidades que precisam. Mesmo assim, o reconhecimento de
que os outros fazem as coisas de maneira diferente [...] ajuda-lhes a discriminar o
convencional do ndo convencional em sua prépria pratica e pensamento. [...] o
conhecimento de costumes de comunidades minoritarias dentro de uma sociedade
multicultural certamente pode contribuir para um modus vivendi mutuamente
tolerante, ou, com uma boa dose de sorte e de vontade, mutuamente enriquecedor.
(HAACKS, 2011, p. 222, grifo da autora).

Machado (2009) defende que a educacéo bilingue-bicultural de alunos surdos s6 pode

ocorrer quando esses alunos possuem como referencial o professor surdo:

Vale reafirmar que a presenca do professor surdo na abordagem bilingue contribui
expressivamente para que os alunos adquiram a lingua de sinais e passem a
identificar-se com esse sujeito que apresenta um papel de destaque em sala de aula.
Essa convivéncia possibilita ndo s6 o reconhecimento da identidade/cultura surda,
mas a identificacdo politica e social com essa comunidade, pois é preciso trazer para
0 contexto escolar a histdria da comunidade surda, de suas lutas e vitorias. (p. 216-
217).

De acordo com Sa (2006), a sociedade encontra-se organizada em grupos
assimetricamente posicionados, o que leva a uma disputa por poderes e saberes. Somos

posicionados e nos posicionamos em nossas relagdes sociais de formas diferentes de acordo
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com o momento, o lugar e o papel que exercemos. Por este motivo “[...] € imprescindivel
entender que as manifestacOes culturais da surdez ndo sdo manifestagfes de uma cultura
patolégica, mas de uma cultura legitima, que so enriquece a visdo do que é ‘ser humano’ — o
ser que transcende a fala, mas que ndo transcende a linguagem.” (SA, 2013). Afinal, é na
cooperacgéo e relacdo entre os diferentes sujeitos que vai se constituindo a “[...] o horizonte da
educacéo intercultural.” (MACHADO, 2009, p. 217).
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3 OS CAMINHOS DA PESQUISA: PERCURSOS METODOLOGICOS

Nossa pesquisa trata dos saberes docentes construidos por professores de Biologia e
Ciéncias Naturais que atuam no ensino bilingue para alunos surdos do Instituto Nacional de
Educacéo de Surdos — INES.

Para tentarmos compreender como ocorreram 0s processos de construgdo desses
saberes pelos professores, nossa pesquisa foi desenvolvida na forma de um estudo de caso,
iSsO porgque nossa tematica se apresenta como algo singular e com valor em si mesmo
(ANDRE; LUDKE, 1986). Acreditamos que nossa pesquisa também se encaixe em algumas
caracteristicas listadas por André & Ludke (1986, p. 18-19, grifo das autoras):

1. Os estudos de visam a descoberta. Mesmo que o investigador parta de alguns
pressupostos tedricos iniciais, ele procurara se manter constantemente atento a
novos elementos que podem emergir como importantes durante o estudo. [...]

2. Os estudos de caso enfatizam a ““interpretacdo de um contexto”. Um principio
bésico desse tipo de estudo é que, para uma compreensdo mais completa do
objeto, é preciso levar em conta o contexto em que ele se situa. [...]

3. Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda.

O pesquisador procura revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa

determinada situagdo ou problema, focalizando-o como um todo. Esse tipo de

abordagem enfatiza a complexidade natural das situacOes, evidenciando a inter-
relagdo dos componentes. [...]

[--]

Os estudos de caso revelam experiéncias vicarias e permitem generalizagGes

naturalisticas. O pesquisador procura relatar as suas experiéncias durante o

estudo de modo que o leitor ou usudrio possa fazer as suas “generalizacdes

naturalisticas”. Em lugar da pergunta: este caso é representativo do qué?, o

leitor vai indagar: o que eu posso (ou ndo) aplicar deste caso na minha situagio?

[-]

oa s

O estudo de caso, relacionado a pesquisas sociais, pode ser utilizado por pesquisas em
educacdo por abranger as relacdes estabelecidas entre pessoas e, por este motivo, o utilizamos
como um de nossos caminhos metodoldgicos. Segundo Yin (2011), o estudo de caso é uma
investigacdo empirica, uma metodologia que abrange planejamento, técnicas de coleta de
dados e analise dos mesmos. Além disso, nos propomos a “[...] estudar algo singular, que
[..]” tem “[...] valor em si mesmo [..]” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 17). Isso porque
acreditamos que nossas questdes de pesquisa se encaixem no “como” e no “por que” que Yin

(2001) caracteriza como explanatorias:

questdes do tipo "como" e "por que" sdo mais explanatdrias, e é provavel que levem
ao uso de estudos de casos, pesquisas historicas e experimentos como estratégias de
pesquisa escolhidas. Isso se deve ao fato de que tais questdes lidam com ligacGes
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operacionais que necessitam ser tracadas ao longo do tempo, em vez de serem
encaradas como meras repeti¢des ou incidéncias. (p. 25).

Além disso, ao optarmos por utilizar a entrevista como instrumento de coleta de
informacdes, demonstramos nosso interesse pelo que € narrado pelos professores a respeito do
seu trabalho e de sua formacéo — tanto inicial quanto complementar. Conhecer o cotidiano de
um professor a partir de sua — propria — visdo sobre ele nos permite pensar sobre 0s — seus —
saberes adquiridos a partir da unido dos saberes de sua formacdo e de sua experiéncia, tanto
com alunos surdos quanto com ouvintes. Analisar as entrevistas desses professores nos ajuda
a reconstruir os caminhos percorridos por eles para a formacdo e transformacéo, além da
construcdo e reconstrucdo dos saberes docentes relacionados ao seu trabalho no INES.
Concordamos com André & Ludke (1986) quando as autoras afirmam ser a entrevista —
principalmente as nédo totalmente estruturadas como a nossa — um instrumento de pesquisa
que permite a interacdo entre o entrevistador e o entrevistado sem que haja a necessidade de

estabelecimento de uma relacao hierarquica:

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao ha a imposi¢édo
de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o sobre o tema
proposto com base nas informacGes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira
razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitacéo
mutua, as informacdes fluirdo de maneira notavel e auténtica. (p. 33-34).

Assim como na pesquisa desenvolvida por Borges (2002) para sua tese de doutorado,

nos utilizamos de entrevistas — semiestruturadas — pois

Acreditamos que por meio da entrevista, mobilizamos o discurso dos professores
sobre 0s seus saberes. Nesse sentido o discurso € tratado enquanto uma capacidade,
e, a0 mesmo tempo, uma possibilidade, que faz emergir a natureza reflexiva dos
docentes em relacdo aquilo que sdo, conhecem, fazem, pensam, julgam etc. usando
sua racionalidade, com todas as contradi¢cBes e idiossincrasias que possam estar
presentes em sua fala. (BORGES, 2002, p. 69).

Serviu-nos também como inspiracao na pesquisa abordagens baseadas em histérias de
vida — com enfoque na vida profissional. Conforme aponta Névoa (1995), “[...] as historias de
vida tém dado origem a praticas e reflexdes extremamente estimulantes, fertilizadas [...] pelo
recurso a uma grande variedade de enquadramentos conceptuais e metodoldgicos.” (p. 19).
Apesar de ndo nos aprofundarmos noestudo das histdrias de vida, alguns aspectos dessa
historia podem nos auxiliar na compreensao de como os seus saberes foram sendo produzidos

a partir de experiéncias que tiveram ao longo de sua vida, tanto profissional quanto pessoal.
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Concordamos com Goodson (1995) quando o mesmo afirma que “[..] no mundo do
desenvolvimento dos professores, o ingrediente principal que esta faltando é a voz do
professor.” (p. 69, grifo do autor) e, por este motivo, pretendemos ouvir essa voz e analisar 0s
saberes docentes ali presentes.

Nosso estudo procurou, a partir das entrevistas, mesclar elementos pessoais e
profissionais, procurando compreender — se e — como se deu a producdo dos saberes docentes
que estes professores evocam para ministrar aulas de Biologia e Ciéncias Naturais no INES.
Interessa-nos explorar nos relatos dos docentes os processos de mudancas nas praticas
provocadas pelo contexto no qual se da o trabalho docente que desenvolvem.

Pesquisar sobre recortes das historias de vida — com enfoque na vida profissional —
dessas trés professoras, utilizando como metodologia de coleta de dados entrevistas
semiestruturadas, nos permitiu dar passos mais seguros pelos caminhos relacionados ao
estudo de caso.

Acreditamos que, em nosso estudo, elementos dessas abordagens de pesquisa —
historias de vida (com enfoque na vida profissional) e estudos de caso — se complementem
sem se sobrepor ou entrar em conflito. Ao contrario, as duas metodologias juntas nos
permitiram uma ampliacdo do nosso olhar sobre as especificidades o trabalho dessas
professoras — participantes da cultura hegemonica ouvinte — com seus alunos — pertencentes a
um mundo outro, uma cultura outra, a cultura surda.

Dessa forma, tentamos compreender melhor como — e se — ocorreram 0S processos de
construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo dos saberes docentes para o ensino de Biologia e
Ciéncias Naturais para alunos surdos ao longo das vidas — tanto profissionais quanto pessoais
— de nossas professoras entrevistadas.
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4 OS SABERES DOS PROFESSORES

Tardif (2012, p. 31) afirma que o “[...] professor €, antes de tudo, alguém que sabe
alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”. Essa afirmacéo
aparentemente banal é também problemética se levarmos em conta a relacdo desses
professores com os saberes que ensinam e, principalmente, se tentarmos pensar em quais Sao
esses saberes. Pensamentos como esses, apesar de ndo tdo constantes, sdo importantes para
compreender a formacdo da identidade profissional do professor. Para além disso, pensar no
professor como sujeito de uma experiéncia, nos faz olh&-lo e compreendé-lo de um modo
outro, vendo-o como “uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”
(LARROSA, 2014, p. 25) e com isso, traz novos saberes que vao, ao longo do tempo,
transformando-o em um novo professor.

Durante muito tempo, os professores foram tratados apenas como instrumentos de
transmissdo de saberes produzidos por outros (MONTEIRO, 2001). O professor era visto
simplesmente como um profissional habilitado para adequar o saber cientifico de forma a
permitir o aprendizado dos alunos. Esse tipo de visdo, do professor como um técnico, vem
sendo criticada ja que simplifica o papel desempenhado pelo professor e, consequentemente,
0 desvaloriza. Ver o professor apenas como um técnico deixa de fora o seu lado sensivel, pois
ele seria como uma maquina de transmissdo de conhecimentos produzidos por outros. Nessa
visdo, os professores ndo seriam capazes de produzir 0s seus proprios saberes.

Borges (2002) afirma que os programas de formacéo de professores das faculdades de
educacdo apresentavam um distanciamento da realidade profissional, indicando “[...] que os
professores eram mal preparados para assumir as tarefas relativas ao ensino.” (p. 28). Ainda
de acordo com a autora, os professores apresentam, principalmente nos primeiros anos, 0
pensamento de que iram aprender a ensinar a partir da pratica.

As modificacdes na formacdo dos professores tém levado a tentativas de aproximacéo
com a prética escolar, reconhecendo “[...] que os professores sdo capazes de refletir sobre a
sua propria pratica [...]” e produzir “[...] saberes especificos no interior do seu trabalho [...]”
(BORGES, 2002, p. 29). Dessa forma, a prética passa a ter o status de confirmacdo dos
saberes e competéncias dos professores, levando a uma constante necessidade de atualizacédo

desses saberes e de um grande dominio das competéncias necessarias para “[...] 0 seu agir
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profissional, junto a uma clientela cada vez mais heterogéna [sic] e em relacdo a qual ele deve
saber dirigir-se, tanto no individual quanto no coletivo.” (BORGES, 2002, p. 31).

Mendes e Vaz (2009) afirmam, utilizando os escritos de Shulman (1987) como
referéncia, que ha a necessidade de se criar uma base de conhecimentos para estruturar a
formacdo dos professores. Essa base consideraria ndo apenas as habilidades basicas, mas
também o conhecimento dos contelidos e das habilidades pedagdgicas. A partir dessa base, 0
professor pode levar o aluno a compreender o que ele esta ensinando.

Os Saberes Docentes surgem como um grupo de saberes praticos relacionados ao
cotidiano vivido pelos professores. O saber docente ndo se opde aos outros, pelo contrario, €
formado por diversos saberes — disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais — que
juntos vao compondo uma trama que se revela na pratica docente e na identidade profissional
do professor. Segundo Barth (1993), 0 saber € um processo e, por este motivo, se encontra em
constante movimento — novos saberes sdo formulados, antigos s@o ressignificados. O
professor deve ndo apenas dominar o conteudo a ser ensinado, mas também 0s mecanismos,
as estratégias para que o aluno possa construir o seu proprio saber. E durante essa mediago
que os saberes experienciais dos professores sdo postos em teste, podendo ser validados ou
ndo, porém sempre trazendo novos conhecimentos para os professores que se permitem
atravessar.

Os conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes docentes podem ser
compreendidos, segundo Borges (2002), como o seu saber, seu saber-fazer, seu saber-ser.
Esses saberes sdo plurais pois se originam de varias fontes; sdo heterogéneos pois relinem
saberes de naturezas distintas; sdo compostos pois apresentam uma combinacdo variavel de
elementos; sdo hierarquicos pois se manifestam em niveis diferentes, de acordo com as
exigéncias de cada situacdo; sdo interativos e relacionais pois se formam a partir das
diferentes interacOes estabelecidas pelos professores na realizacdo de seu trabalho; enfim,
esses saberes estdo intimamente ligados ao cotidiano docente, sendo moldados a partir do
exercicio do trabalho (BORGES, 2002).

O saber docente pode ser considerado um tipo de saber que se baseia no saber da
experiéncia — além de outros saberes. Apoiados nos escritos de Tardif (2012), defendemos os
saberes experienciais como “o nucleo vital do saber docente” isso porque “os saberes
experienciais ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os
demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na préatica e na
experiéncia.” (p. 54). Alem disso, tomando por base o conceito de Larrosa (2002) sobre o

sentido da experiéncia, podemos pensar ndo na experiéncia como experimento, como algo que
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podemos controlar, mas sim como sendo “[...] o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que lhe vai acontecendo [...] e no modo como vamos dando sentido ao
acontecer do que nos acontece.” (p. 27). Nesta perspectiva, 0s saberes docentes vao sendo
formados a partir dos acontecimentos que tocam o professor — em todo o seu cotidiano, tanto
profissional quanto particular — e que, ao fazerem isso, formam um sentido — ou sem-sentido
— que leva a uma transformacgdo no seu pensar. Tal transformagdo s6 € possivel a partir de
fatos que atravessem esse professor — “0 sujeito da experiéncia se define [...] por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura.” (LARROSA, 2014, p. 25-26) —, pois
aquilo que se passa ou simplesmente acontece, ndo nos passa ou nos acontece, ndao podendo
nos modificar. Aquilo que forma e transforma o professor é ressignificados como um saber
seu, um saber proprio de sua profissdo (ou oficio) e por este motivo, um saber docente.

Os saberes da experiéncia apresentam, segundo Borges (2002), um papel fundamental
por serem estratégicos frente aos demais saberes, servindo de base em relacdo aos outros
conhecimentos, ou seja, “[...] a partir dos saberes da experiéncia 0s outros conhecimentos sao
avaliados, julgados e utilizados no trabalho.” (BORGES, 2002, p. 54). O professor é um ator
social que possui uma historia de vida. Essa historia, ou seja, as experiéncias por eles
vivenciadas, influenciam em seus saberes profissionais (CARMO, 2013).

De acordo com Carmo (2013), os momentos onde o professor transmite o0s
conhecimentos escolares produzem “[...] formas préprias de um saber que certamente ndo se
origina apenas da formacdo docente, mas resulta da mobilizacdo de um conjunto de sabres
garimpados na sua trajetoria pessoal e profissional.” (p. 21).

Tardif (2012, p. 36) define o saber docente como “[...] um saber plural, formado pelo
améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgdo profissional e de
saberes disciplinares e experienciais.”. Os saberes disciplinares e curriculares estdo presentes
nas praticas exercidas pelos professores com grande peso, porém 0s saberes experienciais
possuem similar importancia na formacdo da identidade profissional desses professores — na
verdade, acreditamos em sua maior importancia. Os docentes, em sua pratica profissional, se
utilizam tanto dos saberes apropriados durante sua formacgdo quanto dos saberes produzidos
em seu cotidiano e isso € o que faz com que os saberes docentes sejam oriundos das
experiéncias vividas — e atravessadas — por cada professor: “O saber da experiéncia se da na
relacdo entre o conhecimento e a vida humana. De fato, a experiéncia € uma espécie de
mediacdo entre ambos.” (LARROSA, 2002, p. 26-27).

Borges (2002) nos afirma, baseando-se nos escritos de Tardif (2002), que
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[...] ensinar ¢ mobilizar uma grande variedade de conhecimentos compostos,
reinvestindo-os no trabalho, para adapta-los e transforma-los para e pelo trabalho.
Assim, a experiéncia do trabalho ndo é apenas o lugar onde 0s conhecimentos séo
aplicados, ela é, em si mesma, um conhecimento do trabalho sobre os
conhecimentos, o que quer dizer reflexdo, tomada de consciéncia, reiteracdo,
apropriacao de tudo o que o docentesabe dentro do que sabe fazer, com a finalidade
de produzir a prdpria pratica profissional. E os saberes da experiéncia ndo sé fazem
parte do conjunto de sabres, como constituem o lugar onde esses saberes sao
amalgamados. (p. 54).

Estudar a respeito dos saberes produzidos pelos professores ajuda a legitimar e
compreender sua pratica. Para tanto, acreditamos que ndo se deve pensar em um professor
ideal, pois ndo deve existir uma norma ou regra de como €é ser um professor. Normatizar o ser
professor é perder a esséncia do saber docente, pois cada caminho é Unico, ja que para trilhar
esse caminho é necessario que se viva a experiéncia que o precede. Dessa forma, ainda
seguindo os caminhos de Tardif (2012), compreendemos o saber docente como pessoal e
singular, pois ele é a transformacao do professor a partir de experiéncias também pessoais e
singulares. Nesse contexto — dos estudos sobre saberes docentes —, pensar o professor como
mero transmissor dos conhecimentos produzidos por outros € desqualifica-lo. O professor ndo
apenas deve saber os conteudos a serem ensinados, mas também como ensinar e para quem
vai ensinar, podendo assim adaptar suas metodologias, materiais didaticos e atividades as
caracteristicas dos grupos de alunos aos quais se destinam as aulas.

Os saberes docentes sdo um processo que se constitui durante o cotidiano do professor
e que se encontra em constante movimento, pois é uma construcdo cultural influenciada pelo
contexto onde o professor, como ator social desse saber, se encontra inserido e vivencia suas
experiéncias. O saber dos professores possui uma esséncia social que deve ser considerada
para que este ndo seja desfigurado quando representado, como defende Tardif (2012, p. 14,

grifo do autor),

esse saber é social por ser adquirido no contexto de uma socializacdo profissional,
onde é incorporado, modificado, adaptado em funcdo dos momentos e das fases de
sua carreira [...]. Noutras palavras, o saber dos professores ndo € um conjunto de
conteidos cognitivos definidos de uma vez por todas, mas um processo em
construcdo ao longo de uma carreira profissional na qual o professor aprende
progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que se
insere nele e o interioriza por meio de regras de agdo que se tornam parte integrante
de sua “consciéncia pratica”.

Para Barth (1993), as praticas pedagogicas dos professores sdo influenciadas pelas
experiéncias vividas durante toda a sua escolaridade, sendo reestruturadas a partir do
momento que essas concepgdes se tornam insatisfatorias. Por este motivo, a autora defende

gue o saber dos professores ndo &€ um saber estatico, ele apresenta movimento, pois é
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constantemente construido e reconstruido de acordo com as demandas enfrentadas pelo
professor em sua pratica docente. O saber estd sempre em construcdo — e destruicdo; e
reconstrucdo — sendo, dessa forma, um processo, ndo um mero produto. Pensar os saberes
docentes dentro da logica de seu movimento é tentar percebé-los a partir das préaticas
cotidianas do professor, compreendendo como ocorre a sua produgéo e mobilizagdo. O estudo
da pratica do professor procura “[...] revelar esses saberes, compreender como eles sdo
integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes 0s incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes a
suas atividades de trabalho.” (TARDIF, 2012, p. 256).
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5 OS SABERES CONSTRUIDOS PARA O ENSINO BILINGUE DE BIOLOGIA E
CIENCIAS NATURAIS: O QUE DIZEM AS PROFESSORAS

A equipe que compde o corpo docente da area de Ciéncias Naturais e Biologia do
INES era formada no primeiro semestre do ano de 2014 por onze professoras, sendo sete
concursadas e quatro contratadas. Das sete professoras concursadas, cinco se encontravam
desviadas de funcdo — estando fora de sala de aula — e apenas duas continuavam regentes de
turmas — uma delas estando de licenca™.

No segundo semestre do ano de 2014, a equipe passou a apresentar treze professoras,
sendo nove concursadas e trés contratadas — uma das professoras anteriormente contratada foi
efetivada através de concurso publico. As professoras desviadas de funcdo foram mantidas em
seus cargos e a professora de licenga continuou afastada.

Para dar inicio ao nosso trabalho de coleta de dados escolhemos uma das professoras**
para realizarmos uma entrevista piloto, a professora Regina®®. Para tanto, elaboramos um
primeiro roteiro, também piloto (Apéndice A). Neste roteiro procuramos indagar sobre os
caminhos profissionais percorridos por ela até chegar ao INES, conhecer suas dificuldades no
que diz respeito ao ensino de Biologia e Ciéncias Naturais para alunos surdos e como € a sua
pratica de sala de aula no INES. A entrevista foi realizada em 17 de dezembro de 2013 e teve
duracéo de quarenta e oito minutos.

A continuacdo da pesquisa se deu através de duas novas entrevistas com um novo
roteiro (Apéndice B): uma com a da professora Erika'®, realizada no dia 10 de julho de 2014,
com duracdo de quarenta e dois minutos; e outra com a da professora Tassia'’, realizada no

dia 07 de agosto de 2014, com duracdo de cingquenta e cinco minutos. Este novo roteiro se

13 A professora de licenca mencionada é a autora deste texto.

4 A professora escolhida para a entrevista piloto, no momento da entrevista e no presente momento, encontra-se
como regente de turma. Porém, no ano de 2014, encontrava-se desviada de funcdo ocupando um cargo de
chefia.

15 Esse é 0 nome real de nossa entrevistada. A utilizagdo do nome real de nossa entrevistada foi autorizada
através da assinatura do Termo de Consentimento (ANEXO A).

16 Esse é 0 nome real de nossa entrevistada. A utilizagdo do nome real de nossa entrevistada foi autorizada
através da assinatura do Termo de Consentimento (ANEXO B). No momento de nossa entrevista, a professora
Erika encontrava-se como professora contratada da equipe de Ciéncias Naturais e Biologia, porém no segundo
semestre do ano de dois mil e quatorze foi convocada para o quadro de professores permanentes do Instituto.

7 Esse € 0 nome real de nossa entrevistada. A utilizacdo do nome real de nossa entrevistada foi autorizada
através da assinatura do Termo de Consentimento (ANEXO C).
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mostrou necessario uma vez que, durante a analise da entrevista piloto, notamos que alguns
pontos ficaram incompletos, ndo deixando claro o posicionamento de nossa entrevistada
principalmente no que se refere a sua visdo a respeito da cultura surda. As professoras
entrevistadas foram escolhidas por estarem efetivamente em sala de aula. Nesse novo roteiro,
procuramos complementar as questdes contidas no roteiro piloto, adequando-as as
necessidades de nosso projeto: além de indagarmos as professoras a respeito dos caminhos
percorridos por suas vidas profissionais, procuramos conhecer suas opinides a respeito das
especificidades do trabalho com o alunado surdo no INES, sobre suas préaticas em sala de aula
nessa instituicdo e sobre sua forma de entender este grupo especifico de alunos.

Nossas trés entrevistadas foram muito receptivas ao nosso convite para participar
desse trabalho, tanto no que diz respeito a entrevista em si, quanto ao fato de aceitarem ter
seus nomes verdadeiros utilizados neste texto — assim como em outros que possam ser
gerados a partir desta dissertacdo. O fato de todas as professoras — pesquisadora e
entrevistadas — serem de uma s6 equipe do INES — a equipe de Biologia e Ciéncias Naturais —
facilitou ndo apenas o convite, mas também toda a construcdo e co-construcdo de
informacdes, uma vez que a entrevista € um momento dialdégico onde hd uma grande troca.

Todas as nossas entrevistas foram gravadas em audio.

5.1 Apresentando nossas entrevistadas

Professora Regina — nossa primeira entrevistada — tem mais de vinte e cinco anos de
magisterio, sendo que nos ultimos vinte anos trabalhou de forma concomitante com alunos
ouvintes — no Estado e em escolas particulares — e surdos — no INES. Formada pela
Universidade Gama Filho, em nenhum momento de sua trajetoria profissional lecionou para
alunos surdos fora do INES, além de ndo ter tido contato com pessoas surdas em sua vida
particular.

A escolha da faculdade de Ciéncias Biologicas se deu por uma questdo de afinidade
com esta disciplina durante sua vida escolar, porém sem a inicial pretensdo de seguir a
carreira do magistério. Ao se formar, foi convidada a ministrar aulas em uma escola
particular, no periodo noturno, acabando por escolher o magistério como sua profisséo.

Passou toda sua vida profissional, tanto no Estado quanto na educacéo particular, nas mesmas
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escolas, se aposentando no ano de 2013. No momento, encontra-se trabalhando apenas no
INES.

Professora Erika possui em torno de dez anos de magistério €, no momento de nossa
entrevista, estava a oito meses ministrando aulas no INES. Formada pela Faculdade de
Formacdo de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro — FFP/UERJ —, nunca
trabalhou de forma concomitante com alunos surdos e ouvintes. Teve um pequeno contato
com alunos surdos fora do INES ao ministrar aulas na UERJ — como professora contratada
para a disciplina Estagio Supervisionado I11 — quando levou seus alunos a estagiarem em uma
escola do Estado que possuia alunos surdos incluidos.

A sua vida escolar influenciou diretamente na escolha de sua carreira. A entrevistada
se recorda com carinho de alguns professores que com suas aulas “divertidas” ajudaram na
escolha do curso de Ciéncias Bioldgicas. A escolha pelo magistério se deu como algo natural,
a partir das brincadeiras de crian¢a, onde ministrava aulas para alunos “invisiveis”. Trabalhou
em algumas escolas particulares e na UERJ, mas neste momento encontra-se apenas atuando
no INES.

Professora Tassia tem aproximadamente sete anos de magistério e nesse tempo
trabalhou em algumas escolas particulares, no Colégio Pedro 1l — como professora substituta
(temporéria) — e como professora concursada do Municipio do Rio de Janeiro. Seu tempo de
magistério no INES é de cinco anos, 0 mesmo tempo que ministra aulas na rede municipal.
Nossa entrevistada nunca trabalhou com surdos fora do INES, mas teve uma experiéncia com
a inclusédo de alunos cegos no Colégio Pedro Il. Ela é formada pela Universidade Federal do
Rio de Janeiro.

Sua opcdo pela carreira do magistério se iniciou pela escolha da Biologia.
Diferentemente de nossas outras duas entrevistadas, a sua vida escolar ndo influenciou
diretamente nessa escolha. A influéncia familiar, mais especificamente de seu pai, apresenta-
se como a sua principal motivagcdo. No momento, encontra-se ministrando aulas no INES para

alunos surdos e no Municipio do Rio de Janeiro para alunos ouvintes.
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5.2 Educacéo especial, educacéo inclusiva, surdez: temas pouco ou nada explorados na
formacao inicial das professoras

A formacao inicial de nossas trés entrevistadas ndo apresentou disciplinas especificas
— Educacdo de Surdos ou Educacdo Especial — que as pudessem auxiliar em suas trajetorias

como professoras de alunos surdos.

Alias, assim nunca, assim, tinha passado pela minha cabeca um aluno surdo, um
aluno cego, nunca! Coisa louca, né? Porque na universidade a gente ndo tinha essa
questdo da educacdo especial, ndo tinha, né? — Professora Regina

Nunca. Nunca. Nem na faculdade e nem na especializagdo e nem mestrado. —
Professora Erika

Professora Tassia foi a Gnica que se recordou ter tido em sua formacédo inicial, dentro
de disciplinas ndo especificas, comentarios superficiais sobre a possibilidade da diferenca em

sala de aula:

Em Pratica de Ensino®™... ventilavam possibilidades de trabalho com diferentes
publicos, mas era tipo “eu trabalho com a diversidade”. “E se vocé tiver um autista
na sua turma? E se vocé tiver um surdo na sua turma? E se vocé tiver um deficiente
visual na sua turma?”. Mas era como se autista ou surdo, deficiente visual fossem a
mesma coisa, entendeu, “eu vou ter alguém diferente da maioria na minha turma e
eu vou ter que aprender a lidar com isso”, ponto. Ndo me foi passado nada
especifico, porque sdo publicos com necessidades completamente diferentes, ndo foi
passado nada especifico em relacdo a estratégia, vocé ndo vai pensar em uma
estratégia para algo que vocé nao imagina, simplesmente ndo imagina.

E, na verdade, deve... teve alguma coisa em... eu ndo lembro qual foi a matéria, mas
quando a gente estuda a histéria da educacdo, mas ai na histdria da educacdo era
muito tedrico aqueles textos, e a histdria da educacdo nos... nos diferentes contextos
politicos, a gente tinha que ler sobre isso e entender que a partir de um determinado
momento, a inclusdo virou lei e que agora a gente tem que atender as diversidades.
Entdo é sb o que eu tive.

As modificacfes nos pensamentos e acles a respeito da inclusdo escolar, que se
refletem — ou s@o reflexos — nas politicas publicas podem ser notadas nas falas das
professoras. Tanto a professora Regina — que terminou a sua graduagdo no ano de 1985 —
guanto a professora Erika — que se formou no ano de 2003 — ndo tiveram nenhum tipo de
contato, seja por uma disciplina especifica ou pelo mero comentario de um professor, com a

educacdo especial ou a educacdo de surdos. Ja a professora Tassia — que finalizou a sua

'8 Disciplina do curso de licenciatura que corresponde ao Estagio Supervisionado, ja que parte de sua carga
horéria é desenvolvida na escola bésica.
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graduacdo no ano de 2008 — teve contato com algumas informacdes referentes & educacao
especial, mesmo que de forma muito superficial.

Esse fato nos demonstra que apesar das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial
na Educacdo Basica terem sido criadas no ano de 2001, as mudancgas praticas ainda
demoraram bastante a ocorrer — o texto da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva sé foi publicado no ano de 2008. Na verdade, essas
mudancas ainda estdo muito longe do que as leis brasileiras defendem como ideal.

A dificuldade de implementacéo dessas leis pode ser exemplificada a partir dos artigos
3°e 9° do Decreto n° 5.626/05, que regulamenta a Lei n° 10.436/02 (Lei de LIBRAS):

Art. 3% A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e
superior, € nos cursos de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e
privadas, do sistema federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios.

§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o
curso normal de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e 0
curso de Educacdo Especial sdo considerados cursos de formacdo de professores e
profissionais da educacdo para o exercicio do magistério.

§2° A Libras constituir-se-4 em disciplina curricular optativa nos demais

cursos de educacdo superior e na educacdo profissional, a partir de um ano da
publicagdo deste Decreto.
Art. 9% A partir da publicacdo deste Decreto, as instituices de ensino médio que
oferecem cursos de formagdo para o magistério na modalidade normal e as
instituicBes de educacdo superior que oferecem cursos de Fonoaudiologia ou de
formacdo de professores devem incluir Libras como disciplina curricular, nos
seguintes prazos e percentuais minimos:

| - até trés anos, em vinte por cento dos cursos da instituicéo;

Il - até cinco anos, em sessenta por cento dos cursos da instituicéo;

111 - até sete anos, em oitenta por cento dos cursos da instituicao; e

IV - dez anos, em cem por cento dos cursos da instituicéo.

Paragrafo Gnico. O processo de inclusdo da Libras como disciplina curricular
deve iniciar-se nos cursos de Educacdo Especial, Fonoaudiologia, Pedagogia e
Letras, ampliando-se progressivamente para as demais licenciaturas.

O Art. 9° deste decreto diz que até o ano de 2015, todas as faculdades de licenciatura
do pais deveriam oferecer a disciplina de LIBRAS como curricular — ou seja, obrigatoria —
fato que, infelizmente, ndo ocorre. As faculdades enfrentam inimeros problemas para que
possam estar de acordo com essa e outras politicas publicas, ndo sendo nosso intuito discorrer
sobre eles neste trabalho. O importante para nos neste momento € perceber como essas
mudangas vém ocorrendo lentamente, o que fez com que nossas entrevistadas nao tivessem
sido “preparadas” em suas graduacGes para a fungdo que exercem nesse momento.

Esse fato nos faz lembrar — e também concordar — de Skliar (2013), que fala sobre a

importancia do estranhamento e a potencialidade de um ndo saber especifico. Nossas
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entrevistadas podiam né&o conhecer as leis que versam a respeito da educacdo especial ou da
educacdo de surdos, podiam ndo conhecer as especificidades deste corpo discente, mas
possuiam outros saberes que foram sendo desconstruidos e reconstruidos, formando novos
saberes especificos que vao sendo apropriados pelos saberes coletivos dos professores.

Esses saberes se transformam em um conhecimento que vai sendo passado de um
professor para 0 outro a medida que as conversas e trocas entre eles vdo ocorrendo. Ao se
apropriar de um novo saber, o professor passa a reconstrui-lo, incorporando a este saber novas
caracteristicas que sdo peculiares as suas experiéncias. Essas trocas continuas trazem para 0s
saberes docentes uma visdo de processo que se encontra em constante movimento (BART,
1993), possuindo um desenvolvimento que vai muito além dos limites de uma aprendizagem
académica. A construcdo dos saberes dos professores perpassa as instituicdes de ensino pelas
quais o professor passou — como aluno e como profissional —, se formando a partir do

cotidiano de seus atores sociais.

5.3 Para além da formacdo inicial: outras experiéncias formativas

Todas as trés professoras entrevistas possuem cursos de pos-graduacdo que, em
alguma medida, se relacionam com a questéo da surdez. Para a professora Regina esta relacdo
se deu no nivel de Especializacdo em Educacdo de Surdos, que consistiu em seu primeiro
contato com esta tematica, bem como com o INES, j& que foi nesta instituicdo que realizou
este curso. Nas palavras desta professora, “o INES surgiu na minha vida assim, do nada.
Nunca pude imaginar trabalhar no INES. Alias, assim, nunca assim, tinha passado pela minha
cabeca um aluno surdo, um aluno cego, nunca”. Porém, a convite de uma professora de
Biologia e Ciéncias Naturais concursada do Instituto e amiga de sua familia, acabou se
inscrevendo no curso de especializacdo: “e falei ‘quer saber de uma coisa? Eu vou la. O
maximo que vai acontecer € eu ndo me identificar’, né? Ai eu vim, me matriculei, comecei a
cursar e ai foi paixdo a primeira vista. E o que eu acho que acontece com todo mundo, né?”.
Dois anos depois deste curso prestou concurso para o INES, foi aprovada e convocada ap6s18
meses.

Durante o curso — que durou um ano, ocupando as manhds e tardes durante todos os
dias da semana, e que incluia um periodo de estagio na instituicdo — estudou diversos aspectos

tedricos tanto relacionados a parte bioldgica da surdez quanto educacionais — metodologias de
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trabalho com alunos surdos, psicologia. Na época em que este curso foi ministrado, as
metodologias utilizadas eram o Oralismo e a Comunicacdo Total. Neste curso, a professora
Regina nédo teve contato com o Bilinguismo. Das muitas disciplinas cursadas, a professora
lembra que teve aulas de LIBRAS, mas que 0 ensino teria sido muito basico por ser uma
turma com pessoas de muitas &reas diferentes — professores de diversas areas,
fonoaudiologos...

Professora Erika atribui seu interesse pela LIBRAS aos programas infantis, que

assistia quando crianca:

misturou um pouquinho com minha historia, porque sempre quis aprender LIBRAS
desde a época da Xuxa, daquela musica da Xuxa, é que eu comecei... [...] sempre,
quis aprender porque eu achava muito inteligente como é que vocé substitui uma
palavra por um sinal. E como se fosse um codigo que sé poucas pessoas sabiam e
tal.

Entdo, depois de formada na licenciatura e atuando como professora universitaria™,
em 2008, iniciou um curso de LIBRAS na Feneis?®, aproveitando-se do fato de que era
proxima de seu local de trabalho — a UERJ. Em 2012, passou a fazer o curso de LIBRAS no
INES. Atualmente esta professora cursa o doutorado no Programa de Pds-Graduagdo em
Ensino de Biociéncias e Saude na Fundacdo Oswaldo Cruz. Durante este curso, teve apenas

uma disciplina cujo tema central era a inclusao:

No doutorado teve um pouquinho, tinha uma disciplina de inclusdo. Ai, um dia era
sobre surdez. [...] E um dia sobre deficiéncia intelectual, um dia sobre surdez, um
dia cegueira e baixa visdo, outro dia altas habilidades [...], cada dia é uma... um
assunto. — Professora Erika

Apesar do pouco tempo destinado a educacdo de surdos na disciplina, sua tese de
doutorado envolve esta tematica e, particularmente, a auséncia de sinais em LIBRAS
relacionados ao tema “animais invertebrados”, e tem como campo de pesquisa o INES. O
inicio da pesquisa é anterior ao seu ingresso como professora da instituicdo. Esta temética foi
sendo pensada ao longo de sua experiéncia como professora da UERJ, a partir de seu olhar
sensivel para com os alunos surdos, incluidos na rede regular de ensino, com 0s quais teve
contato ao acompanhar sua turma de alunos da licenciatura da UERJ em atividades de Estagio

Supervisionado na escola.

19 professora substituta no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas do Instituto de Biologia /UERJ.

? Feneis — Federacdo Nacional de Educacdo e Integracdo dos Surdos.
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A professora Téssia realizou seus estudos de p6s-graduagdo na UFRJ, em um curso de
mestrado profissional voltado para professores de Biologia. Segundo ela, ndo houve disciplina
durante o curso que abordasse a educacédo de surdos, sendo o trabalho com educacao especial

realidade de apenas um aluno, além dela:

Nosso mestrado, eu fui da primeira turma, € um mestrado profissional em ensino de
ciéncias e biologia e esta mais voltado para estratégias de ensino, para criarmos
produtos para serem usados em sala de aula com contetdo correto e atualizado de
acordo com a producdo académica atual, sempre atualizada. Entdo o que a gente
tinha de disciplina era tudo técnico. Entdo se eu tive biologia celular na faculdade,
agora eu vou aprender mais detalhes e novidades na area de biologia celular, né.
Zoologia, boténica, tudo isso eu tive na faculdade, mas sdo matérias de biologia, eu
ndo tive nada voltado para educacdo. Era... assim, ndés professores-alunos do
mestrado éramos responsaveis justamente por montar... por desenvolver as
estratégias para passar para os alunos esse contetido que a gente estava recebendo, a
proposta do mestrado era essa. Entdo havia discussdes sim dentro de sala, sobre
como passar aquele contetiido, mas na turma sé tinha eu, como professora de surdo e
mais uma aluna que era professora de deficiente visual. Nenhum dos outros alunos
do mestrado tinha que lidar com esse tipo de situacdo, entdo eles montavam eh...
coisas para usarem em aula e as discussfes giravam em torno daquilo, sem incluir
esse tipo de aluno porque ndo era a realidade deles. — Professora Tassia

O debate a respeito da diferenca em sala de aula muitas vezes é feito exclusivamente
em disciplinas especificas — isso, quando é realmente realizado. Por que professores de outras
disciplinas da graduacdo ou pds-graduacdo ndo podem incluir, até mesmo por iniciativa
propria, em suas aulas pensamento sobre a diferenca? Por que ndo sabem como fazer? Esse
mesmo “ndo saber” pode ser o primeiro passo para a aquisicdo de novos saberes, novas
competéncias, novos caminhos...

De alguma forma, as professoras entrevistadas buscaram, antes ou depois de estarem
atuando no INES, uma formacdo complementar que minimamente contribuissem para o
trabalho que hoje desenvolvem. Ainda que a discussdo tenha sido incipiente no decorrer do
curso das professoras Erika e Téassia, os frutos desta formacdo (o produto final do mestrado
profissional e a tese de doutorado) demonstram que o desafio de pensar sobre o ensino de
Ciéncias Naturais e Biologia para alunos surdos vém sendo enfrentado. Considerando que ha
uma grande demanda social por este tipo de trabalho, que ainda é escasso, as professoras do
INES podem trazer contribuicGes muito relevantes a esta tematica.

Encontramos novamente nas palavras de nossas entrevistadas a potencialidade do néo
saber. Dessa vez, apresentado como vontade de aprender e de ensinar. Procurar meios
académicos que levem a novos caminhos no cotidiano da sala de aula demonstra que essas
professoras reconhecem — mesmo que inconscientemente — a importancia dos diversos saberes

para a constru¢do dos saberes docentes. Os saberes da experiéncia entram nessa amalgama
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fazendo a ligacdo entre os outros saberes — disciplinares, curriculares e profissionais — e

auxiliando o seu amadurecimento profissional.

5.4 Os desafios postos pelo ingresso no corpo docente do INES

Professora Regina teve seu ingresso no universo dos alunos surdos do INES em dois
momentos. O primeiro foi ao final do curso de especializacdo quando fez estagio exigido pelo
curso. Naquele momento, que despertou nela o desejo de trabalhar na escola, optou por atuar

no primeiro segmento do ensino fundamental:

eu ndo pedi para fazer estagio em ciéncias e biologia. Ndo vim assim, conversar com
as professoras. Eu quis um estagio 1a no... no fundamental, nos meninos pequenos
primeiros, na época era da primeira a quarta série, sabe? E eu quis fazer estagio la e
foi muito legal o periodo do estdgio e depois preparar as aulas, eu, sendo a
professora, aquela coisa toda que a gente tem que passar mesmo. E ai, enfim,
terminamos o curso e naquela vontade de querer trabalhar aqui. — Professora Regina

Desejo realizado — concursada e convocada —, um novo desafio foi colocado: lecionar
Quimica para turmas do ensino médio. Esta foi a condicdo colocada pela escola para que ela e
a outra professora convocada tomassem posse, devido a necessidade imediata da instituic&o.
“Ali eu falei “‘vamos embora, vamos embora e dar aulas de quimica, né’. Com poucos sinais,
porque no curso de especializacdo nos tivemos aulas de LIBRAS, né. Mas assim, ndo era o
suficiente [...]”. Ela lembra ainda que naquela época ndo havia intérpretes de LIBRAS na
escola.

Assim como a professora Regina, Erika também conhecia a escola: havia feito o curso
de LIBRAS e, no decorrer do curso, ja no doutorado, comecgou a desenvolver a parte empirica
da pesquisa no INES. Ainda neste periodo soube da vaga para professor contratado, se
candidatou e foi selecionada. Ela diz que, “naquele momento, ja sabia um pouquinho de
LIBRAS assim, basico para uma conversa [...]. E eu ja tinha lido, né, teéricos falando de
como € o ensino surdo, o que é que era inclusdo, como era o tipo de aula e tal.”

Apesar de ambas conhecerem a escola, terem algumas ferramentas teoricas sobre o

trabalho e nocdes bésicas de LIBRAS, o inicio ndo foi facil!

Mas vocé chegar, ai vocé surpreende. Mesmo que ja tinha, achava que tinha um
preparo, né. Mas eu fiquei surpresa principalmente com a questao do portugués. Né,
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porque eu achava que assim, que era diferente, que era mais dificil, mas eu achava
que tinha uma compreensdo tanto que eles compreenderiam 0 que estava escrito,
tanto quanto eles assim, com uma dificuldade, mas que a gente conseguiria entender
0 que eles estavam escrevendo, né. — Professora Erika

Sobre esta dificuldade com a lingua portuguesa, professora Erika da um exemplo:

Mesmo que eu pensasse assim... ah, eu sabia que ndo tinha preposi¢do, umas coisas
assim, mas portugués é... outra coisa completamente diferente. E ai é que eu fui
entender mais o que é isso. Uma coisa que me surpreendeu foi inclusive um aluno
do ensino médio perguntar, “professora, o que é que é isso?", ai ele escreveu, né, em
datilologia, “galinha”. Esse aluno do ensino médio, ai “Nossa! Galinha...” eu achei
que fosse uma palavra comum, que eles soubessem o sinal, 0 que era e ele ndo sabia.
Entdo dai eu fui vendo a dificuldade maior que é o portugués. E isso me
surpreendeu.

As dificuldades apresentadas pelos alunos surdos em relagdo a lingua portuguesa
configuram-se como um dos grandes desafios encontrados pelos professores do Instituto.
Compreender que a lingua sinalizada € a primeira lingua de nossos alunos surdos nao
significa desprezar a lingua escrita, ou, a0 menos, nao deveria significar. Para que esse corpo
discente tenha acesso a uma educacdo efetivamente bilingue, todos os professores, de todas as
disciplinas, devem se utilizar de metodologias e estratégias que levem o aluno a construir o
conhecimento tanto em LIBRAS quanto em portugués. A busca por esse real ensino bilingue
deve constar da luta diaria de todos os profissionais de educacao que se encontram de alguma
forma envolvidos com essa tematica.

O inicio da professora Téassia foi um pouco diferente do de nossas outras duas
entrevistadas, ja que ndo conhecia o Instituto. Quando trabalhava como professora contratada

no Colégio Pedro Il ficou sabendo por uma amiga a respeito do concurso do INES:

eu perguntei “o que é INES?” ndo sabia o que era e nem onde ficava. Ai ela me
explicou que era um instituto que recebia os surdos e que sé tinha surdos, e ainda eu
falei “mas ndo é como aqui ndo?” porque no Pedro Il eu tinha deficientes visuais
incluidos nas minhas turmas. Eu gostava de trabalhar com eles, era... a dificuldade
estava em... em conciliar, em dar a mesma aula para os deficientes visuais e as
pessoas que enxergavam, mas no geral eu gostava muito de trabalhar com eles. E ai
quando ela falou aquilo, eu falei “Poxa! Eles sdo interessados, eles tém uma
limitacdo diferente da dos outros, mas eles sdo interessados” entdo, de repente se eu
tivesse uma turma s6 com alunos como eles, ia ser muito legal, imagina uma sala de
surdos, “eu vou trabalhar no mesmo ritmo”, na minha cabeca funcionava assim, né,
“vou ter uma matricula federal que eu queria e vou trabalhar s6 com deficientes”, na
minha cabeca era assim, e... “ndo vou ter a dificuldade que eu tenho aqui no Pedro
Il em tentar conciliar a mesma aula para dois publicos distintos, vai ser 0 mesmo...
vai ser um Unico publico. Vai ser bacana, vou tentar”. Ai deu certo. (risos) S6 que
era totalmente diferente do que eu pensava.
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Uma caracteristica comum a todas as pessoas que ndo convivem diretamente com a
diferenca é acreditar que todo diferente é igual. Apesar dessa afirmagéo parecer contraditoria
ela expressa uma realidade que sé percebemos ao sermos atravessadas por novas experiéncias.
Pensar em um aluno cego, surdo ou cadeirante apenas como um aluno “especial” sem levar
em conta as sua especificidades é um erro recorrente. Ao iniciar seu trabalho no INES, a
professora Téassia acreditava que trabalharia com os seus alunos surdos da mesma forma que
trabalhava com os seus cegos no Colégio Pedro Il. Rapidamente percebeu que havia muitas

diferencas:

o fato de eu ter vindo de uma escola de ponta, que o Pedro Il era uma escola
conteudista, e vocé dava o conteido, o aluno corria atras, entdo mais do que ter sido
a ser ensinada dessa maneira enquanto educadora, eu tinha essa resposta com esse
método quando eu comecei a trabalhar. Um ano para mim... entrou na minha cabeca,
um ano no Pedro Il entrava na minha cabeca como tipo “eu trabalho bem, os alunos
aprendem o que eu quero passar, eles gostam da minha aula e eu vou continuar com
esse trabalho dessa forma”. Ai eu cheguei no INES com aquele modelo na cabeca e
ndo funcionou.

A partir do momento que a professora comegou a perceber — e a ser atravessada,
tocada — as especificidades do publico com o qual estava trabalhando no INES, seu cotidiano

passou a ser transformado:

tirar o foco de mim e perceber... 0 problema ndo, assim, o impacto, né, que vocé
pergunta “o que foi isso? “ tirar o foco de mim, perceber o aluno como ele €, quais
as necessidades dele, quais as limitacBes deles, fazer um trabalho para ele, porque no
final das contas eu estou trabalhando para ele. O grande impacto foi eh... aprender a
lidar com isso, porque a gente tem que se reinventar, né.

Apesar de apresentarem conhecimentos diferenciados a respeito da Educacdo de
Surdos e da LIBRAS, nossas trés entrevistadas demonstram um ponto em comum: a abertura
para 0 novo. Essa abertura levou as professoras a nao desistir ao se deparar com um publico
novo, mas sim buscar estratégias e metodologias que as ajudassem a superar este desafio. 1sso
nos faz perceber a importancia deste posicionamento profissional para a construgdo e
aquisicdo de novos saberes. A partir do momento em que um professor se abre para as
novidades, possibilitando seu atravessamento por elas, 0s saberes docentes iniciam seu

movimento (BARTH, 1993) levando ao processo de sua (trans)formacéo.
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5.5 Caminhos para superar as dificuldades: em meio a professores experientes, alunos

surdos, a cultura da escola e a vontade de aprender

Mesmo com todas as dificuldades — onde a maior era a pouca comunicacdo — a
professora Regina conseguiu ministrar suas aulas. Ela credita este fato a grande ajuda que
recebeu das outras professoras de Biologia e Ciéncias Naturais — no que diz respeito as
metodologias e préaticas para a viabilizacdo do ensino — e aos alunos — que a ajudaram com a
LIBRAS.

As colegas que trabalhavam aqui na época, a maioria ja ta aposentada, deram muito
apoio a todas nds que éramos novas, sabe? A todo instante a gente tava pedindo um
SOS e elas socorriam: “olha, faz assim, faz assado, esse gesto é assim”, né. Ai era
um SOS toda hora. Nossa, era uma loucura, né. lam na sala perguntar se tava tudo
bem, se a gente tava precisando de ajuda...

As trocas entre professores novatos e professores mais experientes ocorrem em todo o
ambiente escolar, ndo se restringindo ao ambiente diferenciado de uma escola para surdos.
Este ponto nos parece uma caracteristica dos professores como um todo. A ajuda oferecida a
um colega novo é como uma acolhida, um oferecimento de boas vindas, que é passado de um
professor para outro como uma “cultura profissional”. Esta ajuda inicial, ao longo do tempo,
vai se transformando em uma rica troca de informacbes e experiéncias que permite a
construcado e reconstrucao de saberes por parte destes professores.

Aprender uma nova lingua, para a maioria das pessoas, € um desafio. Porém, para
nossas entrevistadas, esse desafio é permeado pelo carinho dos alunos gque se demonstram
extremamente receptivos aqueles que se interessam por aprender LIBRAS e se esforcam para

tal, como a professora Regina:

S6 que os nossos alunos tem assim uma coisa muito fantastica, né, eles tdo ali
também pra ensinar, né. Entdo a gente aprende.

E ai eu lembro também que a gente fica um pouco angustiada, porque a
comunicagdo ndo acontece 100%, alids acontecia assim uns 20%... (risos) [...] eu
comecei a perceber que com eles era um tipo de comunicagdo e com os professores
eles faziam outro tipo de comunicacgdo, ou seja, mas simples, mas adequada, né.
Entdo eles eram nossos professores de lingua de sinais, né.

O aprendizado em LIBRAS também é creditado, pela professora Tassia, a vivéncia
com os alunos. A dedicagédo pessoal por parte do professor parece ser um dos pontos mais
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importantes para esse aprendizado, afinal, a vontade de aprender é o que leva as pessoas a
aprender.

[0 aprendizado se deu] Com a vivéncia. E que eu fiz um més de curso de LIBRAS
aqui quando cheguei no INES e fui direto para sala de aula. Entdo nada do que eu
aprendi no curso — nada ndo, né —, mas assim, o0 que eu aprendi no curso estava
muito longe de ser suficiente ao que eu precisava usar em sala de aula, entdo os
alunos é que foram me explicando como usar a lingua deles e que foram me... me
acolhendo, né, de certa forma. E como vocé ir para um pais estrangeiro e aprender a
lingua deles, eu tenho amigos que fizeram intercambio nos EUA e voltaram... ndo
sabiam nada de inglés e voltaram sé se comunicando em inglés. Inglés meio ‘uga
buga’, assim, eles ndo tinham aprendido a gramatica certinha, mas eles se
comunicavam muito bem em inglés, porque eles passaram um tempo 14, imersos
naquela cultura e naquela lingua. E eu me sinto exatamente assim aqui no INES. Eu
cometo alguns erros em LIBRAS e é por isso que eu fico... meio titubeante ao falar
que sou fluente, eu ndo sei se eu sou fluente, alguns erros eu cometo, as vezes 0s
alunos me corrigem em sala de aula e eu procuro ndo cometer o0 mesmo erro de
novo, mas foi por estar inserida aqui que eu aprendi a me comunicar com eles. Eles
me ensinaram, os alunos e a... vivéncia que eu tive aqui me ensinaram

A participacao efetiva dos alunos no processo de aprendizagem da LIBRAS pelos
professores nos parece um dos pontos principais da boa relagdo entre o corpo discente e
docente do Instituto. Isso demonstra a importancia que os alunos dao ao fato de as professoras
se interessarem por aprender esta lingua. Os alunos do INES, ao perceberem que seus
professores se interessam por aprender a sua lingua e sobre sua cultura, se mostram mais
receptivos a uma relacdo de carinho com esses professores e de aprendizado com seus
respectivos conteudos.

Pensar efetivamente na relagdo entre professores e alunos é saber que ensino e
aprendizagem sao vias de “mao dupla”, ou seja, sempre que um professor ensina algo, ele
também aprende com seus alunos. Porém, pensar nessa relacdo entre professores ouvintes e
alunos surdos me faz acreditar que entre esses atores sociais especificamente a troca seja
maior. 1sso porque o aluno surdo assume um verdadeiro papel de professor ndo apenas ao nos
ensinar sua lingua, mas principalmente ao compartilhar conosco a sua cultura.

Essa troca entre professor-aluno — que ensina o conteudo escolar de sua disciplina — e
aluno-professor — que ensina sua cultura e sua lingua — nos faz lembrar de Ranciére (2013)
guando este autor escreve que “Nao ha ignorante que nao saiba uma infinidade de coisas, € €
sobre este saber, sobre esta capacidade em ato que todo ensino deve se fundar.” (p. 11). Todos
os alunos — surdos ou ouvintes — sempre tém muito a ensinar a seus professores. Para que este
ensino ocorra, basta que o professor se desnude de sua posigdo “superior” de “detentor do
saber” e se abra as possibilidades que esta experiéncia pode Ihe proporcionar.
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No caso da professora Erika, que ja possuia bons conhecimentos iniciais relacionados
a LIBRAS, o carinho dos alunos é demonstrado através da confianga em sua “fluéncia”:

E ai eu falei, em portugués e chamei o intérprete. Ai veio um aluno e falou assim
“ndo, ela ndo precisa de intérprete, ndo. Ela sabe LIBRAS”. Eu falei “Eu estou
nervosa, que a professora esta me vendo e esta me avaliando” e ndo sei o qué...,
“ndo, faz em LIBRAS, vocé sabe”. E ai eu fiz em LIBRAS e ele “viu? Vocé sabe”.

A relacdo entre as professoras e seus alunos nos indica a importancia das trocas entre o
corpo discente e o docente nesse ambiente educacional. O interesse pela cultura e pela lingua
dos alunos é crucial para um relacionamento pautado no carinho. Uma caracteristica dessa
relacdo € a abertura dos alunos aos professores que respeitam a sua cultura e se esforcam para
fazer parte da comunidade surda, percebendo o INES como um ponto de articulagdo cultural,
onde o ensino, a politica, o lazer... se encontram. A nosso ver, isso se configura como uma
caracteristica cultural dos surdos. Os professores — ouvintes — que enxergam 0 surdo como
diferentes e ndo como deficientes, que vao além da visdo patoldgica da falta, sdo bem vindos
nessa comunidade que compartilha uma cultura e lingua visoespacial.

Ao iniciarem seu trabalho no INES, nossas entrevistadas encararam o desafio de
aprender a ser professoras de surdos, o que implicou em aprender ndo s6 a ensinar
determinados conteudos de uma forma diferenciada, mas principalmente a interagir em uma
lingua e cultura outra. Dessa forma, ndo podemos deixar de mencionar alguns aspectos da
cultura dessa escola, ou seja, situacdes especificas que o INES propicia — ou propiciou — e que
permitiram o desenvolvimento profissional dessas professoras. Para além das experiéncias
socializadas pelas professoras, a especificidade da escola faz emergir outras questdes.

A professora T4ssia nos relata como a presenca do assistente de ensino® contribuiu
para 0 seu aprendizado: “tinha uma assistente que me acompanhava em sala de aula, e eu
percebi como ela era expressiva ndo s6 com o rosto, mas com o corpo, ela mexia muito o
corpo [...]”. Foi observando a forma como a assistente de ensino se expressava que ela pode
perceber uma nova forma de se comunicar e se fazer entender por seus alunos. Além disso,
assistir as palestras oferecidas pelo Instituto, tanto para os alunos quanto para os professores,
observando atentamente os sinais que os intérpretes utilizavam para traduzir as falas dos

palestrantes, foi também uma estratégia que a ajudou a aprender a LIBRAS:

2! Ex-alunos do Instituto, geralmente estudante de Graduacdo em Pedagogia Bilingue (Departamento de Ensino
Superior do INES), contratados para auxiliar os professoras em sala de aula.
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Sempre que tem palestra, algum evento assim para os surdos aqui no INES tem
alguém falando e o intérprete, ou tem alguém ali... fazendo... passando a informacéo
em libras e a intérprete falando, eu estou sempre prestando atencdo naquele que esta
fazendo a libras, porque eu ouco o que esta vindo e sinais que eu ndao conheco, eu
associo aqueles vocabulos que eu conhego. Entdo eu fui aprendendo assim, fazendo
isso, prestando atencdo nos intérpretes, prestando atencdo nos alunos, 0s alunos me
corrigindo e eu tentando usar a lingua deles.

A professora Regina, que iniciou seu trabalho no INES em um tempo em que néo
havia intérprete nem assistente de ensino no Instituto, utilizou uma estratégia diferente para

aprender LIBRAS: ela observava os alunos conversando.

O que é que eu fazia? Na hora do intervalo, quando tinha tempo vago, ou era
intervalo deles, 0os meninos, na hora que eles vao lanchar, eu descia, eu ia, eu ficava
la no patio. Eu sentava la no banquinho e eu ficava olhando para eles conversando.
S6 que eu saia de la louca, porque eles conversam muito rapido, né. E entéo eu falei,
“meu Deus, como é que eu vou aprender isso?", era muito rapido, muito, muito,
demais. E eu ficava louca. E ai eu conseguia, as vezes, pescar qual era o assunto,
mas o desenrolar da historia... perdia.

As falas das professoras demonstram seus esforgos para aprender a se comunicar com
seus alunos e para se tornarem efetivamente professoras de uma escola diferenciada. Nesse
sentido, precisamos destacar o papel do INES neste processo, por possibilitar experiéncias
culturais mais amplas para alunos e professores. O espaco bilingue e bicultural que o INES
propicia permite desenvolver tanto nos alunos, quanto nos professores, a ideia de
pertencimento a uma comunidade, o que acaba por se apresentar como um facilitador do

processo de ensino-aprendizagem.

5.6 Ensinar Ciéncias Naturais e Biologia no contexto bilingue da educacao de surdos no

INES: quando o corriqueiro se torna especifico

Segundo o dicionario Michaelis®, o termo “bilinguismo” significa “Capacidade de um
individuo de usar duas linguas distintas [...]” e o termo “bilingue” significa “Que fala duas
linguas”. Partindo dessas duas defini¢cbes, podemos compreender o bilinguismo como o
coexistir de duas linguas que sdo utilizadas regularmente por alguém que transita por essas

linguas com certa autonomia.

22 Disponivel em: <http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=bil%EDngue>
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Analisando a partir desta dtica, o ensino bilingue no INES ainda ndo pode ser
reconhecido como realidade. Nossos alunos, em sua maioria, possuem autonomia no que se
refere a LIBRAS, porém as dificuldades com a Lingua Portuguesa se apresentam como algo
muito maior do que uma simples falta de estudo.

Levar nossos alunos a um verdadeiro ensino bilingue é o desafio que encaramos todos
os dias: enxergar as prioridades especificas do ensino de Biologia e Ciéncias Naturais —
precisamos que o aluo se aproprie do conhecimento, ndo importa em qual lingua — para depois
podermos associar essas prioridades a um ensino que esteja caminhando para o bilinguismo
nos parece o melhor caminho. Para tanto, cada uma de nossas entrevistadas foi, ao longo de
seu tempo no INES e com as experiéncias que foram sendo adquiridas — e ressignificadas —
em sua vida profissional — e, porque ndo dizer, também pessoal — escolhendo suas
metodologias e estratégias.

A professora Regina acredita que a parte pratica das aulas para alunos surdos, as
estratégias relacionadas ao momento das explicacBes dos conteudos, devem ser preparadas
uma a uma, sempre relacionando os contetidos e métodos utilizados com as especificidades de

cada turma.

E aqui trabalhar com eles é assim muito diferente porque vocé tem que preparar suas
aulas uma a uma, com todo cuidado e assim mesmo a gente comete varios erros que
a gente s6 vai perceber na hora mesmo. O que as vezes funciona com uma turma,
com a outra ndo funciona... até de ano pra ano, né. Toda a estratégia que vocé bola,
que € interessante, que vocé acha que vai ser legal, que é interessante [porque] a
turma também se motivou com aquilo, deu um ganho legal, um aprendizado... Vocé
tenta usar isso no ano seguinte, com outra turma... cara, parece... 0s meninos ficam
assim... quase que dormindo, né. Vocé ta achando que t& abafando... (risos). Entdo é
assim, um preparo diario, é, vamos colocar, aula a aula, né. Entdo a gente tem que
ter, assim, muito preparo pra isso e disposicao, paciéncia, atencéo...

Para a professora Tassia, a troca entre os professores no INES também teve
importancia na aquisicdo de saberes para o ensino a alunos surdos. Esses saberes foram sendo
adquiridos a partir de selecdes e adaptacdes de estratégias de ensino ligadas ao que outros
professores indicavam ou a estratégias contidas em livros ou aprendidas durante a graduagé&o.

quase tudo que eu fagco em sala de aula eu ouvi em algum lugar, alguém disse, e as
vezes sao coisas assim, que as pessoas nunca me disseram como fazer, as pessoas
mencionaram que existia e se existia “hum... entdo deve ter feito assim, assim e
assado. Vou experimentar assim, assim, assado e ver se funciona”. Ou entdo “ah,
tenho um tempo a mais, eu vou jogar na internet isso que ela disse e vou ver o que
aparece” ai eu jogo 14 no Google e aparece passo a passo e trago para cd. A maior
parte das coisas que eu uso para 0s meus alunos, eu ouvi em algum lugar, alguém
disse em algum lugar ou disse o... a estratégia completa, como é que fez, o resultado
que teve, ou s6 me mencionou “ah, se vocé quiser trabalhar esse assunto da para
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vocé fazer isso, se vocé precisar mostrar, se vocé quiser trabalhar a estrutura do... do
planeta Terra, né, manto, crosta, nicleo, vocé pode usar um bombom?”, “ah, eu posso
usar um bombom” eu s6 vou la, compro um bombom, eu ja sei 0 bombom que eu
vou comprar, a pessoa ndo precisa me dar mais detalhes. Entdo € muito isso,
experiéncias de outras pessoas que eu ouvi ainda que por auto e resolvi
experimentar, agora é claro que muitas vezes se recebe essas informacdes de
maneira oficial. Vocé esta lendo contetdo em um livro e ai no final do livro tem
sugestdo de préatica, ou na faculdade, na préatica de ensino vocé recebeu orientacdo
para algumas préaticas que vocé podia realizar. Tem algumas préticas que eu faco
que eu aprendi a tempos atras, desenvolvi assim, em turmas experimentais, mas a
maioria eu ouvi assim por auto e resolvi experimentar.

As recorrentes indicacOes a respeito da importancia da troca com professores mais
experientes — e do acolhimento propiciado através do auxilio e apoio desses professores —
presentes nas falas de nossas entrevistadas nos remetem também ao papel do tempo e da
socializagdo profissional na carreira e na aquisicdo de saberes experienciais, tal como aponta
Tardif (2002). Este autor enfatiza a importancia dos pares na aquisicdo de saberes, o que as
professoras, ao iniciarem o trabalho em um universo cultural desconhecido, reconhecem como

fundamental.

Eu conversava com as professoras mais experientes para saber o que é que eles
faziam para que... para conseguir passar contedido para o aluno, professor com 10
anos de casa ja tinha uma bagagem grande, sabia como trabalhar com esses alunos e
obter algum resultado. — Professora Regina

As nossas trés entrevistadas utilizam estratégias de ensino bilingue muito variadas,

porém sempre focadas na importancia do estimulo visual.

sempre gostei assim de dar um contetdo, assim uma parte dele, ndo todo, né, mas ir
as partes, aos poucos e depois fazer uma avaliacdo daquilo. Uma avaliacdo simples,
um exercicio de fixacdo e outras formas de avaliar também em sala de aula, né. Que
poderia ser com jogos, com estratégias de pesquisa mesmo, com colagem, né. Que é
muito bom vocé trabalhar também, né, trabalhar com recortes, eles procurarem
imagens e constroem esse conhecimento. — Professora Regina

Entdo... eu uso muito imagens, fotos, videos, principalmente video. E assim, eu
procuro levar material, ou fazer experiéncia em sala de aula, ou pegar empréstimo de
insetos, de... de sei la qualquer outra coisa, trazer kits didaticos que tem na UERJ, no
Maracand, e sempre tentar fazer com eles. — Professora Erika

Entdo eu uso sempre o Datashow, porque é ai... eu vou ter sempre as imagens.
Quando eu posso, tenho tempo para elaborar, eu dou préticas, e ai as préaticas vao
desde montagens de modelos até observagcBes no microscopio, até realizar
experimentos, observar um desenvolvimento e um resultado. — Professora Tassia

As estratégias utilizadas demonstram o entendimento por parte das professoras da
importancia dos estimulos visuais para o aprendizado de seus alunos surdos. Apesar das

entrevistadas ndo terem indicado fontes académicas, esse pensamento esta de acordo com as



61

ideias de Skliar (2005), que concebe a surdez como uma experiéncia visual, além de uma
“diferenca a ser politicamente reconhecida” (p. 11).

As experiéncias visuais sdo muito importantes para os alunos surdos, segundo nossas
entrevistadas, porém os alunos ouvintes também apresentam um grande ganho com

estratégias de ensino focadas no visual.

tem coisas que a gente diz que o surdo precisa mais do que o ouvinte e tal — mas, de
verdade? —, quando eu comecei a... a ver isso, que o surdo precisava mais imagens
no Power Point, mais vivéncias em sala de aula, mais experimentos, sei la. E isso
para os ouvintes também, cara, 0 ouvinte também precisa mais disso, a gente que
acaba néo fazendo porque a gente ndo tem tempo, porque d& mais trabalho, a gente
se acomoda e de outra maneira ele também vai entender, talvez ndo entenda téo
bem, mas vai entender. O surdo ndo né, ou vocé faz ou ele ndo vai entender, entdo
vocé é obrigado a fazer, ai mas, ndo posso dizer que seja uma diferenca tdo grande
assim porque eu comecei a usar essas praticas com ouvintes também e deram muito
mais certo. Entdo acho que eu diria que sdo coisas em comum, a diferenca é mais
essa, enquanto eu estou falando, se eu estou falando em LIBRAS, o cara tem que
ficar olhando para mim 100 por cento do tempo. — Professora Tassia

[com os ouvintes] era assim, por exemplo, eu dava um... um determinado contetdo e
ai fazia um jogo. E ai dava um outro contetdo e fazia uma experiéncia. Ai um outro
contelido... ja com o surdo o que vocé tenta fazer agregar um maior nimero de
estratégias num mesmo contetido. — Professora Erika

Pode ser perfeitamente utilizado com o aluno ouvinte, com certeza. Mas é porque a
gente tem assim... a minha experiéncia com o ouvinte, né. Quando eu trabalhei a
noite que foi 1& no comego, no ensino... no EJA, né, eu poderia utilizar com certeza,
os trabalhos com os meninos aqui. Porque sdo pessoas mais carentes, pessoas que
pararam de estudar a anos... entdo assim, o trabalho é diferenciado também, muito
diferenciado. Entdo assim, o vocabulario tem que ser também trabalhado, com certo
cuidado, imagens também. Eu acho que se eu tivesse hoje em dia um ensino noturno
de ciéncias, principalmente, né, com adultos, ouvintes, eu poderia adaptar... levar o
trabalho daqui para 14, sabe? Muita coisa também, para la. J& com as criangas que
trabalham no diurno, da para eu utilizar também, principalmente as formas de
estratégias de fixacdo, de dindmica de trabalhos. D& para utilizar. — Professora
Regina

Nossas trés entrevistadas concordam que a grande diferenca entre as estratégias de
ensino para alunos surdos e para alunos ouvintes é a obrigatoriedade de metodologias
pautadas em estimulos visuais quando os alunos séo surdos. Todos os alunos apresentam
ganhos quando o professor agrega estratégias visuais e estimulantes — como jogos, modelos,
power-point... — &s suas aulas expositivas. Outras diferencas estdo relacionadas a selecdo dos
conteudos e ao tempo necessario para que os alunos se apropriem desses contetdos — por ser
uma aula em LIBRAS e por esta ser uma lingua visogestual, o tempo necessario as
explanagdes é maior.

Compreender que 0s nossos alunos possuem uma caracteristica em comum, a surdez,
mas que nao se apresentam como um grupo homogéneo, assim como nenhum grupo de

alunos, nos ajuda a pensar estratégias que se adequem da melhor forma possivel as suas
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especificidades. Os alunos de uma turma, surdos ou ouvintes, sempre vao apresentar algumas
caracteristicas que 0s unem como grupo e outras que os separam como individuos.

O *“cuidado” com a elaboracdo de estratégias para 0 ensino também € uma
caracteristica de nossas trés entrevistadas. Esse “cuidado”, tdo mencionado durante suas falas,
nos indica um grande compromisso dessas professoras em realizar adaptacGes e produzir
aulas que tenham sentido para os alunos, garantindo um entendimento que nos parece nao

acessivel de outras formas.

aquele cuidado de estar selecionando os textos, com muita imagem, né, a imagem é
tudo para a gente [...] tendo esse cuidado de ndo estar copiando de fora, assim,
direto, na integra — Professora Regina

vocé tem que ter um cuidado maior. As vezes vocé procura uma imagem que para 0
ouvinte eles explicam, “6! Essa imagem é dessa cor, essa € dessa cor, mas na
verdade, ndo é”. Com o surdo vocé tem que ter o cuidado de explicar por que é que
estd daquela cor, de preferéncia procurar uma que seja com uma cor real. —
Professora Erika

As adaptacOes de materiais, de textos, de imagens... as formas de reinventar os livros
didaticos, os experimentos, as aulas como um todo... todas essas estratégias tem um ponto de
convergéncia que é encontrar a medida certa para que este grupo de alunos possa se apropriar
do conhecimento. Para que esta apropriacdo seja efetiva, alguns elementos sdo considerados
fundamentais pelas professoras:

1. Dar muitos exemplos: “As vezes a gente tem que dar mais exemplos do que para um
ouvinte. As vezes um ouvinte ‘ah, ta. Ja entendi. Entendi. Continua’. Para o surdo,
ndo. Para o surdo € interessante que vocé dé muitos exemplos.”;

2. Mostrar ou demonstrar o fendBmeno acontecendo: “tem que mostrar. Nao pode s6 falar
assim, um exemplo, ah... sei la, algum exemplo bobo, gelo derretendo. VVocé tem que
mostrar o gelo derretendo, entendeu?”;

3. Variar o maximo possivel os tipos de estratégias para explicar cada contetdo: “agregar
um maior numero de estratégias num mesmo conteddo”. “E assim, eu procuro levar
material, ou fazer experiéncia em sala de aula, ou pegar empréstimo de insetos, de...
de sei la qualquer outra coisa, fazer kits didaticos”;

4. Usar todo tipo de imagens e expressdes corporais: “eu uso muito imagens, fotos,
videos, principalmente video”. “o visual faz toda a diferenca né, o fato do surdo ser
visual, eh... eu preciso... me movimentar bem mais e me expressar muito mais atraves
do meu corpo, ndo s6 do meu rosto, através do meu corpo & na frente, eu preciso que

todos os alunos estejam olhando para mim”;
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5. Trabalhar os conteddos de forma mais lenta: “Ndo posso fazer uma apostila de
molusco e ‘pum’ dar inteirona, assim, tem que dar uma paradinha para ir devagarinho,
né, caracteristicas gerais, vamos ver entéo, trabalhar com isso, onde habita...”;

6. Deixar que os alunos se expressem, para efetivamente perceber o que eles estdo
entendendo: “E é muito importante que a gente perceba, deixe abertura para eles
perguntarem. Quando eles perguntam, a gente percebe assim ‘Nossa! ele entendeu
isso... Nossa!’, e como € que ele ndo tem conhecimento de determinado assunto e

tudo...”

5.7 A experiéncia como espaco de (trans)formacao de saberes (e pessoas)

A professora Regina foi criando e/ou adaptando as estratégias para o ensino de surdos
a partir de experiéncias vividas por ela, tanto no trabalho com ouvintes quanto com surdos,
além de experiéncias passadas por outras professoras do Instituto. Um saber passado de uma
professora de Biologia e Ciéncias Naturais para outra, dentro do INES e de acordo com nossa
entrevistada, esta relacionado ao fato de se utilizar, inicialmente, as imagens sem se fazer
relacfes obrigatérias com seu nome em portugués ou mesmo com seu sinal, se existente,
porém sempre as relacionando as suas respectivas funcdes e finalidades, para a construcao do
conhecimento. Somente apds essa primeira apropriacdo dos conceitos por parte dos alunos €
que os sinais e 0s nomes em portugués comecam a ser utilizados. Esse conhecimento se
mostra quase que inerente ao ensino de surdos no Instituto, uma vez que nossas outras
entrevistadas também se valem dele.

Além disso, essa atitude demonstra uma grande sensibilidade por parte dessas
professoras. Isso porque nossas trés entrevistadas indicaram, como ja mencionamos
anteriormente em nosso texto, a dificuldade apresentada em relacéo a Lingua Portuguesa por
parte dos alunos. Essa dificuldade pode ser aumentada se levarmos em consideracdo 0s
conteudos especificos das disciplinas Ciéncias Naturais e Biologia, principalmente em relacédo
aos nomes de estruturas e processos bioldgicos. Tentar promover o aprendizado dos processos
em si, deixando um pouco de lado — a0 menos inicialmente — seus nomes, auxilia na
apropriacédo que o aluno surdo faz do contetdo curricular.

A intuicdo é algo muito importante para a elaboracdo de estrategias e metodologias de

ensino na opinido da professora Regina, fato que estd de acordo com a opinido de nossas
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outras entrevistadas. Elas também ressaltam a falta de fontes académicas que ajudem nessa
elaboracdo e como a troca com outros professores se apresenta como uma fonte muito rica. A
professora Regina acredita ainda que essa troca com outros professores do INES foi
importante para aumentar a sua experiéncia e que esta tem relacdo direta com o tempo de

trabalho no Instituto.

Isso ai [materiais de pesquisa] é uma coisa que ta em falta. [...] a falta que a gente
tem, né, de materiais [...]. Entrando aqui, também trocando com as colegas, mais
experientes, de anos aqui dentro... Entdo foi uma troca, assim, muito em cima da
prética de outras colegas e de pesquisas também de materiais didaticos pra ouvintes,
mas adaptando, vendo o caminho... errando também, t4. Errando demais, também
[...]. E muita coisa da intuicdo. Eu falava: “poxa, isso aqui é legal”. Mas ai também,
a gente vai comegando a ter experiéncia do caminho que a gente vai seguir, né. [...]
Mas muito foi por intuicdo, pode crer. Muita intuicdo. Errando pra caramba, ta. Mas
depois também acertando muito, gracas a Deus. E errando até hoje (risos). —
Professora Regina

Intuicdo das coisas assim... quando dei aula na UERJ, e fiz esse estagio com os
alunos no Colégio Equador, eu comecei a perceber que as coisas eram diferentes
com o surdo, né. E eu comecei a estudar. E assim, muitas coisas eu sinto, eu percebo
na.. que nem o professor fala assim “eu estou vendo na cara dele que ele ndo
entendeu”. Entdo isso eu sinto com eles também, eu penso “ndo, tem que mudar,
isso ai ndo t& resolvendo, ndo esta funcionando”, é mais intuitivo mesmo. —
Professora Erika

Acreditamos que o tempo de magistério com alunos surdos influencie na experiéncia
de cada professor, mas que néo seja o fator de maior importancia para a producao dos saberes
docentes. A possibilidade de se permitir tocar pelo cotidiano vivenciado em sala de aula, que
nossas entrevistadas chamam de “intui¢&o”, nos parece ser 0 passo principal no caminho para
essa producdo. Ndo ha duvida de que a medida que o tempo em contato com essa cultura
outra é aumentado, os atravessamentos vado propiciando maiores possibilidades de mudancas
nas posturas e procedimentos relacionados ao ensino. Porem, queremos deixar claro que o
nosso pensamento é que a relacdo entre experiéncia e tempo de magistério so é vélida ao
compararmos 0 mesmo professor ao longo de sua carreira; ndo se encaixando em uma
comparagao entre professores.

A professora Téassia nos descreve como ocorreu sua mudanca como profissional — e
como pessoa — a partir da mudanca de seu olhar, de sua forma de pensar o outro. A sua fala
nos indica uma mudanca de concepcdo acerca dos surdos: a partir da convivéncia com 0S
alunos, a professora passa a perceber — e respeitar — as diferengas culturais entre surdos e
ouvintes. Mudancas como essas demonstram a necessidade da abertura para a experiéncia,

para as possibilidades de atravessamentos.
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Eu acho que assim... de aprendizado, eu despertei para uma coisa muito importante
que é o foco da educacdo e... por causa da dificuldade de comunicagao e por ser... 0
surdo, assim... 0 mundo surdo completamente diferente do mundo dos ouvintes.
Quando eu cheguei aqui, eu tinha aquela dificuldade para me comunicar porque eu
ndo sabia nada em LIBRAS e fiz pouco tempo de curso, ndo foi o suficiente para
entrar em sala de aula e dar o contetdo, s6 que além disso, esse lance do foco que eu
falei, eu estava... eu fui criada, eu fui educada para... para um modelo de educacéo e
eu queria que os meus alunos se adequassem a esse modelo, né, eu era professora, eu
estava ali para passar contetdo e 0 que eu exigisse, eles deveriam corresponder. Eu
ndo tinha ainda essa medida e eu vejo muito como a falta de experiéncia tambem
porque eu tinha acabado de sair da universidade, né, e ja cai aqui... foi um ano
depois que eu me formei, que eu vim para c4, para o INES.

Além dos problemas em relagdo a comunicacdo, a falta de conhecimento sobre as
especificidades do alunado surdo e a grande dificuldade em enxergar o outro como diferente
de nos sdo pontos que angustiaram a nossa entrevistada assim como angustiam tantos outros
professores em variados locais e com diferentes singularidades. Durante a continuagao de sua
fala, nossa entrevistada nos mostra o0 caminho que ela percorreu e que a ajudou a superar essa
angustia. O seu caminhar pode servir de pista ou de primeiro passo para muitos outros

docentes:

Entdo assim, eu senti muito isso, que as coisas s6 comegaram a dar certo depois que
eu parei de achar que o meu jeito de ensinar era o certo e voltar para eles, assim, o
que eles querem, o que eles podem aprender, 0 que esta ao alcance deles e de que
forma eles vdo aprender melhor, e ndo eles que tém que se esforcar para alcancar o
que eu quero dizer, porque eu... hoje, quando eu olho para tras eu vejo que era muito
isso. [...] E para mim [antes] o problema era o aluno, o aluno, o aluno, quando na
verdade, era um problema de adaptacdo, né, eu também tinha que me modificar

A partir de uma nova forma de olhar o outro, sem um pensamento de falta ou de
defeito, ou mesmo sem um querer que 0 outro esteja dentro de um padrdo, novas
possibilidades de aprendizado e de saberes vdo se mostrando e modificando aquele que se
permite tocar pelas experiéncias vivenciadas. A partir de novos gestos, se abrem novas
possibilidades “[...] para pensar o encontro com o irredutivel outro. [...]. Gestos como
possibilidade de aproximacdo e de estranhamento. Gestos como efeitos possiveis do
encontro...” (RIBETTO; MACEDO; BALBI, 2014, p. 244).

Se abrir para 0 novo, se permitir tocar por momentos que podem trazer novos
conhecimentos, admitir os erros e aprender com eles... essas sdo caracteristicas que
demonstram o quanto um professor se encontra mergulhado em sua profissdo. Em um
primeiro momento, a mudanca gera incOmodos: como posso ser eu 0 problema? Porém, a
partir dessa inquietacdo, novas possibilidades v@o surgindo: se eu sou o problema, o que

posso fazer para resolvé-lo? E nesse momento que 0s atravessamentos ocorrem e que a
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experiéncia é vivenciada. Nesse momento, novos saberes vdo sendo (re)construidos e a

(trans)formacédo do professor acontece.
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ONDE ACABA UM CAMINHO E COMECAM OUTROS (OU SIMPLESMENTE A
CONCLUSAO)

Estas entrevistas nos trouxeram algumas pistas importantes para analise dos saberes
docentes de professores de Biologia e Ciéncias Naturais do INES: a primeira é a respeito da
formacéo inicial dos professores. Pudemos perceber a partir das falas das professoras que néo
houve, durante as suas graduacgdes, uma disciplina especifica que trabalhasse com o tema da
educacdo especial ou educagdo de surdos. Conseguimos perceber diferencas entre as
graduacdes da professora Regina — que ocorreu na década de 1980 —, da professora Erika — a
graduacdo da professora Erika ocorreu entre o final da década de 1990 e o inicio dos anos
2000 — e da professora Téassia — que ocorreu na primeira década dos anos 2000. Apesar de
todas ndo terem apresentado disciplinas especificas que versassem a respeito da tematica —
educacdo especial e/ou educacdo de surdos — a professora Téassia foi apresentada ao tema de
forma extremamente superficial. Isso nos indica uma tentativa das faculdades de formacao de
professores de se adaptarem as leis especificas que versam a respeito da obrigatoriedade
destas disciplinas.

A formagdo complementar da professora Regina, apesar de ter sido uma
especializacdo na area de educacdo de surdos, organizada pelo INES, ndo garantiu todos os
conhecimentos necessarios para a pratica de sala de aula com alunos surdos. Este fato nos faz
recordar de Tardif (2012) que define o saber docente como um saber formado por outros
saberes, dentre eles os saberes disciplinares e experienciais. Dessa forma, acreditamos que
apenas 0s saberes disciplinares ndo garantem ao professor os saberes necessarios para a sua
pratica, apesar de terem, assim como 0s outros saberes, a sua importancia. O fato de as outras
professoras entrevistadas ndo terem tido uma formacdo complementar especifica para a
educacéo de surdos e se apresentarem como professoras que conseguem levar os seus alunos a
construirem os conhecimentos relacionados as disciplinas Ciéncias Naturais e Biologia
corrobora com esse pensamento.

Outro ponto que pudemos perceber a partir desta entrevista piloto é a importancia da
troca entre os professores. As dicas, conselhos e “SOS” (como nomeou nossa primeira
entrevistada) se apresentaram como momentos que ajudaram a professora Regina a organizar
suas aulas e contribuiram para a construcdo de seus conhecimentos como professora ouvinte
de alunos surdos. Além dessas trocas, a professora acredita que a intuicdo e o bom senso — no

que diz respeito a adaptacdo de estratégias utilizadas com ouvintes para o alunado surdo —
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foram primordiais para a constru¢do de sua personalidade profissional como professora do
INES. Para nossas outras entrevistadas, essas trocas ndo foram téo intensas. Porém o uso do
bom senso e da intuicdo esteve presente nos caminhos percorridos por todas. Os termos bom
senso e intuicdo podem também ser lidos como a abertura que essas professores apresentam
para 0 que, nos inspirando em Larrosa (2014), chamamos de o0 acontecer que nos acontece.

Ao analisarmos as entrevistas, percebemos que as professoras baseiam suas aulas em
estratégias que utilizam artificios visuais e que conduzem os alunos a construcdo do
conhecimento de forma gradativa e constante. Mesmo sem terem o conhecimento de teorias
relacionadas aos Estudos Surdos — ou, a0 menos, um conhecimento formal dessas teorias —,
nossas entrevistadas demonstraram que a intuicdo e o bom senso levam ao respeito de uma
das principais caracteristicas dos surdos — caracteristica primordial, que permite seu
reconhecimento como grupo — a experiéncia visual. Compreender a surdez como uma
experiéncia visual ndo se resume em uma nao-patologizacdo do surdo, é também isso, porém
é mais. E ver o surdo para além de sua marca corpérea, é vé-lo como participante de uma
comunidade, de uma cultura. Reconhecer as diferentes necessidades dos alunos demonstra
uma abertura imprescindivel para que a experiéncia possa acontecer. Nossas entrevistadas,
mesmo sem compreender muito bem a cultura surda, a reconhecem e a respeitam.

Durante as entrevistas, pudemos perceber uma grande paixdo em cada uma dessas
professoras. Existiram erros e acertos, tanto com relacdo as estratégias utilizadas quanto a
forma de lidar com os alunos. Cada passo, cada estrada trilhada por nossas entrevistadas
mostra que o caminho para se tornar uma professora — seja de surdos, seja de ouvintes — é
unico e ao mesmo tempo partilhado. Os saberes docentes estdo presentes nessa estrada; sao
saberes que permitem — para aqueles abertos & experiéncia — a criacdo de nossos proprios
saberes. Sdo saberes sociais, mas que se refletem nos saberes pessoais de cada professor.

Estas entrevistas corroboraram com alguns de nossos pensamentos, algumas duvidas
foram sanadas, outras foram criadas, sempre instigando novos caminhos a serem percorridos.
Essa dissertacdo fala apenas dos primeiros passos. Em nenhum momento imaginamos dizer

qual seria 0 caminho, s6 pensamos em contar alguns deles.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista piloto

Roteiro da entrevista piloto

Objetivo 1: Conhecer a trajetoria de vida profissional que levou a professora a trabalhar no
INES.

e Como vocé se tornou professora de Biologia? (Como escolheu a faculdade de

Biologia? Sempre pensou em ser professora?)

e Em quais locais trabalha/trabalhou?

e Como se tornou professora do INES?

e Trabalha/trabalhou com surdos e ouvintes? Em momentos diferentes da carreira?

e Qual foi o impacto do inicio do trabalho com surdos? Como é hoje?

Objetivo 2 : Conhecer as dificuldades do trabalho no INES.
e Quais as principais diferengas no trabalho com surdos e com ouvintes? (aspectos
emocionais e de aprendizagem)
e Quais as maiores dificuldades no trabalho com surdos?
e Aaula de Biologia é a mesma para surdos e ouvintes? (aspectos praticos da aula)

Objetivo 3: Conhecer a prética de sala de aula no INES.
e Quais estratégias vocé costuma usar (ou ja usou) para o ensino de Biologia para
surdos?
e Como chegou a essas estratégias? (Buscou alguma referéncia? Foi intui¢do?)
e Jausou alguma(s) dessas estratégias com alunos ouvintes? Acha que poderia usar?
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APENDICE B - Roteiro final para as entrevistas (Segundo roteiro)

Dados Gerais de identificagao.

Nome:
Idade:
Sexo:

Tempo de magistério (geral):
Tempo de magistério no INES:

Eixo 1

: Caminhos da vida profissional.

A sua vida escolar (como aluno) influenciou na escolha da sua profissao (professor de
Ciéncias e Biologia)? (Como escolheu ser professor de Ciéncias e Biologia?).

Em qual(is) local(is) atuou antes de trabalhar no INES? Teve algum contato com o
alunado surdo nesse(s) local(is)?

Trabalha/trabalhou com alunos surdos e ouvintes? Concomitantemente ou em
momentos distintos de sua carreira?

Como se tornou professora do INES?

Qual foi o impacto do inicio do trabalho com alunos surdos? Como é hoje?

Vocé teve algum contato (discussdo ou disciplina) com os aspectos tedricos da
educacdo de surdos (ou educacdo especial) na sua formacédo inicial ou formacéo
complementar?

Vocé teve algum contato com pessoas surdas na sua vida particular?

Eixo 2 : Especificidades do trabalho no INES.

Quais as principais diferencas no trabalho com alunos surdos e ouvintes? (Aspectos
emocionais e de aprendizagem).

Voceé encontrou dificuldades no trabalho com alunos surdos? Se sim, quais? (O que te
ajudou: leituras, cursos, colegas mais experientes, professores da faculdade, os
préprios alunos, intérprete...).

Como vocé se sente profissionalmente no INES? (Realizagdo profissional; relagédo
com a escola — coordenacdo/direcao; relacdo com os outros professores; relacdo com
os alunos).

A aula de Ciéncias/Biologia € a mesma para alunos surdos e ouvintes? (Aspectos
praticos da aula).

Eixo 3: A pratica nas aulas de Ciéncias e Biologia do INES.

Quais estratégias vocé costuma usar (ou ja usou) para o ensino de Ciéncias e Biologia
para alunos surdos?

Como chegou a essas estratégias? (Buscou alguma fonte? Foi intuicdo?).

Ja usou alguma(s) dessas estratégias com alunos ouvintes? Se ndo, acredita que
poderia usar?

O que vocé avalia que fez e que ndo deu certo como professora de alunos surdos no
INES? Como vocé percebeu que ndo havia dado certo? O que fez para corrigir?
(Buscou estratégias?).
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O que vocé acha que da mais certo no seu trabalho com alunos surdos no INES?
Como se inspirou para fazé-lo dessa forma? (Quais fontes usou: académica,
convivéncia com os colegas e alunos, afetivas?).

Conte uma experiéncia marcante nos dois sentidos: algo que “deu errado” e algo que
“deu muito certo”. Tente justificar os procedimentos e a avaliacao que usou.

Quais aspectos relacionados a surdez vocé acredita que influenciem no seu trabalho no
INES? (Aspectos patoldgicos, culturais...).
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ANEXO A - Termo de consentimento da entrevista da professora Regina

Q.
SEW % | _
Q w = = Pos-Croduacdo
= _— [T s T =
U e
oé‘smo o© FFP-UERJ

Universidade do Estado do Rio de Janeiro
Faculdade de Formagio de Professores
Programa de Pds Graduagdo Stricto Senso em Ensino de Ciéncias, Ambiente e Sociedade

Area de Concentragfio: Ensino de Biologia

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pesquisa: A Construcio dos Saberes Docentes para o ensino de Biologia para surdos.

Pesquisadores:

Mestranda: Danielle Macedo da Fonseca — danimfonseca@yahoo.com.br
Orientadora: Ana Cléa Braga Moreira Ayres — ayres.ana@gmail.com
Coorientadora: Anelice Astrid Ribetto — anelatina@gmail.com

Metodologia: Entrevistas através de audio-gravacéo.

B, Wi i A;M%_ p))flnﬁ; Az WQQ/%/'V'J/)

de manelra(:?/oluntana e esclarecida concordo em participar da’ pesqliisa acima identificada. Declaro estar
ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos metodolégicos. Concordo também em ter meu nome
mencionado na dissertagio e outros trabalhos que possam dela ser gerados. Fui informado(a) de que se trata
de pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Pés-Graduagio em Ensino de Biologia da UERJ -
FFP. Estd claro que minha participagéo é isenta de despesas e que meu nome podera ser publicado com esta
autorizagdo. Estou de acordo com a 4udio-gravagio da entrevista a ser cedida para fins de registros
académicos. Estou ciente de que, em qualquer fase da pesquisa, tenho a liberdade de recusar a minha
participago ou retirar meu consentimento, sem penalizagfo alguma ¢ sem nenhum prejuizo que me possa ser
imputado.

Comiolls VY] do. Jgsriin

/gng,lle Macedo da Fonseca
Frs et

[assinatura do voluntério]

Nome completo: RL@. a3 @ r‘(\ua‘ugﬁ FI}JL/‘/}/L A mm%m

Identificagdo (RG): chd{ 209 z{‘@ g

E-mail: ?@c&,ﬂn‘:muﬁ Mcﬁﬂ}wA@ %wu _om Tel:Q4) 256% -4 30
Rio de Janeiro, 4 J de gﬂé%ﬁ_’[ﬁ (orpy  de 2013,




ANEXO B - Termo de consentimento da entrevista da professora Erika

SEW

§ - ?35 POs-Croduocgo R

= > = Ensino de Ciéncias,

2, U,!\:mRJ s Ambiente e Sociedade
2 &stapo FFP-UERS

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pesquisa: Trajetorias, saberes e nio saberes de professores ouvintes no (desconhecido)

mundo dos surdos

Pesquisadores:

Mestranda: Danielle Macedo da Fonseca — danimfonseca@yahoo.com.br
Orientadora: Ana Cléa Braga Moreira Ayres — ayres.ana@gmail.com
Coorientadora: Anelice Astrid Ribetto — anelatina@gmail.com

Metodologia: Entrevistas através de dudio-gravagio.

Eu,_ 7o Ko 'Y\/;'rrlo‘%(zlﬁj(;. .

_, de maneira voluntaria e &clarecida concordo em participar da pesquisa acima
identificada. Declaro estar ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos
metodologicos. Concordo também em ter meu nome mencionado na dissertacao e
outros trabalhos que possam dela ser gerados. Fui informado(a) de que se trata de
pesquisa de mestrado em andamento no Programa de PoOs-Graduagdao em Ensino de
Biologia da UERJ - FFP. Esta claro que minha participacdo € isenta de despesas e que
meu nome podera ser publicado com esta autorizagdo. Estou de acordo com a audio-
gravacio da entrevista a ser cedida para fins de registros académicos. Estou ciente de
que, em qualquer fase da pesquisa, tenho a liberdade de recusar a minha participagdo ou
retirar meu consentimento, sem penalizagio alguma e sem nenhum prejuizo que me
possa ser imputado.

L

Danielle Macedo da Fonseca

WM—Y& kh) Al G cj\.m‘/--

[assinatura do voluntério]

Nome completo: e Ko ‘.’\} :ﬂ“ﬁf_glard}{f
Identificacio (RG): {4 Bglfbféj - &

E-mail: Ve /dnC W b~ ﬂmC{g_‘m Tel: (21)) (‘f"f(‘ﬁ/} -
4829 - i

Rio de Janeiro, 5{':2 de ,}/\(L !/I)/)U de 201 L{
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ANEXO C - Termo de consentimento da entrevista da professora Tassia

Pos-Groduacio
£Ensino de Ciéncias,
Ambiente e Sociedade
FFP-UERJ

TERMO DE CONSENTIMENTO

Pesquisa: Trajetdrias, saberes e ndo saberes de professores ouvintes no (desconhecido)

mundo dos surdos

Pesquisadores:

Mestranda: Danielle Macedo da Fonseca — danimfonseca@yahoo.com.br
Orientadora: Ana Cléa Braga Moreira Ayres — ayres.ana(@gmail.com
Coorientadora:; Anelice Astrid Ribetto — anelatina@gmail.com

Metodologia: Entrevistas através de audio-gravagao.

Eu, “JA%9iA  ALESCAmTPA  E  SoUh el -
, de maneira voluntaria e esclarecida concordo em participar da pesquisa acima
identificada.  Declaro estar ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos
metodoldgicos. Concordo também em ter meu nome mencionado na dissertagdo e
outros trabalhos que possam dela ser gerados. Fui informado(a) de que se trata de
pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Pos-Graduagdo em Ensino de
Biologia da UERJ - FFP. Esta claro que minha participagio ¢ isenta de despesas e que
meu nome podera ser publicado com esta autorizacdo. Estou de acordo com a audio-
gravacdo da entrevista a ser cedida para fins de registros académicos. Estou ciente de
que, em qualquer fase da pesquisa, tenho a liberdade de recusar a minha participagdo ou
retirar meu consentimento, sem penaliza¢do alguma e sem nenhum prejuizo que me
possa ser imputado.

G benidlly YY) do. Loncrc. _

Danielle Macedo da Fonseca

|assinatura do voluntario] Z

Nome completo: "Tr‘_l'sz;'A AlesSsSauEA o SoJuTA {‘_'E £

Identificacio (RG): /219965 - 2

E-mail: _fEeEpcAL . TASsiA & GhAnL - cont Tel.: (24) 98233 -
2847

Rio de Janeiro, 0% de Ag<Sto de201 9 .
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