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RESUMO

A presente tese investiga a construcao da subjetividade de um aluno surdo bimodal, tendo como
processos educacionais a implantagdo do Ensino Remoto Emergencial, e o retorno presencial
das aulas na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais no contexto da COVID-19. Desta forma,
tendo como arcabougo tedrico-metodoldgico a Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski em
didlogo com a Etnografia em Educacdo como légica de investigagdo guiada pela Analise do
Discurso, foi produzido um material empirico denso durante o ano de 2021. Esse material e o
contexto social situado nos levaram a eleger Otto, um aluno surdo bimodal, como caso
expressivo, tendo como critérios: (I) a tomada de consciéncia de Otto, de si e dos outros; (II) a
mediacao das linguagens em uso, Libras e LO (Lingua Oral), nas relagdes sociais e discursivas
de Otto com sua mae e com os profissionais da educacdo; e por fim, (III) a constru¢ao de
conceitos, sentidos e significados por Otto a partir das praticas pedagogicas dos profissionais
da educacdo nas aulas remotas e presencial. Nesse sentido, a partir do constructo teorico-
metodologico ACCL — Afeto-cognigdo social situada-culturas- linguagens em uso, que abrange
em sua totalidade como unidade os critérios que justificam Otto como caso expressivo,
identificamos uma menor unidade de analise /[oralidade-gestualidade] que ¢ central na
construcdo da subjetividade de Otto. A tese que defendemos ¢ a constru¢do de uma
subjetividade a partir das relagdes sociais de Otto nos meios familiar e escolar. Mesmo que Otto
entenda diferencgas entre ele e os outros, a sua tomada de consciéncia sobre si € sobre os outros
parece, a principio, confusa, pois ndo lhe ¢ oportunizado, pelas linguagens em uso, construir o
conhecimento a partir das suas proprias vivéncias. Nao lhes sdo abertas oportunidades de
aprender em colabora¢ao com o outro; o que ha ¢ uma imposi¢ao do conhecimento pelo outro,
0 que nos revela que a construcdo da subjetividade do estudante tem estreita ligacdo com as
linguagens em uso, a lingua de sinais (LS) e a lingua oral (LO). Compreende-se também que o
modelo de inclusdo proposto nas escolas estaduais de Minas Gerais, ainda € precario no sentido
de atender as peculiaridades educativas e linguisticas do estudante surdo e que a influéncia de
correntes teoricas e praticas de ensino que foram identificadas no decorrer deste trabalho,
dificultaram a constru¢do de conhecimento com o aluno de forma colaborativa com os outros
participantes por meio da relacdo instrucdo-desenvolvimento e da unidade de anélise
[oralidade-gestualidade]. Diante desse quadro, quando Otto pode se expressar, ser sujeito do
discurso, ele diz preferir o uso da Libras para se comunicar com as pessoas €, ao fazer uso de
gestos, sinais, oralizar, usar o corpo todo para se comunicar e produzir sentido para as agdes de
instrugdo-desenvolvimento que vivenciou, ele nos mostra que se vé como uma pessoa surda
bimodal.

Palavras-chave: Psicologia Historico-Cultural. Etnografia em Educacdo. Aluno surdo
bimodal. Oralidade/gestualidade. Subjetividade.



ABSTRACT

This doctoral thesis investigates the construction of a bimodal deaf student’s subjectivity during
the implementation of Emergency Remote Teaching in educational processes, and the return of
traditional classes at Minas Gerais state schools in Brazil, during the COVID-19 pandemic.
Thus, drawing on the theoretical-methodological framework of Vygotsky’s Historical-Cultural
Psychology in dialogue with Education Ethnographic as a logic for investigation, guided by
Discourse Analysis, a dense empirical material was produced during the year of 2021. This
material and the situated social context led to the selection of Otto, a bimodal deaf student, as
an expressive case, regarding the following criteria: (I) Otto’s acquisition of awareness of
himself and others; (II) the mediation of the languages in use: Brazilian Sign Language and
Portuguese (the oral language), in Otto’s social and discursive relations with his mother and
with education professionals; and, finally, (III) Otto’s construction of concepts, senses, and
meanings from educational professional’s pedagogical practices in both distance
(videoconferences) and traditional lessons (physically located in the classroom). In this sense,
from ACCEL (Social Affect Cognition situated — cultures and languages in use) theoretical-
methodological construct, comprehending as a unit all criteria justifying Otto as an expressive
case, a smaller analysis unit was identified: oral-gesturing, which is central in Otto’s
subjectivity construction. This thesis defends the construction of a subjectivity from Otto’s
social relations in family and school environments. Even if Otto understands differences
between himself and others, his emerging awareness of himself and of the others seems, at first,
confusing, as he lacks the opportunity languages in use would provide so as to build knowledge
from his own experiences. He cannot access learning opportunities in collaboration with the
other; what is found is an imposition of knowledge by the other, which reveals the student’s
subjectivity construction is closely connected with the languages in use: Sign Language and the
Oral Language. The model of social inclusion proposed in Minas Gerais state schools is still
lacking in the sense of meeting deaf students’ educational and linguistic peculiarities. The
influence of theoretical currents and educational practices identified throughout this research
made it difficult to build knowledge with the student collaboratively with the other participants
by means of instruction-development relation and the unit of analysis (oral-gesturing). Facing
this context, when Otto can express himself, as a subject of discourse, he expresses his
preference for Sign Language to communicate with people. As he uses gestures, signs, speaks
oral phrases, and uses his whole body to communicate and to produce meaning for the
instruction-development actions he experiences, he shows he sees himself as a bimodal deaf
person.

Keywords: historical-cultural psychology, ethnographic in education, bimodal deaf students,

oral language and gesturing, subjectivity
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INTRODUCAO

Os caminhos que delineiam a construgdo da presente pesquisa de Doutorado sao
compostos de linhas e conhecimentos nas areas da Linguagem, Educacao e Psicologia.
Caminhos que se fazem presentes na minha historia académica e profissional. Ao aprender a
Libras — a Lingua Brasileira de Sinais — em meados dos anos 2000, e ao buscar a formagao
como Intérprete de Libras/Lingua Portuguesa, ingressei na Graduac¢ao em Letras pelo Centro
Universitario de Patos de Minas (UNIPAM), quando tive meu primeiro contato com a pesquisa
académica e com trabalhos voltados para a area de ensino de Lingua Portuguesa para alunos
surdos e para o uso da Libras na Educacao Basica, também no meio académico.

A fim de obter uma formagao continuada na area de Libras, ingressei na Graduagdo em
Letras/Libras Bacharelado, pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Assim, pude
estudar os aspectos da tradug¢do Libras/Lingua Portuguesa e, no exercicio da profissdo, como
tradutora intérprete de Libras em escolas estaduais em Patos de Minas/MG, consegui aliar os
conhecimentos da tradugdo e os desafios do processo de inclusdo escolar de alunos surdos em
escolas regulares. Ainda que fossem importantes a producdo e a apresentagdo de trabalhos
académicos durante minha atuagdo profissional, meu aprofundamento no campo da pesquisa
académica se consolidou quando, ao ser aprovada no concurso da Universidade Federal de Sao
Jodo del-Rei (UFSJ) como professora de Libras, passei a vivenciar experiéncias ndo apenas
como docente, mas como extensionista e pesquisadora.

Neste enfoque, novos olhares se despertaram para a pesquisa académica, em especial
para pesquisas na area de Libras, tradugdo e educacdo de surdos e, em conformidade com o
ensino e a extensao universitaria, foi possivel vivenciar as dificuldades da comunidade surda
nas suas relacdes familiares e educacionais, o que me levou a pesquisar, no Mestrado em
Educacdo na UFSJ, o olhar que os surdos t€ém sobre si e sobre os outros. Diferentemente das
outras abordagens sobre a Libras e o processo de inclusdo escolar, o enfoque era sobre o sujeito
surdo e suas relagdes interacionais € como isso influenciava seu modo de ser e perceber os
outros. A partir da importancia da teméatica abordada durante o Mestrado, comegaram a surgir
questionamentos acerca desses outros, o professor ouvinte e o IE, que interagem por meio dos
discursos em sala de aula com o aluno surdo e que se constituem neste universo social e escolar
por meio da linguagem em uso.

Como ja havia adquirido, durante o Mestrado em Educagao, o fio norteador sobre como
os surdos se viam e viam os outros, profissionais da Educagdo e familiares, tendo como base a

teoria bakhtiniana e, com um olhar mais apurado, foi possivel compreender que se tratava da
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tomada de consciéncia de si e dos outros, € que este € um processo histérico-cultural-social e
linguistico — por isso a proposta inicial do trabalho de tese por meio do projeto de pesquisa era:
Que subjetividades sao construidas a partir das interacées discursivas entre o aluno
surdo, o IE e o professor ouvinte, frente ao desafio de ensinar e aprender em uma sala de
aula mista, surdos e ouvintes? Ao ser submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da
Universidade Federal de Minas Gerais e aprovada em novembro de 2019, a pesquisa iniciaria
em fevereiro de 2020. No entanto, com o surgimento da pandemia da COVID-19, o ano de
2020 que seria o ano de realizacdo da pesquisa de campo ficou comprometido, pois foram
necessarias estratégias emergenciais na conten¢do do virus, como isolamento social, uso de
mascaras ¢ medidas de higiene adequadas no contato entre as pessoas € com objetos, sendo
preciso uma mudanga de perspectiva em nossa pesquisa, o que demandou repensar a tematica
abordada, a fim de uma adequagao a0 momento que estavamos vivendo.

Apbs conseguir iniciar a pesquisa de campo, em margo de 2021, o estudante Otto' e
suas vivéncias escolares e familiares passaram a ser protagonistas em nossa investigagao,
juntamente com os outros profissionais da escola e sua mae, na modalidade do Ensino Remoto
Emergencial (ERE). A luz da realidade encontrada e apos reflexdes sobre a construgdo da
subjetividade, com o auxilio das orienta¢des coletivas e individuais com minha orientadora, a
professora Maria de Fatima Cardoso Gomes, ¢ o Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicologia
Historico-Cultural na Sala de Aula — GEPSA,? a proposta inicial sofreu transformagdes, sem
perder a esséncia do que nos propomos a discutir € a investigar, ou seja, a constru¢do da
subjetividade de um aluno surdo bimodal.

Sendo assim, a questdo norteadora do presente trabalho é: Como é construida a
subjetividade de um aluno surdo bimodal, por meio da formacao de conceitos, sentidos e
significados na linguagem oral e na Libras, a partir das praticas pedagogicas com os
profissionais da Educacio e com os seus familiares durante a pandemia da COVID-19?

A fim de elucidar essa questdo, as discussdes teorico-metodolégicas foram
desenvolvidas a partir da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski e da Etnografia em
Educacdo como Loégica de Investigacdo guiada pela Andlise do Discurso. Nesse sentido, o

presente trabalho tem como objetivo principal analisar como um aluno surdo bimodal constréi

I Nome ficticio.

20 GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISA EM PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL NA SALA DE AULA
(GEPSA) ¢ coordenado pela professora titular da UFMG Maria de Fatima Cardoso Gomes. Ele foi criado em 2006
e desenvolve projetos que se voltam para os processos de instru¢do, desenvolvimento e aprendizagem e inclusao
de diferentes alunos nas salas de aulas, com base nos pressupostos tedrico-metodolégicos da Psicologia Histdrico-
Cultural e da Etnografia em Educag@o.
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sua subjetividade, por meio da formagdo de conceitos, sentidos e significados nas linguagens
em uso, Lingua Portuguesa oral e Libras, a partir da pratica pedagogica dos profissionais da
Educagao e nas relagdes com os seus familiares durante o contexto da pandemia da COVID-
19.

Como objetivos especificos apresentamos as seguintes propostas: a) Discutir os
aspectos linguisticos e culturais que abrangem as relagdes entre os participantes das aulas com
o aluno surdo durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE); b) Analisar como o aluno surdo
produz sentidos e significados na lingua oral e na Lingua de Sinais a partir da pratica pedagdgica
dos profissionais da Educagdo (a instrutora de Libras, as professoras regentes efetiva ¢ a
substituta; e o — intérprete educacional); ¢) Discutir como a bimodalidade, processo de aquisi¢ao
da Libras e da Lingua oral, interfere juntamente com contextos sociais situados, historicos,
culturais e discursivos na constru¢do da subjetividade de uma crianca surda, filha de pais
ouvintes.

Para tanto, justificamos a importancia da tematica, bem como da investigacao, devido a
escassez de trabalhos que propdem o desenvolvimento da discussao em torno da bimodalidade
e da constru¢do da subjetividade de alunos surdos, enfatizando que, nas relagdes entre o “eu” e
o(s) “outro(s)”, a dialética que envolve historia, lingua, cultura dos sujeitos na sala de aula ¢
parte que constitui um todo que € o ensino/instru¢do, desenvolvimento e aprendizagem do aluno
surdo. Com a pesquisa de campo, realizada durante o ano de 2021, foi produzido um material
empirico denso, compreendendo 126 horas de gravagao, abrangendo as modalidades de ensino
remota e presencial no contexto da pandemia.

Entre exame de qualificagdo ocorrido em fevereiro de 2022 e o texto final da presente
tese, o titulo do trabalho “A construcdo da subjetividade de um aluno surdo bimodal no contexto
da pandemia da COVID-19” continuou o mesmo do material submetido ao exame de
qualificagdo. No entanto, com base nos apontamentos das professoras Taisa Grasiela Gomes
Liduenha Gongalves (FaE/UFMGQG) e Cristina Broglia Feitosa de Lacerda (PPGEES/UFSCar),
houve uma ampliacdo da revisao de literatura abrangendo, principalmente no que se refere as
concepgdes de “bimodalidade” e “subjetividade”, fundamentais para o desenvolvimento do
presente trabalho como um todo. Além disso, as referidas professoras destacaram a necessidade
de um trabalho mais critico quanto a proposta de Educacao Inclusiva implementada nas escolas
estaduais mineiras, o que nos permitiu um olhar mais apurado para a analise do material
empirico, no tocante as condigdes de trabalho e fun¢des desempenhadas pelos profissionais da

Educagao que atenderam o aluno Otto no periodo critico da pandemia da COVID-19.
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Desta forma, propde-se discutir no primeiro Capitulo, por meio da revisdo de literatura,
os trabalhos e pesquisas que abordaram temadticas sobre a educagdo de surdos, enfatizando
aqueles que se embasaram na Psicologia Historico-Cultural. Para tal fim foi proposta uma
revisdo critica relativa aos trabalhos que vinculam de forma inadequada a teoria
socioantropologica da surdez e a teoria historico-cultural, em pesquisas sobre a educacio de
surdos. Discutimos e analisamos, com base no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes e no
banco de dados Redalyc, trabalhos que abordam os termos bimodalismo ¢ bimodalidade; a
pratica pedagdgica do professor ouvinte com alunos surdos, o intérprete de Libras e as
diferentes siglas que denominam a fung@o deste profissional e, por ultimo, as concepgdes e
discussoes acerca da construgdo da subjetividade, com base na Psicologia Historico-Cultural,
além de trabalhos que desenvolveram pesquisas sobre a construcdo da subjetividade na area da
surdez. A partir da ampliacdo da revisdo de literatura sugerida pela banca de qualificacdo,
definimos que o presente trabalho aborda a subjetividade como uma tomada de consciéncia de
si e dos outros, por meio das vivéncias do aluno Otto, sendo o arcabougo tedrico-metodologico
que sustenta mudangas. A bimodalidade se refere a pessoa que estd em fase de aquisicao de
duas linguas em modalidades diferentes.

O segundo Capitulo ¢ dividido em duas partes: na primeira, propde-se discutir a
Psicologia Historico-Cultural e, na segunda, a Etnografia em Educagdo estando as duas partes
em didlogo, e compondo as bases tedrico-metodologicas da presente investigacao. Na primeira
parte, portanto, sao abordadas as contribui¢des de Vigotski, na educagdo dos surdos, adentrando
estudos sobre a “Defectologia e seu objeto de estudo”; “A compensacgdo e supercompensacao”
e, por fim, “Os surdos e o desenvolvimento cultural por meio das linguagens em uso” nas quais
sao destacadas a relagdo entre linguagens em uso, a cultura e a constru¢do da subjetividade de
um aluno surdo bimodal.

Na segunda parte do Capitulo 2, ¢ apresentada a Perspectiva Etnografica como l6gica
de investigacdo em que hd “a combinagdo de perspectivas etnograficas com a analise do
discurso” (GEE; GREEN, 1998), assim como as abordagens da Antropologia Cognitiva
(SPRADLEY, 1980; GEERTZ, 1978/2019); da Sociolinguistica Interacional (GUMPERZ,
1982); e da Analise do Discurso (AGAR, 1994/2002; BAKHTIN, 1929/2014 ¢ 2011). Em
seguida, sdo apresentadas as proposicoes de Bakhtin e seu circulo tracando uma relacao
dialdgica e dialética da analise do discurso com a Etnogratia em Educacdo, sendo tais bases
tedrico-metodoldgicas as premissas para a construcdo das nossas argumentagdes sobre a
linguagem em uso, os estudos culturais e a relagdo da Etnografia em Educagdo com a Psicologia

Historico-Cultural, nos permitindo, por meio de aprofundamentos e da unidade dialética de
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analise ACCL [afeto-cognigdo social situada-culturas e linguagens em uso], conforme Gomes
(2020) e Gomes e Neves (2021), identificar uma unidade menor, a [oralidade-gestualidade],
que nos auxiliou a compreender a constru¢do da subjetividade de um aluno surdo e suas
relagdes com a bimodalidade (Libras—Lingua Portuguesa oral), as linguagens em uso e suas
vivéncias nas aulas, durante a modalidade do ERE e no retorno presencial.

No terceiro Capitulo, apresentamos o processo de inclusdo nas escolas estaduais de
Minas Gerais, buscando destacar como ele se deu antes e durante a pandemia da COVID-19, a
organizac¢do ¢ a formagao dos profissionais da Educagdo que integram a equipe destinada ao
atendimento dos alunos com deficiéncia, em aten¢do ao aluno surdo, que € o nosso sujeito de
pesquisa, ¢ a relagdo com os demais participantes, familiares e profissionais da escola. Além
disso, propomos discorrer sobre o desenho da pesquisa, abrangendo a produ¢do de material
empirico durante a pandemia ressaltando os desafios e as possibilidades de uma pesquisa
etnografica durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE) e no retorno graduado das aulas na
modalidade presencial que se deu ainda durante o cenario pandémico. Também sdo mostrados
os tipos de transcrigao adotados para as entrevistas ¢ na elaboracao dos Mapas de Eventos e das
sequéncias discursivas.

No Capitulo 4, apresentamos a escola pesquisada e seus autores, além de analisarmos o
Projeto Politico Pedagogico da escola e, consoante as discussoes sobre o processo de inclusao
escolar nas escolas estaduais mineiras, analisamos criticamente os papéis, funcdes e
proposi¢des dos participantes da pesquisa, sendo este quarto Capitulo indispensavel para se
conhecer o contexto social situado dos participantes, tanto dos profissionais da Educacdo
quanto do aluno surdo e sua familia. Este Capitulo constitui uma analise inicial sobre as relagdes
educativas, sociais e linguisticas em que nosso sujeito de pesquisa, o aluno surdo bimodal —
Otto, esta inserido.

No quinto Capitulo, procuramos analisar, por meio dos eventos, a pratica pedagdgica
dos profissionais da Educacdo, que se desenvolveu em trés niveis: o primeiro, ocorreu pelo
conhecimento dos participantes, com vistas a contextualizar o que, quando € como 0 processo
de educagdo do aluno surdo foi sendo desenvolvido antes e durante a COVID-19, por diversos
profissionais na escola em processo de inclusdo e na relagdo com os familiares ouvintes,
especificamente a mae que acompanhou as aulas no ensino remoto. A andlise foi sendo
construida a luz da unidade de andlise ACCL [afeto-cogni¢do social situada-culturas e
linguagens em uso]. No segundo nivel, que teve como guia os rich points, ou os pontos
relevantes, tecemos uma argumentacdo sobre como a unidade de analise [oralidade-

gestualidade] € construida e vivenciada no ensino da Libras, por meio da pratica pedagogica da
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instrutora da Libras, que ¢ surda, revelando aspectos fundamentais sobre a unidade instrugao-
desenvolvimento e a oralidade/gestualidade do aluno surdo na relagdo com sua mae. Por fim,
analisamos no terceiro nivel — que ¢ a relacao da pratica pedagogica das professoras ouvintes,
efetiva e substituta — abrangendo a modalidade remota e presencial. Neste nivel, enfatizamos a
unidade instrugdo-desenvolvimento e a relacdo da oralidade e da Libras, o que nos permitiu
eleger o aluno surdo, Otto, como nosso caso expressivo, em busca da tomada de consciéncia de
si e dos outros, ou seja, os participantes da pesquisa.

Por fim, concluimos nosso trabalho defendendo a tese de que a unidade de analise
[oralidade-gestualidade] € central no processo de construgao da subjetividade de Otto, um aluno
surdo bimodal. Apresentamos as linguagens em uso, LO e LS, tanto no contexto social situado
de Otto no ambiente familiar, na relacdo com a sua mae, quanto nas praticas pedagogicas da
instrutora de Libras e das professoras regentes. Constatamos que as linguagens LO e LS
precisam ser vistas como uma unidade e ndo apenas como linguagens que se opdem, mas que
se complementam, exercendo grande influéncia na construgdo da subjetividade de Otto, pois
além de fazer a media¢do de conhecimento com Otto, as linguagens em uso permitem que o
garoto seja visto/ouvido como sujeito discursivo nas relagdes dialogicas. Enfatizamos que Otto,
mesmo em fase de aquisicdo da Libras, nos mostra a necessidade de um olhar atento para a
educacdo dos surdos, para as vivéncias de sujeitos afins, de forma que a relagdo instrugdo-

desenvolvimento e aprendizagem seja construida ndo apenas a partir dos surdos, mas com eles.
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1 REVISAO DE LITERATURA

1.1 REVISOES SOBRE A EDUCACAO DE SURDOS

Ao localizar o professor ouvinte na sala de aula em processo de inclusdo escolar,
apresentamos os medos e anseios deste profissional, frente ao desafio do ensinar e do aprender
na perspectiva/visao do outro. Imagine-se enquanto professor que, ao ser designado para sua
sala de aula, vocé descobre que possui um aluno que fala outra Lingua (diferente da sua em
modalidade e estrutura), e que este aluno possui um acompanhante que estara presente em todas
as suas aulas, e mais, esse acompanhante possui um papel fundamental na construgdo de
conhecimentos deste aluno, por meio da linguagem e da cultura que abrangem as peculiaridades
linguisticas, sociais e cognitivas que cercam as vivéncias deste estudante. Tal situagdo se refere
especificamente ao aluno surdo, ao intérprete de Libras, ao professor ouvinte e as relagdes
discursivas em sala de aula, onde estes sujeitos sdo protagonistas. Nestas relagdes, o “eu” e o(s)
“outro(s)” ganham importancia, revelando quem sdo e como seus papéis e/ou fungdes que
desempenham fazem parte de uma dialética que envolve historia, lingua, cultura e constru¢ao
da subjetividade dos sujeitos na sala de aula.

Na tentativa de se compreender melhor sobre a proposta que tém caracterizado esta
investigacdo sobre a construgdo da subjetividade de um aluno surdo, por meio das praticas
pedagdgicas, e as relagdes discursivas entre os atores mencionados, faz-se necessario olhar
retrospectivamente para as pesquisas e investigacdes que abordaram tematicas relacionadas a
educagdo de alunos surdos e sobre as relacdes entre alunos e familiares, professores ouvintes e
Intérpretes de Libras. Ressalta-se a ampliacdo de conceitos e discursos e a andlise das
tendéncias teoricas e metodoldgicas que sdo parte do processo de sistematizagdo do
conhecimento produzido.

Dessa forma, essa revisao de literatura foi realizada em duas etapas: a primeira etapa
foi durante a escrita do projeto de tese, com consulta no Catalogo de Teses e Dissertagdes da
Capes®, entre os meses de maio e junho de 2019. Para tanto, foram pesquisadas as palavras-
chave: “TILS”; “TILSP” e “Professor Ouvinte”.

O recorte temporal definido foi de 2008 a 2018, marcando o ano de 2008 como inicial

tendo como base a implantagdo da PNEEPEI - Politica Nacional de Educag¢dao Especial na

3 Sistema de informagdo online vinculado ao MEC, que retne informagdes e resumos de dissertagdes e teses
defendidas em programas de pos-graduagdo brasileiros desde 1987.
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Perspectiva da Educagdo Inclusiva, que teve como objetivo “assegurar a inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdo-
tacdo, orientando os sistemas de ensino para garantir acesso ao ensino regular” (BRASIL,
2008Db, p. 14). Além disso, a PNEEPEI marca uma mudanga de visao a respeito do conceito de
“deficiéncia” que, antes, era fundamentado no modelo clinico de terapéutico, em que a condi¢ao
fisica da pessoa caracterizava um obstaculo para o paradigma da inclusdo, passando para novas
acoes com a finalidade de promover as condi¢des de acessibilidade necessarias para as pessoas
com deficiéncia. Outro aspecto € que, por muito tempo, perdurou o entendimento de que a
educacao especial tinha de estar organizada de forma paralela a educacdo comum. Dessa forma,
os alunos que apresentavam alguma deficiéncia, problemas de satide ou qualquer forma de
desenvolvimento atipico, relacionados a estrutura organizada pelos sistemas de ensino, eram
encaminhados a instituicdes de Educacao Especial.

Com a PNEEPETI, o aluno com deficiéncia passa a frequentar a escola comum junto com
outros alunos, ou seja, a Educacdo Especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis e etapas, sendo realizada com Atendimento Educacional Especializado, recursos e
servigos no processo de ensino e aprendizagem nas turmas de escolas comuns, por meio do
Decreto n° 6.571/2008 (BRASIL, 2008a).

Apds a mudanca de perspectiva acerca do objeto de pesquisa inicial, que deixou de ser
sobre as relacdes discursivas entre os atores, passando para a construgdo da subjetividade de
um aluno surdo bimodal a partir da pratica pedagogica com o professor ouvinte e, apos a
qualificagdo do presente trabalho, foi realizada uma segunda etapa de consulta e analise dos
trabalhos, em que foram incluidas as pesquisas com as seguintes palavras-chave: “Intérprete
Educacional”; “Bimodalismo™; “Surdo Bimodal” e “Subjetividade”.

Além disso, na segunda etapa, no intuito de buscar mais informagdes e complementar
nossa discussao, realizamos um levantamento de publicagdes de artigos com consultas no banco
de dados do Sistema de Informacion Cientifica — Redalyc — Red de Revistas Cientificas de
América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal *

A fim de complementar a primeira etapa de revisdo de literatura (2008-2018),
ampliamos nosso recorte temporal da segunda etapa até 2021, levando-se em consideragdo o

ultimo ano que teriamos disponiveis as informagdes. Portanto, nosso recorte temporal total

4 O nome Redalyc vem de Rede de Revistas Cientificas da América Latina, Caribe, Espanha e Portugal, e foi
fundada por Eduardo Aguado Lopez, Arianna Becerril Garcia e Salvador Chavez Avila, em 2003, como um
projeto académico da Universidade Autonoma do Estado do México. O objetivo era dar visibilidade, consolidar
e melhorar a qualidade editorial das revistas de Ciéncias Sociais e Humanas da regido latino-americana. Em 2006,
foi aberto a todas as areas do conhecimento e incluiu revistas da Peninsula Ibérica (REDALYC, 2022).
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(etapas 1 € 2) ¢ de 2008 a 2021. A segunda etapa de consulta dos trabalhos ocorreu nos meses
de margo ¢ abril de 2022.

Iniciamos nossa discussao a partir das revisdes de literatura sobre educacao de surdos.
Alves-Mazzotti (2012, p. 44) afirma que “sempre que houver revisdes de bibliografia recentes
e de boa qualidade sobre o tema ¢ conveniente comegar por elas, e, a partir delas, identificar
estudos que, por seu impacto na area e/ou maior proximidade com o problema a ser estudado,
devam ser objeto de analise mais profunda.” Desta forma, um levantamento das produgdes
académicas, com recortes temporais e critérios que servem de filtro para determinadas
tematicas, nos auxilia em uma visdo panoramica, histdrica, social e linguistica de fatos e
acontecimentos, atualizando nossa leitura para a constru¢do de uma pesquisa académica que se
apoia em pontos de vista de outros autores, estando em consenso ou apresentando controvérsias
sobre a tematica que nos propomos a debrugar que, no nosso caso, se refere a educagdo de
surdos e, mais especificamente, a construgdo da subjetividade de um aluno surdo, tendo como

fio condutor a linguagem, conforme apresentado no Quadro 1:

Quadro 1 - Revisoes de Literatura sobre Educaciao de Surdos

Autores Tipo de trabalho Titulo do trabalho Fonte de
dados
Ramos (2013) Dissertagao Analise da produgao Banco de Teses
académica constante no e Dissertacdes
Banco de Teses da Capes, da Capes

segundo o assunto educagio
de surdos (2005-2009)

Pagnez; Sofiato (2014) Artigo O estado da arte de pesquisas | Banco de Teses
sobre a educagdo de surdos e Dissertacdes
no Brasil (2007-2011) da Capes

Azevedo; Giroto; Artigo académico | Analise dos artigos Revista

Santana (2015) publicados na Revista Brasileira de
Brasileira de Educagao Educagao
Especial, (1992- 2013) Especial

Cavalcante (2016) Tese Educacao de Surdos: um Teses e
estudo das Teses e Dissertagoes

Dissertagdes (1990-2013)

Ramos (2017) Tese Educacdo de Surdos: Biblioteca
Estudo Bibliométrico de Digital
Teses e Dissertagdes Brasileira de
(2010-2014) Tesese
Dissertacoes
(BDTD/IBICT)

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.
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Primeiramente, durante nossas buscas encontramos as pesquisas que estao explicitas no
Quadro 1, e seguem uma linearidade temporal da data de publicacdo dos trabalhos, uma vez
que encontramos citagdes dos primeiros em alguns trabalhos posteriores, formando assim, uma
continuidade de analise.

Nota-se, ainda, no mesmo Quadro 1, que grande parte das revisdes sao voltadas para o
levantamento de teses e dissertagdes — o que demonstra a importancia da pesquisa na Pos-
Graduagdo. Assim, destacamos os estudos de Ramos (2013); Pagnez e Sofiato (2014);
Cavalcante (2016); e Ramos (2017), que analisaram a produc¢ao cientifica (dissertagdes e teses)
no ambito dos Programas de Pds-Graduacdo (Mestrado e Doutorado) no Brasil, voltados
especificamente a area da Educacdo de Surdos. Além disso, destacamos a revisao de literatura
de Azevedo, Giroto e Santana (2015), que analisou artigos publicados na Revista Brasileira de
Educacdo Especial — RBEE sobre Educacdo de Surdos. Tais estudos permitiram mapear o
desenvolvimento da area, desde os anos 1990, analisando sua configuragdo, abordagens
metodoldgicas, implicacdes epistemoldgicas, temdaticas mais abordadas e autores mais citados,
contribuindo para andlises mais profundas sobre a trajetoria da educag¢do de surdos no Brasil,
bem como a fundamentagao tedrico-metodologica utilizada nos trabalhos académicos.

Neste aspecto, Severino (2012, p. 87) afirma que “a apropriagdo de referéncias
epistemologicas para que se possa construir o conhecimento no campo educacional €, pois,
exigéncia intrinseca para o candidato a pesquisador que ¢ o aluno de P6s-Graduagdo.” Para
tanto, iniciamos nossa discussdo com a tese Andlise da producdo académica constante no
Banco de Teses da Capes segundo o assunto educagdo de surdos (2005-2009), de Ramos
(2013), tendo em vista que a autora propde uma investigacdo com recorte temporal de 2005 a
2009, e utilizou o Banco de Teses e Dissertagdes da Capes. Para a busca dos trabalhos, foram
utilizadas as seguintes palavras-chave: “Surdez”; “Educag¢do de surdos”; “Inclusdo de surdos”;
“Lingua Brasileira de Sinais (Libras)” e “Identidade surda”.

A autora realizou um mapeamento da produgdo académica, a partir dos seguintes
indicadores: Ano; Modalidade; Local; Universidade; Programa; Financiamento; e,
posteriormente, identificou tendéncias teméticas da producao académica no periodo de 2005-
2009. Como resultado, Ramos (2013) verificou um crescimento constante no nimero de
programas de Pos-Graduacdo, Mestrado e Doutorado no Brasil, enfatizando a prevaléncia de
producdes na modalidade de Mestrado Académico, a distribuicao geografica e institucional dos
estudos concentrada nas Regides Sudeste e Sul; e a insuficiéncia de aportes financeiros, por

meio da concessdo de bolsas de estudos, destinados a producao cientifica.
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Ramos (2013) afirma o percentual expressivo de institui¢des privadas; algumas das
instituicdes com grande relevancia na producdo académica acerca da tematica da surdez e a
prevaléncia de estudos vinculados a programas em Educacao, Letras e Linguistica. Sobre a
identificacao dos temas das produgdes académicas, a autora identificou as seguintes categorias
tematicas: “Linguagem”, “Processos educativos” e “Inclusdo escolar/social”, e salienta que o
numero significativo de produgdes que abordaram temas referentes as especificidades
linguisticas dos surdos, sobretudo no que concerne a Lingua de Sinais e Lingua Portuguesa,
evidenciou outras tendéncias tematicas como “Intérprete”, “Letramento”, “Leitura e Escrita”,
“Ensino e aprendizagem da lingua escrita como segunda lingua” e “Ensino e aprendizagem de

Libras”. De acordo com Ramos (2013):

O atual discurso politico de educagdo inclusiva para a educag@o de surdos ao propor
um modelo educacional de abordagem bilingue tem colocado no centro das discussdes
a Lingua de Sinais ¢ a Lingua Portuguesa, o que pode remeter ao nlimero significativo
de estudos que versam sobre tais tematicas. (RAMOS, 2013, p. 32)

Os resultados obtidos por Ramos (2013) corroboram os resultados alcancados por
Pagnez e Sofiato (2014), no artigo O estado da arte de pesquisas sobre a educacdo de surdos
no Brasil de 2007 a 2011, acerca do aumento da produ¢do académica nos programas de Pos-
Graduacdo, tendo em vista que o periodo de pesquisa ¢ semelhante ao de Ramos (2013),
conforme podemos ver no Quadro 1. No entanto, Pagnez e Sofiato (2014) realizaram um estado
da arte sobre a educagdo de surdos no Brasil, e mesmo desenvolvendo sua investiga¢do também
no Banco de Teses da Capes, as autoras nos trazem outras informagdes que complementam os
estudos de Ramos (2013). Tendo em vista que as palavras-chave utilizadas foram “Educagao
de Surdos” e “Libras”, Pagnez e Sofiato (2014) informaram que foram defendidos 349
trabalhos, dentre os quais 281 dissertagdes de Mestrado académico, 16 teses de Doutorado e 9
dissertagdes de Mestrado profissional. Nos resultados obtidos pelas pesquisadoras aparecem
producdes académicas por universidades: PUC/SP - Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo; UnB - Universidade de Brasilia; USP - Universidade de Sdo Paulo, e a UFSC -
Universidade Federal de Santa Catarina, sendo que esta ultima, UFSC, aparece em destaque
com 32 pesquisas no periodo.

Segundo Pagnez e Sofiato (2014), a maior parte dos trabalhos analisados estdo
concentrados na area da Educacao, totalizando 129, e a escolarizagdo de surdos apresenta-se
como tematica recorrente com 30 trabalhos defendidos. As teméaticas abordadas em mais de 10
trabalhos sdo: Aquisicao de Portugués por surdos; Bilinguismo; Concepgdes ou representagdes

sobre pessoas surdas; Ensino de Libras; Ensino de Portugués escrito a alunos surdos; e
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Linguistica da Libras. Nota-se com os dados de temadticas relacionadas a construcdo da
subjetividade, politicas educacionais e linguisticas, bem como ao ensino de linguas, se mesclam
e se entrelagam com a tematica de Escolarizagdo de Surdos, o que nos leva a considerar o espago
(contexto) e a linguagem em uso (relagdes discursivas) como fundamentos que subjazem ao
desenvolvimento cultural, historico, social e linguistico em que a pessoa surda esté inserida.

Outro dado importante que Pagnez e Sofiato (2014) nos trazem ¢ a predominancia de
pesquisas qualitativas, etnograficas e de estudo de caso, fato que demonstra que tais tipos de
pesquisa podem ser os mais indicados para se investigar a temdatica de educacao de surdos. As
autoras ressaltam as limitagdes encontradas nos resumos das pesquisas analisadas que
transparecem as fragilidades que o Banco de Teses da Capes apresenta, principalmente quanto
a resultados de busca que ndo tém ligacdo com as palavras-chave; inexisténcia de resumos;
resumos com apenas uma linha; resumos que nao se relacionavam com o titulo proposto para a
pesquisa. Entre outros aspectos que dificultam a analise do material de pesquisa no Banco de
Teses e Dissertagoes da Capes, as autoras apresentaram problemas relacionados aos objetivos,
procedimentos e referencial tedrico adotados nos trabalhos. Neste ponto, Pagnez e Sofiato
(2014) apresentam um dado importantissimo para nossa pesquisa: as autoras consideram
Vigotski’ como o autor mais citado nas produgdes académicas e, por conseguinte, acrescentam
que Carlos Skliar, Ronice Quadros e Gladis Perlin s3o os autores na area de estudos sobre
surdos com o maior niimero de citagdes em trabalhos de pesquisa.

A apresentacdo de Vigotski como autor mais citado nos levou a questionar: Como e por
que esse tedrico se apresenta como o mais citado em teses e dissertacdes na area da surdez e
educagdo de surdos? E mesmo que Pagnez e Sofiato (2014) nao explorem este fato de forma a
elucidar estas questdes, encontramos algumas respostas no trabalho Educagdo de Surdos: um
estudo das Teses e Dissertagoes de 1990 a 2013, de Cavalcante (2016), que busca,
principalmente, identificar teses e dissertacdes que se sustentam em aportes teorico-
metodoldgicos marxistas, mais especificamente na Teoria Histérico-Cultural, tendo como

representante o psicologo Vigotski.

5 O nome de Lev Semyonovich Vigotski tem sido grafado de diferentes formas na literatura cientifica. Prestes (2010)
apresenta as diversas variagdes do nome: “Temos Vigotski, Vygotski, Vigotsky, Vygotskii, Wygotski, Vigotski,
Vuigotskij ou, até mesmo, Vigotski” (p. 90). Em Russo, o nome dele ¢ JleB Cem&noBuu Brirdtckuii. A grafia
Vigotski é encontrada na maioria dos livros de Lingua Portuguesa. Vigotski é usado em muitos livros de Lingua
Inglesa. Em Espanhol e em Francés, encontramos Vygotski e Vigotski. Em Alemao, é Vygotskij. No Brasil, com
a entrada da letra Y na ultima reforma ortografica, muitos cientistas optaram por espelhar as tradugdes inglesas e
norte-americanas. Nesta tese, usaremos a forma Vigotski, seguindo o raciocinio de Zoia Prestes que foi
alfabetizada em Russo e que defende que transliteracdo do nome “Vigotski” em Portugués — para a autora, “por
mais que se tente diferenciar os trés tipos de i do Russo, no Portugués temos um tinico som tanto para o i quanto
para oy, portanto, para o leitor brasileiro, tanto faz se € i ou y, a pronuncia ¢ a mesma” (PRESTES, 2010, p. 91).
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Salientamos o trabalho de Cavalcante (2016), que serve de guia na apropriacdo de
conhecimento critico, sobre o uso indevido da teoria de Vigotski em diversas pesquisas na area
da surdez e educacao de surdos e a propria producao de conhecimento na area de estudos surdos
aliados a uma visao redentora. Desta forma, a fim de produzir na presente pesquisa um trabalho
sério, coeso ¢ bem-fundamentado, esclarecemos alguns pontos destacados por Cavalcante
(2016) que sao relevantes em nossas discussdes. O primeiro diz respeito ao consenso de
Cavalcante (2016) com as outras autoras, especialmente Ramos (2013) e Pagnez e Sofiato
(2014), no que se refere ao debate das pesquisas acerca da educacao de surdos estar vinculado
a tematicas como oralismo, comunicagdo total e bilinguismo, tendo discussdes sobre o local
mais adequado para a educagao desses alunos (escola comum, especial ou para surdos) € quem
seria a pessoa “mais adequada” (surdo ou ouvinte) para ministrar a disciplina de Libras. E o
segundo ponto se refere as apropriagdes indevidas da Teoria Historico-Cultural em teses e
dissertacdes.

Sobre o primeiro ponto, relativo as tematicas Filosofias educacionais (oralismo,
comunicacdo total e bilinguismo); local mais adequado para educagdo dos surdos; e a pessoa
mais adequada para ministrar a disciplina de Libras (surdos ou ouvintes) serem os assuntos
mais abordados nos trabalhos sobre educacao de surdos, acreditamos que se deve, a principio,
a uma contextualizacdo histdrica, a fim de situar um assunto atual no caso das filosofias
educacionais, e no caso das tematicas que envolvem os locais de escolarizacdo para surdos, bem
como quem pode ensinar a Libras, parece estar mais associado a uma questdo de dominagao,
ou seja, qual Lingua ¢ mais dominante ou menos dominante, quem estd neste lugar de
dominagao, se sdo os surdos ou se sdo os ouvintes. Neste aspecto, Bueno (1998) alerta sobre
trabalhos que procuram analisar a historia da educacdo dos surdos como o processo de
dominagdo de uma cultura majoritaria, que no caso seria a “cultura ouvinte”, sobre um grupo
minoritario, membros da ‘“cultura surda”. Para o autor, estes trabalhos possuem uma tese
fundamental de que “o problema da surdez reside na imposi¢ao de uma lingua (a dos ouvintes)
para uma comunidade que nao tem possibilidade de acesso a ela” (BUENO, 1998, p. 8). Ainda
conforme o autor, as discussdes nada mais representam do que a concepg¢do “presentista e
progressista”, em que “a sucessdo de fatos histdricos ¢ uma constante progressdo, do menos
adequado ao cada vez mais adequado, ou seja, desde a imposicdo da lingua oral e de sua
progressiva e adequada substituicdo pelo sinal” (BUENO, 1998, p. 8).

Desta forma, a indagacdo sobre qual o local mais adequado para a educacdo dos surdos
numa perspectiva atual se baseia na consequéncia do desenrolar dos fatos historicos, se antes

houve uma imposi¢ao do método oral, atualmente este grupo quer impor o contrario, uma
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imposicdo da Libras sobre a lingua oral e, para que isso aconteca, o ensino de Libras precisa
ser realizado por surdos e ndo por ouvintes, pois a representacao de dominio e uso da Libras
passa a ser do surdo e ndo do ouvinte. Sendo assim, a Libras seria um bem imaterial dos surdos,
refletindo a chamada “cultura surda”, o modo surdo de ser.

Apesar das controvérsias, ha uma legislacdo que permite este tipo de pensamento, ou
seja, o decreto n° 5.626/2005 (BRASIL, 2005), que regulamenta ¢ amplia o ambito da
normatizagao da Lei Libras n® 10.436/2002 — dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras
e da outras providéncias (BRASIL, 2002), afirma, no Cap. III - Da Formacao do Professor de
Libras e do Instrutor de Libras, paragrafo unico do art. 4°: ““As pessoas surdas terdo prioridade
nos cursos de formagdo” e no inciso primeiro do art. 7° que “as pessoas surdas terdo prioridade
para ministrar a disciplina de Libras.”

Contudo, a “prioridade” ¢ facilmente confundida com “exclusividade”, em que apenas
o surdo pode lecionar a disciplina Libras, tendo por base que a Lingua “pertence aos surdos e
ndo aos ouvintes.” Bueno e Ferrari (2013) argumentam que a “prioridade” dada as pessoas
surdas para ingressos nos cursos de formacdo docente para o ensino de Libras parece ferir o
principio constitucional de que o acesso ao Ensino Superior deve considerar, em primeiro lugar,
o resultado do desempenho dos alunos nos sistemas de selecdo, quer seja por exames
vestibulares, quer por outros meios. Os autores ressaltam que, até mesmo os sistemas de quotas,
hoje conhecido como ag¢des afirmativas, que garantem percentual de pessoas negras e/ou
oriundos de escolas publicas para acesso as universidades federais, adotam como critério o
desempenho destes alunos no ENEM. Pensar a educagdo de surdos e analisar os fatos que abrem
um precedente de um grupo com prioridade, sem levar em conta como se deu o
desenvolvimento do ensino e aprendizagem, parece continuar pautando a condi¢do de
deficiéncia ou surdez em discurso assistencialista e emergencial, sem definitivamente investir
na aquisi¢do do conhecimento destas pessoas.

O segundo ponto destacado por Cavalcante (2016) nos auxilia a refletir sobre as

apropriacoes indevidas da Teoria Histérico-Cultural. Assim, Cavalcante (2016) explica que:

As teses e dissertacdes realizam uma apropriagao indevida dos fundamentos da teoria
historico-cultural criada por Vigotski, ndo o indicando, na grande maioria dos
trabalhos, como materialista histérico-dialético, nem tampouco, como sustentado no
marxismo. As principais proposi¢des dos trabalhos para a educacdo de surdos levam
em conta: 1) Consolidacdo da educagdo bilingue, por meio da aprendizagem da
Lingua de Sinais e da Lingua Portuguesa; 2) Centralidade do debate no papel do
professor como principal responsavel pelo (in) sucesso dos surdos; 3) Destaque para
o respeito as diferengas; 4) Defesa de uma escola so para surdos; 5) Defesa de que
mudangas atitudinais na pratica pedagogica serviriam como meio de alcangar o éxito



30

na educacdo do surdo, e 6) Defesa de Lingua como apropriagdo cultural para a
humanizag¢éo dos surdos. (CAVALCANTI, 2016, p. 8)

Um dos aspectos que a autora destaca para o uso indevido da Teoria Historico-Cultural
nos trabalhos sobre a educacao de surdos esta relacionado a vinculagdo erronea entre a teoria
socioantropologica de Skliar (1997) e a Teoria Historico-Cultural de Vigotski (1983). Dos 31
trabalhos analisados por Cavalcante (2016), 20 citam Skliar (1997) e, segundo a autora, os
trabalhos fundamentam a concepg¢ao de educagao de surdos nas visdes de cultura, identidade,
comunidade, defendidas pelo referido autor.

Para Cavalcante (2016), as duas correntes tedricas sdo completamente opostas € o uso
de ambas, indistintamente, tem causado um erro de concepcao da surdez e da educacdo de
surdos, na educagao especial e na educacao inclusiva, produzindo um disparate de que o melhor
seria uma educacao “segregada”, ou seja, s6 de surdos, pautada em dicotomias surdo/ouvinte,
LO — Lingua Oral /LS — Lingua de Sinais. Neste ponto, a autora considera que “a abordagem
socioantropologica de Skliar (1997) ¢ centrada no aspecto individual, relativista, enquanto que,
a Historico-Cultural de Vigotski (1983) ¢ materialista. Nao podem, assim, serem confundidas
ou usadas indistintamente” (CAVALCANTE, 2016, p. 135).

Cavalcante (2016), apos analisar os escritos de Skliar (1997), no livro Educacgdo e
exclusdo: abordagens socioantropologicas em educagdo especial, mais especificamente no
texto Uma perspectiva socio-historica sobre a psicologia e a educagdo dos surdos, explica que
o autor aborda os escritos de Vigotski (1983) de forma descontextualizada, ndo levando em
consideragdo a influéncia da época historica, na qual as pesquisas linguisticas ainda ndo tinham
sido desenvolvidas sobre a Lingua de Sinais. Desta forma, Cavalcante (2016) destaca que
Vigotski (1983) criticava as escolas especiais de sua época que separavam os surdos, de modo
que eles s6 conviviam entre si, segregados. Para Vigotski, esse ambiente ndo possibilitava o
desenvolvimento de criangas surdas, pois nao se configurava como um ambiente estimulador e
desafiador.

Em oposi¢ado, Skliar (1997/2013), apds realizar um experimento em que o foco era um
processo de colaborag@o entre pares, criangas e adultos surdos, acusa Vigotski de afirmar “que
um ambiente de criangas surdas acentua a deficiéncia ou faz com que essas criangas fixem sua
atencao so na surdez” (SKLIAR, 1997/2013, p. 131), e conclui que “esse estigma ¢ estabelecido
pelos ouvintes, ao explicitar aos surdos que sdo deficientes e que fariam bem em ser iguais a
eles aprendendo a falar” (p. 132). Sendo assim, Skliar propde a teoria socioantropoldgica da
surdez, que € uma visdo oposta a visao clinico-terapéutica, baseando-se na afirmativa de que os

surdos formam comunidades cujo fator aglutinante ¢ a Lingua de Sinais. “A Lingua de Sinais
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anula a deficiéncia e permite que os surdos consigam, entdo, uma comunidade linguistica
minoritaria diferente € ndo um desvio da normalidade” (SKLIAR, 1997/2013, p. 134).

Cavalcante (2016) esclarece:

A afirmacdo de que a surdez anula a deficiéncia caracteriza-se por uma visdo idealista
e forte negacdo da condig@o bioldgica concreta da surdez, que pelo fato de ser real e
fisiologica, ndo determina por essa constatagdo, o fracasso e a exclusdo desse sujeito.
A concepgdo de surdez, nesse caso, pauta-se no discurso e visdo que se tem sobre a
surdez e ndo nas condigdes materiais que a determinam. (CAVALCANTE, 2016, p.
139)

Em sintese, Cavalcante (2016) afirma que Skliar (1997/2013) faz uma anélise radical da
surdez, e indaga que, por ele ser ouvinte, como poderia influenciar tdo fortemente as pesquisas
no campo da surdez? A autora ressalta que ha um forte radicalismo no campo da educacao dos
surdos, que tem promovido um isolamento destas pessoas, que discutem questdes de lingua,
identidade, comunidade, ndo havendo maior preocupagdo com o processo social, politico e
econdmico, que determinam os problemas educacionais brasileiros.

Concordamos com Cavalcante (2016), que muitas pesquisas reproduzem ciclicamente
a visdo exposta por Skliar (1997/2013), tanto que abordaremos melhor, ainda neste Capitulo,
como essas pesquisas tém influenciado as politicas educacionais de educacao bilingue, a partir
da Lein® 14.191/2021 (BRASIL, 2021) - que Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), no subtitulo “A Educa¢do de Surdos:
indefini¢des de modelo de educagdo frente a uma politica educacional e linguistica”.

Embora Skliar (1997/2013) considere, no seu texto, que o modelo socioantropoldgico
da surdez e a educagdo bilingue refletem e respondem as proprias bases da Teoria Sécio-
Histérica do psiquismo humano, sd3o notorios seus apontamentos que contrapdem

discursivamente ou alinham parcialmente a proposta de Vigotski, o que faz com muitos

trabalhos utilizem as duas teorias, conforme afirma Cavalcante (2016):

Vigotski sustenta a concep¢do de linguagem, interagdo, mediacdo sem, no entanto,
buscar as matrizes conceituais e sem a preocupagdo de serem coerentes com a
sustentacao tedrico-metodoldgica adotada pelo autor. A psicologia histdorico-cultural
¢ adotada para atender a interesses particularizados e compreensdes limitadas de
teorias pautadas na diferenca. (CAVALCANTE, 2016, p. 142)
Cavalcante (2016) assegura que as proposi¢oes de Skliar (1997/2013) sao contraditorias
a proposta de Psicologia criada por Vigotski, na Teoria Historico-Cultural. Neste ponto,
complementamos a andlise da autora, afirmando que o autor faz presungdes sobre a Teoria

Historico-Cultural sem contextualizacdo dos fatos, além disso, afirma de forma leviana que


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394compilado.htm
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“Vigotski define as linguas de sinais como sistemas pobres, primitivos e limitados” (SKLIAR,
1997/2013, p. 118) sem, contudo, revelar em que texto ou obra tais afirmagdes se comprovam.
Assim, discutiremos sobre a Teoria Historico-Cultural, as contribuigdes dos estudos da
Defectologia para a Educagdo dos Surdos, no Capitulo 2 desta tese, no subtitulo 2.2 - As
contribui¢des de Vigotski no estudo das pessoas com deficiéncia e para a educagao de surdos.

Outro ponto que Cavalcante (2016) destaca em seus estudos refere-se a andlise
desenvolvida por Newton Duarte sobre as apropriacoes indevidas da teoria de Vigotski, no livro
Vigotski e o aprender a aprender: criticas as apropriagoes neoliberais e pos-modernas da
teoria vigotskiana.® Nesta obra, Duarte (2001) afirma que “a aproximacdo entre as ideias
vigotskianas e as ideias neoliberais ¢ pds-modernas ndo pode ser efetuada sem um grande
esforco por descaracterizar a Psicologia desse autor soviético, desvinculando-a do universo
filosofico marxista e do universo politico socialista” (p. 2).

O autor apresenta dois argumentos sobre a desvinculacdo de Vigotski as raizes
marxistas: o primeiro diz respeito a aproximagao entre a teoria vigotskiana e a concepgao
psicoldgica e epistemologica interacionista-construtivista de Piaget; e o segundo se refere a
interpretacdo da teoria vigotskiana como uma espécie de relativismo culturalista centrado nas
interagdes linguisticas intersubjetivas, bastante a gosto do niilismo p6s-moderno. Cavalcante
(2016) avalia que os trabalhos que ela analisou se concentram na segunda proposi¢ao destacada

por Duarte (2001), pois os autores das teses e dissertagdes:

(...) para utilizarem Vigotski em suas pesquisas, se apropriam das contribui¢des do
autor, tendo em vista os aspectos que discute sobre a linguistica, a cultura ¢ as
interagdes. No entanto, tais pesquisas distanciam-se de qualquer base materialista
dialética, claramente defendida por Vigotski (1983)” e de sua sustentagdo marxista e
compromisso com uma sociedade comunista. (CAVALCANTE, 2016, p. 143)

A mesma autora esboca argumentos de um dos trabalhos analisados em que os autores
justificam que citam Vigotski ndo por ele assumir sua concep¢ao materialista de homem e de
sociedade, mas por reconhecer nele um tedrico que contribuiu para a compreensao dos
determinantes sociais que influenciam o desenvolvimento humano e, principalmente, pela sua

contribuigdo para a “surdopedagogia”. Para Cavalcante (2016):

¢ O nticleo definidor do lema “aprender a aprender” reside na desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo, na
dilui¢ao do papel da escola em transmitir esse saber aos seus alunos, na propria negacdo do ato de ensinar.(...) O
lema “aprender a aprender”, ao contrario de ser um caminho para a superagdo do problema, isto é, um caminho
para uma formacdo plena dos individuos, ¢ um instrumento ideoldgico da classe dominante para esvaziar a
educagdo escolar destinada a maioria da populacdo enquanto, por outro lado, sdo buscadas formas de
aprimoramento da educagdo das elites. (DUARTE, 2001, p. 8)

7 A autora se refere aos escritos de Vigotski em: Obras Escogidas (V). Fundamentos de Defectologia.
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Desvincular Vigotski e a Teoria Historico-Cultural de suas raizes marxistas ¢
desconsiderar a sua teoria na esséncia e ndo compreender o trabalho desenvolvido
pelo autor que, objetivando estruturar uma psicologia marxista, condizente com a
realidade da Unido Soviética da época, pds-revolucdo de 1917, buscava a reconstrugéo
social e, no campo da educagdo, buscava a formag¢do do homem novo, fortemente
influenciado pelas concepgdes marxistas. (CAVALCANTE, 2016, p. 153)

Quanto a dissociagdo com o materialismo historico-dialético, enfatizamos, junto com
Cavalcante (2016), que se trata de uma incompreensdo do trabalho de Vigotski e da relagdo
com o momento histérico vivenciado pelo tedrico na Bielorrtissia na década de 1920. Ponzio
(2021) afirma que autores tao diferentes como Vigotski, Bakhtin, Korlinov na Psicologia, Marr
na Teoria da Linguagem, Kogen e Poljanski na Teoria da Literatura opuseram-se ao formalismo
russo, em nome do marxismo. Freitas (1994) salienta que Vigotski construiu um novo caminho
para a Psicologia, tendo por base o materialismo dialético. A autora responde a indagagdo: Qual

era o marxismo de Vigotski?

O seu marxismo era uma constru¢do que vinha sendo desenvolvida a partir do
conhecimento de textos de Hegel, Marx e Engels, que eram familiares antes do inicio
de seus estudos universitarios. No decorrer de sua formagdo universitaria,
aprofundou-se nessa linha de pensamento, que conservou por toda vida, empregando
sempre categorias intelectuais da dialética para abordar os problemas da Literatura e
da Psicologia. (FREITAS, 1994, p. 106)

Sobre o uso indevido da teoria de Vigotski em algumas pesquisas, inclusive em teses e
dissertagdes, concordamos com Cavalcante (2016), pois o fato também ¢ destacado por Prestes
(2010), que nos alerta sobre tradugdes pouco cuidadosas das obras de Vigotski, que levam
muitos pesquisadores a terem diferentes interpretacdes dos seus escritos. Analisaremos este
aspecto no Capitulo 2: Bases Teorico-metodologicas — A Psicologia Historico-Cultural.

Cavalcante (2016) ainda destaca que as apropriacdes indevidas de Vigotski (1983) em
muitos trabalhos tém servido para a fetichizaciao da surdez, atendendo aos preceitos das teorias
do “aprender a aprender”, fundamentadas no ideario neoliberal. A fetichizagdo da surdez
baseia-se no conceito de fetichismo da individualidade, chamado assim por Duarte (2004), e
refere-se “a ag¢do de naturalizar algo, como se fosse comandado por for¢as da natureza, como
se tivesse vida propria. Os fetichismos sdo usados na sociedade capitalista para camuflar os
seus efeitos nefastos para o homem e para a sociedade” (CAVALCANTE, 2016, p. 220). Nesse

sentido, segundo Cavalcante (2016), a “fetichizagdo da surdez” se refere:

A surdez concebida enquanto algo natural, que leva automaticamente os sujeitos a
serem bilingues, comporem uma comunidade e identidade surda. Ao detectar a surdez,
dessa forma, ja teria tudo predefinido para ele, Gnica e exclusivamente por causa do
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fator “surdez”. Essa visdo ¢ limitante e contraditoria com a proposicdo de Vigotski e
dos autores marxistas. (CAVALCANTE, 2016, p. 221)

Devido a importancia desta tematica, a discussdo serd retomada mais adiante neste
estudo, de forma mais abrangente, na concepcao da Libras como ingua natural do surdo, no
subtitulo 1.2.1 Bimodalidade e novas concepgoes.

Retornando a nossa analise sobre as revisoes de literatura na area de educacao de surdos,
Azevedo, Giroto e Santana (2015), no artigo Analise dos Artigos Publicados na Revista
Brasileira de Educagdo Especial no Periodo de 1992 a 2013, propuseram examinar os artigos
publicados na area da surdez na Revista Brasileira de Educagdo Especial - RBEE, no periodo
de 1992 a 2013. As autoras identificaram 49 artigos e consideraram a distribuicdo anual nessa
produgdo cientifica: o tipo de autoria; a area de formagao dos autores; o gé€nero textual
empregado; o tipo de pesquisas realizadas; os temas relacionados a surdez; e as abordagens

terapéutica/ educacional utilizadas. Desta forma, elas enfatizam que:

Os resultados demonstraram uma tendéncia de crescimento dessa produgdo, nos
periodos associados com mudangas na legislagdo. Prevaleceu a autoria em duplas, e
Educagdo, Fonoaudiologia ¢ Psicologia como principais areas de formacgdo dos
autores. Foram publicados, mais frequentemente, relatos de pesquisas, dos tipos
avaliacdo, intervengdo ¢ descrigdo, seguidos por ensaios e artigos de revisdo de
literatura. O tema Letramento foi o mais ligado a surdez, e o Bilinguismo figurou
como abordagem mais enfatizada. (AZEVEDO; GIROTO; SANTANA, 2015, p. 459)

Além disso, as autoras destacam que o aumento nas producdes académicas sobre a
surdez e a educacao de surdos deve-se ao crescimento do niimero de pessoas identificadas com
alguma deficiéncia e a modificagdo das politicas publicas educacionais que visam atender a
esse publico. Desta forma, segundo Azevedo, Giroto e Santana (2015), as abordagens
educacionais e clinicas (Oralismo, Comunicagdo Total e Bilinguismo); o desenvolvimento e/ou
aperfeicoamento de novas tecnologias, como proteses auditivas e implantes cocleares; e o
surgimento de novos profissionais legitimados para dar conta das especificidades da surdez,
como o intérprete e o instrutor surdo, sdo partes de mudancas nas politicas publicas

educacionais, em que as autoras citam:

A Lei n° 10.436 (BRASIL, 2002), que trata do reconhecimento da Libras como
modalidade linguistica e lingua natural do surdo, com suas regulamentagdes
posteriores; o Decreto 5.626 (BRASIL, 2005); e a Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2007), que conferiu a
Educacgdo Especial carater complementar e/ou suplementar, transversal a todas as
modalidades e niveis de ensino, desde a Educagdo Infantil até o Ensino Superior,
dentre outras modificagdes. (AZEVEDO; GIROTO; SANTANA, 2015, p. 463)
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Discutiremos mais profundamente as politicas educacionais e as dimensdes que elas
favorecem ou ndo a educag¢do de surdo no decorrer deste Capitulo. Por fim, a tematica
“Educacdao de Surdos” também ¢ abordada na tese Estudo Bibliométrico de Teses e
Dissertagoes (2010-2014), de Ramos (2017). Na pesquisa, a autora mostra que questdes
relativas a educacdo de surdos sdo destaque nos debates politicos e educacionais tendo impacto
nos trabalhos académicos, o que confirma os dados de Azevedo, Giroto e Santana (2015).
Devido ao seu estudo ser de natureza bibliométrica,® Ramos (2017) optou por buscar as
informacdes disponiveis na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD/IBICT), analisou 62 dissertagdes de Mestrado e oito teses de Doutorado, e acrescenta
que o nimero de produgdes, em 2014, foi menor, tendo em vista a distribui¢do constante das
producdes dos anos anteriores, conforme apresentado por Ramos (2013), Pagnez e Sofiato

(2014). A autora ressalta que, em suas analises:

Houve um numero maior de frequéncia de dissertagdes provenientes de mestrados
académicos; maior concentragdo de dissertagdes e teses nas Regides Sudeste e Sul do
pais, em institui¢cdes de ensino superior publicas, com destaque para a Universidade
Federal de Sdo Carlos, e nas areas de Ciéncias Humanas e Linguistica, Letras e Artes;
caréncia de bolsas de Pos-Graduagdo; prevaléncia de autores e orientadores do género
feminino e um niimero notavel de autores surdos, totalizando cinco autores. (RAMOS,
2017, p. 60)

Ao verificar a presenga de autores surdos, € notdrio ressaltar as politicas educacionais,
especificamente a Lei Libras n° 10.436/02, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais -
Libras (BRASIL, 2021), e o decreto que regulamenta essa Lei, Decreto n° 5.626/2005
(BRASIL, 2005), conforme citados, que possibilitaram o acesso de surdos ao Ensino Superior,
principalmente pela implanta¢do da disciplina de Libras nas Institui¢des de Ensino Superior
(IES) e providéncias para concursos de professores de Libras, em que candidatos surdos teriam
prioridade o que, por conseguinte, favoreceu o aumento do niimero de surdos no quadro de
professores nas IES. Entre as contribui¢des do trabalho de Ramos (2017), destacamos que a
maior parte das dissertagdes e teses se pautaram na perspectiva socioantropologica da surdez e
abordaram temas nodais na area, como: inclusdo, linguagem, intérprete educacional, formagao
de professores e escola/educagao bilingue.

Notemos que as tematicas abordadas por Ramos (2017) estdo em consonancia com as
outras revisdes que discutimos e que, inclusive a temdtica da “perspectiva socioantropoldgica

da surdez”, se apresenta como tema central nos trabalhos, alinhada a outras sobre inclusdo e

8 A bibliometria pode ser compreendida como um conjunto de técnicas, quantitativas e estatisticas, aplicadas para
medir e avaliar os aspectos da produgdo e comunicacdo cientifica. (RAMOS, 2017, p. 32)
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linguagem — isso nos confirma os achados de Cavalcante (2016) e nos mostra a importancia de
uma discussdo que envolve ideologias, linguagens e construg¢do de subjetividade alinhada ao
projeto politico de educagdo no Brasil, ndo distanciando a educacao de surdos dos problemas
econdmicos e sociais da Educagao brasileira de forma geral.

Segundo Ramos (2017), os estudos focalizaram as escolas regulares’ em processo de
inclusdo e seus principais atores, como alunos surdos e ouvintes, professores ouvintes,
intérpretes educacionais e equipe gestora. O trabalho ainda nos mostra uma questao polémica
sobre o “lugar” da educagao de surdos, ja que nos estudos analisados ha posi¢des contraditorias:
de um lado, a escola regular ¢ tida como o lugar mais apropriado para a escolarizagdo do aluno
surdo, devido a concepgdes de inclusdo; e de outro, a escola ou classe especifica para surdos é
vista como a mais apropriada devido as condigdes linguisticas, culturais e politicas deste
publico. As discussdes acerca do espaco apropriado para a Educagdao dos surdos foram
retomadas, em 2021, com a aprovagdo do Lei n° 14.191/2021 - que altera a Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), tendo como pauta a
inser¢do da modalidade de Educag¢ado Bilingue de Surdos, abrindo um precedente para a criagao
das escolas bilingues “para surdos”, assunto importante, mas que ndo ¢ foco de nossas
discussdes.

Justificamos que as contribui¢cdes dos trabalhos de Ramos (2013); Pagnez ¢ Sofiato
(2014); Azevedo, Giroto e Santana (2015); Cavalcante (2016), e de Ramos (2017) nos auxiliam
a analisar historicamente os avangos e/ou retrocessos das discussdes, as mudancas de
perspectivas a respeito de conceitos, atividades e implementagdes de politicas educacionais
para surdos.

Para o presente trabalho, entendemos que as analises sobre politicas educacionais
atravessam nossos sujeitos de pesquisa, principalmente o aluno surdo, professor ouvinte,
intérprete de Libras, por isso levamos em conta pesquisas que abordaram a tematica das
politicas educacionais nos estudos que envolvem o aluno surdo, de preferéncia aquele que ¢
filho de pais ouvintes e estd em fase de aquisi¢ao da Libras, que tem uma relagdo direta com a
cognicdo social situada, ou seja, com os espacos de vivéncias do aluno surdo como, por
exemplo, a familia e a escola que servem de pistas de contextualizag¢do para as linguagens em

uso, LO - Linguagem Oral, e da LS - Lingua de Sinais, trazendo a tona uma discussdo sobre a

9 O termo escola regular ¢ utilizado pelas autoras, no entanto, preferimos adotar neste trabalho o termo escola
comum com o intuito de ressaltar o fato de que as escolas bilingues sdo igualmente regulares como as demais
escolas. Da mesma forma, Glat e Blanco (2007) destacam que as escolas especiais, desde que legalmente
autorizadas pelos 6rgaos normativos de ensino, sdo também institui¢oes regulares.
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bimodalidade. Desta forma, pesquisamos a vincula¢ao do professor ouvinte com o aluno surdo,
por meio de sua pratica pedagogica e do desenvolvimento de conceitos pelo aluno surdo, tendo
em vista a familia ouvinte.

Igualmente nos interessou os trabalhos envolvendo o intérprete de Libras, atentando
para as variagdes que abrangem a profissdo do tradutor intérprete, as mudancas histdricas e
conceituais que acompanham as siglas TILS - Tradutor Intérprete de Lingua de Sinais, TILSP
- Tradutor Intérprete do Par Libras/Lingua Portuguesa, e IE - Intérprete Educacional.
Focalizamos nossas buscas em trabalhos em que o aporte tedrico-metodologico tenha sido
embasado em Vigotski, na Etnografia, especialmente Etnografia em Educacdo e na anélise do
discurso, com foco em Bakhtin.

Portanto, definimos nossa discussdo em cinco momentos que integram esse Capitulo.
No primeiro momento, apresentamos revisoes de literatura sobre educacao de surdos, o que
contribuiu para reflexdes sobre o que ja foi pesquisado e a relevancia de um posicionamento
critico frente as produgdes académicas que se embasam na teoria socioantropoldgica da surdez
e na Teoria Historico-Cultural. No segundo momento, apresentamos discussdes sobre
bimodalismo, bimodalidade e o surdo bimodal, em que nos apropriamos das contribui¢des a
respeito dos conceitos destacados, enfatizando nosso posicionamento critico frente as
produgodes académicas que focam suas abordagens na Lingua e, ndo, nas relagdes sociais como
preponderante para o desenvolvimento das linguagens em uso. No terceiro momento, centramo-
nos em trabalhos sobre a pratica pedagdgica do professor ouvinte no relacionamento com o
aluno surdo e com o intérprete educacional, envolvendo concepg¢des de inclusdo escolar e
educagdo bilingue pautadas nas politicas educacionais e as inconsisténcias dessas modalidades
de educagdo, nas proposigdes teoricas que guiam a reformulagdo dos sistemas educacionais
para alunos surdos. No quarto momento, discutimos sobre o tradutor intérprete de Libras,
sobretudo o IE - Intérprete Educacional e suas relagdes com o aluno surdo, com a escola e com
o professor ouvinte e, por fim, propomos uma discussao sobre a constru¢ao da subjetividade,
mais especificamente a construgdo da subjetividade de criangas surdas, com base nas relacdes
discursivas e interacionais que as criangas surdas t€ém com seus familiares e com os

profissionais da Educacao.

1.2 BIMODALISMO OU BIMODALIDADE — O SURDO NAS RELACOES ENTRE/COM
A LIBRAS E A LINGUA PORTUGUESA
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O tema bimodalismo ou bimodalidade faz parte da segunda etapa de pesquisa,
conforme explicado no inicio do Capitulo. No catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes, foram
realizados dois tipos de consulta: a primeira, com a palavra-chave “bimodalismo”, no Catalogo
da Capes; e a segunda, no banco de dados do Redalyc, com a palavra-chave “bimodal”. Na
primeira consulta, encontramos quatro trabalhos, descartamos um trabalho por ndo apresentar
didlogo com nossa investigagdo, ja que abordava um ambiente multilingue, ou seja, Libras,
Portugués e mais dois idiomas. Desta forma, selecionamos trés trabalhos, sendo uma tese e duas
dissertacdes. Na segunda consulta, pelo Redalyc, estabelecemos os seguintes indicadores para
refinamento nas buscas: (i) idioma — Portugués; (ii) Disciplinas — Educa¢do; Comunicacao;
Lingua e Literatura; Estudos Culturais; (iii) Pais — Brasil. Selecionamos apenas dois artigos de
um total de 25 encontrados no banco de dados, isso porque preferimos concentrar nossa analise
em trabalhos que abordam as concepc¢des de bimodalidade, pratica bimodal, aluno/crianca
surdo(a) bimodal. Para a seleg¢do dos trabalhos, primeiramente elegemos o titulo, depois resumo
e introducdo, tendo como foco o objeto de estudo, ou seja, como pratica bimodal auxilia na
construcdo da subjetividade de um aluno surdo que vive em um contexto de bimodalidade.
Nesse sentido, a revisao de literatura dos trabalhos académicos contribui para a construgdo do
conhecimento e ampliagdo de conceitos.

Portanto, iniciamos nossa discussdo com os trés trabalhos sobre bimodalismo,
encontrados no Catalogo de Teses e Dissertagdoes da Capes, ampliando nosso recorte temporal
para analisar os trabalhos encontrados, sendo o primeiro do ano de 1998 e o ultimo de 2011.
Esse dado nos despertou o seguinte interesse: Por que ndo encontramos trabalhos recentes com
o termo bimodalismo? Acreditamos que a resposta para este questionamento estd no termo
bimodalidade e, ao longo dessa investigacdo documental, tentaremos encontrar a resposta para
0 questionamento.

Ao analisamos a dissertacdo A4 leitura, a escrita e a interagdo discursiva de sujeitos
surdos: estigma, preconceitos e formagoes imaginarias, de Botelho (1998), verificamos que a
autora investigou seis alunos surdos com idades entre 14 e 20 anos, com niveis de escolaridade
de 7° ano do Ensino Fundamental e o 1° ano do Ensino Médio, sendo que os atores da pesquisa
sdo trés surdos oralizados e trés ndo oralizados, todos usudrios de Libras. O trabalho discute
praticas sociais e praticas escolares de leitura e escrita, tanto em uma escola regular quanto em
uma escola especial. A autora analisa as relagdes entre oralizacdo, leitura e escrita, uso de

bimodalismo, Lingua de Sinais e alfabeto manual.'

19 Notemos que, no periodo de escrita do trabalho, a Lingua de Sinais ainda nio havia sido oficializada e, portanto,
o alfabeto manual ndo era incorporado a Libras.
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O bimodalismo ¢ definido por Botelho (1998) como Portugués sinalizado e uso de fala
e sinais de forma concomitante. A menc¢do sobre bimodalismo pela autora aparece,
primeiramente, ligada a filosofia educacional, conhecida como comunicac¢io total, que chegou

a0 Brasil nos anos 1980:

Segundo esta proposta, todos os recursos sdo importantes e indispensaveis para
promover uma ‘“comunicacdo total”: fala, leitura labial, escrita, desenho,
dramatizacdo, Lingua de Sinais e alfabeto manual. Embora esses recursos sejam,
realmente, recursos fundamentais, o problema reside na utilizagdo de pratica
simultanea, ou bimodalismo. Também denominado portugués sinalizado, consiste na
utilizagdo concomitante de fala e sinais. A comunicag@o total preconiza que nio
importa como se diz, ¢ sim o conteido a ser transmitido. Esta alegagdo ¢ discutivel,
porque como se diz importa tanto quanto o que se diz. (BOTELHO, 1998, p.101,
grifos da autora)

Nesta dire¢do, no livro de sua autoria Linguagem e letramento na educagdo dos surdos:
ideologias e praticas pedagogicas, Botelho (2013) afirma que, além de dificultar a estruturagao
do pensamento, devido a busca constante de ajuste entre fala e sinais, percebe-se que a
simultaneidade veiculada pelo bimodalismo deforma a enunciagao (o sentido), € se torna uma
montagem artificial, sempre baseada na lingua oral. Ainda segundo a autora, embora a pratica
bimodal omita partes dos enunciados, isso ndo ocorre na maior parte da comunicagao, o que faz
com que o interlocutor dé continuidade aquilo que chama de conversa ou leitura, tentando
corresponder sinais as palavras faladas e, mesmo com algum incomodo com relagado a falta de
entendimento do surdo, o interlocutor segue adiante.

Para Botelho (1998), os problemas na comunicacdo, em especial na leitura e escrita dos
surdos, aumentaram com o bimodalismo. Neste aspecto, a autora afirma que, na interagao face
a face e em textos curtos e de pequena complexidade Iéxico-sintatico-semantica, os problemas
sdo menores, no entanto, a medida que se aumenta a complexidade da enunciacdo, varios
fendmenos acontecem, ocorrendo mal-entendidos quanto a seméntica de uma das linguas,
omissao de sinais ou de palavra na fala e perda do fio condutor do assunto, trazendo dificuldades
na constru¢ado de sentidos e significados para os surdos.

Mesmo que a pratica bimodal seja ligada a comunicacdo total como uma filosofia
educacional, acredita-se que ela tem se tornando uma ferramenta muito comum nas familias de

pais ouvintes e filho surdo:

Os proponentes do bimodalismo consideram que esse sistema facilita a comunicacao,
porque reune duas possibilidades, fala e sinais, e assim beneficia surdos e ouvintes.
Alegam que os surdos vém de familias que usam uma Lingua na modalidade oral e
que um modo simultdneo de comunicagdo leva em conta esse contexto, tendo como
resultado uma interagdo facilitada. (BOTELHO, 1998, p.101)
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No entanto, ¢ preciso verificar qual forma de interagdo ¢ promovida pelo bimodalismo,
quem se privilegia desta interagdo, e se ela ¢ benéfica para a constru¢do de conhecimento do
surdo. Em suas palavras, “o bimodalismo pretende resolver o problema do ouvinte, que nem
sempre esta disposto a alterar um comodo e estabelecido lugar” (BOTELHO, 1998, p. 102), ou
seja, o ouvinte nao teria de se esforgar tanto em aprender a Libras ou mesmo ser fluente, ja que
o esfor¢o maior seria do surdo tentar compreender gestos e sinais juntamente com a fala.

Concordamos com a autora que o uso da Libras junto com a fala pode ocasionar falhas
no entendimento dos surdos e, principalmente, dificuldades de construir sentidos e significados
para as suas praticas de letramento. E de que € preciso atentar para a importancia de ndo se
prender apenas aos aspectos linguisticos da LS e da LO, mas analisar os contextos e as vivéncias
que os surdos constroem nas relagdes sociais e discursivas.

Ainda conforme Botelho (1998), os surdos oralizados tinham entornos familiares e
extraescolares com maior oferta de materiais de leitura e de escrita. Esse grupo de surdos
oralizados tinha em casa pais e irmao(s) que serviam de modelo para a leitura. Ja na familia dos
surdos nao oralizados, a autora afirma que havia menor oferta de materiais de leitura, os habitos
de leitura dos familiares eram poucos ou ausentes, e a leitura, escrita e escolarizagdo assumiam
um valor menor na vida dos membros das familias. A autora avalia que os surdos oralizados
pertenciam a fragdes sociais privilegiadas em capital econdmico e cultural, comparativamente
aos surdos nao oralizados, que pertenciam a fragdes sociais menos favorecidas.

Outro aspecto importante na conclusdo de Botelho (1998) diz respeito a escola regular
e a escola especial. Segundo a autora, outro fator explicativo de melhores resultados de leitura
e escrita por surdos oralizados € que as praticas escolares e a oferta de leitura e escrita nas
escolas regulares eram qualitativamente superiores, se comparadas a escolas especiais onde
estudavam os surdos ndo oralizados. Embora, as condi¢cdes de permanéncia nas escolares
regulares para os surdos, naquela época, fossem minimas ou nulas.

A conclusdo de Botelho (1998) nos auxilia no entendimento de que, além do debate
referente ao uso da Lingua Oral (LO) e da Lingua de Sinais (LS), ¢ preciso contextualizar o
meio social em que muitos surdos vivem, tanto com relacdo a familia, quanto a escola a que
tém acesso, € os investimentos governamentais em educacdo para atendimento das
especificidades deste grupo.

Quanto ao bimodalismo em familia de pais ouvintes e filhos surdos, vale examinar a
dissertacdo Discurso da mae ouvinte durante a interacdo com o filho surdo, de Alves (2009),
cujo objetivo foi analisar o discurso de maes ouvintes ao interagir com seus filhos surdos,

abordando o modo comunicativo predominante, as caracteristicas do discurso, as estratégias de
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ganho, a manutencao da atengdo e o estabelecimento de atengdo conjunta das diades. Deste
modo, a autora afirma que participaram da pesquisa 20 diades de maes ouvintes e filhos surdos
inseridos em programas bilingues, divididos em dois grupos: diades de 1 a 10 integrantes do
grupo I (criancas de 2 anos € 2 meses a 4 anos ¢ 11 meses) e diades de 11 a 20 integrantes do
grupo II (criangas de 5 anos e 4 meses a 7 anos € 6 meses). Assim, a autora caracteriza as
criangas participantes da pesquisa com faixas etérias entre 2 e 7 anos de idade; com diagndsticos
de surdez neurossensorial bilateral, de grau moderado a profundo.

Para a investigagdo, Alves (2009) propOs para as maes ¢ os filhos atividades de
interagcdo, por meio de brincadeiras, narracdo de histéria e conversa sobre fotos, sendo
concedido um tempo de 5 minutos para cada atividade. Conforme a autora, as grava¢des foram
realizadas com as 20 diades interagindo durante 15 minutos nas trés atividades de comunicacao
citadas, sendo proposto um tempo de 5 minutos para cada atividade (brincadeira, historia e
foto). A autora descreve que o modo comunicativo predominante pelas maes foram fala,
bimodalismo ou Lingua Brasileira de Sinais - Libras. Entre os resultados obtidos na pesquisa,

a autora destaca:

Oito tipos de caracteristicas do discurso das mées (narrativa, descri¢do, nomeagao,
pergunta elucidadora, fala diretiva, referéncia ao passado, referéncia ao futuro e
sugestdes) e quatro estratégias de ganho e manutengao da atengao (tatil, visual, Libras
no campo visual da crianca e estratégia de espera) foram comparadas quanto a
incidéncia em cada uma das atividades e entre as atividades, considerando-se dois
grupos de diades distintos de acordo com a faixa etaria das criangas. Mais da metade
das maes usou a fala como modo comunicativo predominante ao interagir com seus
filhos surdos, na maioria das vezes incluindo a Libras e gestos como sistemas
auxiliares da comunicag@o. De maneira geral, as mies apresentaram discurso pouco
elaborado, direcionando a atencdo dos filhos sem promover informagdes linguisticas
adequadas. (ALVES, 2009, n. p)

A pesquisadora relata que o uso da Libras e/ou da lingua falada pelas maes mostrou-se
limitado em termos de elaboragdo linguistica, mas ndo explicita de que forma ¢ tal limitagao.
Além disso, segundo ela, as criangas mal se comunicavam pela lingua oral e participavam de
programas de reabilitagdo bilingue em diferentes instituigdes, sendo: cinco diades da
Associacdo de Reabilitacdo e Pesquisa Fonoaudioldgica (ARPEF), seis do ambulatorio de
surdez do Hospital Universitario Clementino Fraga Filho (HUCFF-UFRIJ) e nove do Servigo
de Educacdo Infantil do Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (SEDIN - INES). Embora a
pesquisadora informe que as atividades de observacdo foram realizadas nas institui¢cdes, nao
sao explicitados como eram realizados os programas tampouco a periodicidade das sessoes.

Alguns dados que a autora nos apresenta nos propdem as seguintes reflexdes sobre as

linguas, as interacdes discursivas e o proprio trabalho: primeiro, o uso concomitante de Libras
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e Lingua Portuguesa, no caso do bimodalismo, demonstrou o uso maior da LO em detrimento
da LS, durante as interagdes entre as maes ouvintes e os filhos surdos. No entanto, o que nos
interessa € o quanto as criangas surdas entenderam o que estava sendo veiculado por meio das
duas Linguas, ou seja, que sentidos e significados foram construidos durante as atividades e em
que ponto ¢ possivel identificar o que as criancas entenderam. Infelizmente, o trabalho nao faz
nenhuma mencao a esse tipo de questionamento.

Outra observacao realizada na pesquisa de Alves (2009) ¢ o resultado positivo no
momento em que as maes interagiram com os filhos por meio de historia e fotos, fazendo uso
de narrativa e referindo-se ao passado. Neste ponto, embora a autora ndo traga este
apontamento, destaca-se que as praticas discursivas citadas envolvem, principalmente, o uso da
recordagdo de vivéncias, o que nos leva a pensar que o éxito em conseguir a aten¢do conjunta,
mies e filhos, deve-se a propria relagdo prazerosa e afetiva por meio da recordagdo. E como

assinala Vigotski (1926/2003):

Nada se recorda tanto como aquilo que, em um determinado momento, esteve ligado
ao prazer. Esta parece ser a expressdo da tendéncia bioldgica do organismo, ou seja,
reter e reproduzir vivéncias relacionadas ao prazer. Por isso, transforma-se em regra
pedagdgica a exigéncia de uma certa vivéncia emocional, através da qual deve passar
todo o material didatico. (VIGOTSKI, 1926/2003, p. 149)

E, por fim, é notorio no trabalho de Alves (2009) que a pesquisa tem como foco a
comunicacdo com a mae, nao falando sobre as relagdes com os outros familiares, inclusive com
os pais das criancas. De acordo com a autora, a justificativa ¢ que “estudos sobre o
desenvolvimento infantil t€ém se concentrado na interacao e no didlogo entre mae e filho, porque
este €, geralmente, o contexto mais comum para a aprendizagem da linguagem” (ALVES, 2009,

p. 10). Nas palavras da autora:

Durante o periodo de aquisi¢do da linguagem infantil ¢ comum observarmos a fala
das médes de uma forma especialmente modificada ao se dirigirem aos filhos,
denominada “maternalés”. As caracteristicas do “maternalés” como o uso de uma
intensidade da voz mais alta que a comum, as inflexdes da voz exageradas ¢ as
emissdes de frases mais simplificadas, tornam a voz da mde mais musical e
interessante para a crianga, podendo repercutir na manuten¢cdo da aten¢do e na
construgdo do vinculo afetivo. (ALVES, 2009, p. 11)

Retornando a questdo da bimodalidade no campo educacional, propomos analisar a tese
Educacgdo de Surdos e Preconceito - bilinguismo na vitrine e bimodalismo precario no estoque,
de Witkoski (2011), em que a autora denomina sua pesquisa como etnografica. A investigacao

foi realizada durante o ano de 2010, em uma turma de alunos surdos do 7° ano do Ensino
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Fundamental, observando-se as disciplinas de Libras e Lingua Portuguesa, numa escola de
alunos surdos. Conforme ressalta a autora, “a escola observada, que representa o universo de
outras escolas para surdos, caracteriza-se pela absoluta auséncia de um ensino qualificado e
diferenciado para os surdos, com o predominio de praticas oralistas” (WITKOSKI, 2011, p. 7).
Na tese, a autora se autodenomina surda e ex-ouvinte, afirmando possuir uma identidade

hibrida, j& que se identificou como surda na fase adulta. Em sua proposta de pesquisa, ressalta:

A tese que defendo nesta pesquisa ¢ a de que o ensino publico, oficialmente
denominado bilingue, oferecido aos alunos surdos, em escola especifica, tem
produzido iletrados funcionais, devido ao preconceito contra os surdos; a ndo
formacao ou formacao deficitaria dos professores; ao estigma de que o surdo ¢ um
deficiente sem condi¢des efetivas de desenvolvimento semelhante aos ouvintes; e as
tentativas de normalizag@o do surdo a cultura hegemonica (abafando os frageis lagcos
identitarios que possui com seu grupo e consigo. (WITKOSKI, 2011, p. 13)

O trabalho se baseia na teoria socioantropologica sobre a surdez, que tem como
representante Skliar (1997/2013). Desta forma, a autora afirma que, apesar de a Libras passar a
ser utilizada a partir da introdugdo da comunicagao total no Brasil, o seu uso para a educagao
de surdos ndo repercutiu significativa melhora nos niveis de aprendizagem dos alunos surdos.

Isso porque, para ela:

A auséncia de resultados positivos ¢ derivada do fato de que, na comunicagéo total, o
objetivo permanece sendo a oralizagdo, de modo que a Libras constitui-se em apenas
uma lingua acessoria a fim de ampliar as possibilidades de acesso a lingua de
prestigio. Esta sujeicdo da Libras ao Portugués imposta pela cultura hegemonica,
cultura dos ouvintes, além de refletir numa desvalorizagdo subliminar da Lingua de
Sinais, pelo uso concomitante das duas linguas, entende-se ser um fator prejudicial a
compreensdo e apropriacdo de ambas as linguas, na medida em que o uso bimodal
desvirtua a ambas: ndo se fala o Portugués nem se sinaliza Libras em plenitude.
(WITKOSKI, 2011, pp. 53-54, grifos nossos)

Pontos que ndo devemos deixar de destacar relacionado a citagdo anterior, além da
questdo do bimodalismo, ¢ a argumentacdo da autora sobre a dualidade: a “Lingua dos
ouvintes” e a “Lingua dos surdos”; a “cultura dos ouvintes” e a “cultura dos surdos”, que
sugerem expressar uma ideologia que focaliza na separacao dos dois publicos, evocando nao
apenas diferenca mas certa rivalidade, caracteristica que parece pertencer aos trabalhos que se
apoiam em Skliar (1997/2013), conforme abordamos no inicio deste Capitulo. Neste aspecto,
destaca-se a necessidade de uma andlise critica dos discursos que envolvem ‘“comunidade,
cultura e identidade surdas”, de acordo com Bueno e Ferrari (2013, p. 10): “Essas nao sao
expressoes absolutas da verdade, mas constru¢des simbdlicas decorrentes de conjunturas

sociais, politicas e econdmicas que podem e devem ser colocadas no crivo critico.”
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Apos ressaltar a luta proveniente de politicas educacionais para a legitimacao da Libras
como Lingua dos surdos brasileiros, e com a implantagdo do processo de inclusdo escolar, a
autora afirma que “apesar de todas as conquistas e avangos, ¢ preciso salientar que a educagao
dos surdos ainda ¢ marcada pelo fracasso escolar, inclusive de alunos provenientes de
instituicdes que oficialmente se denominam como bilingues” (WITKOSKI, 2011, p. 54).

O trabalho de Witkoski (2011) ¢ claramente uma critica ao bimodalismo e as praticas
de oralidade presentes em escolas ditas “bilingues”. A pesquisadora assegura ter presenciado,

durante suas observagoes:

(a) o preconceito contra os alunos surdos que os estigmatiza como sendo deficientes
e sem condi¢des efetivas de desenvolvimento semelhante aos ouvintes; (b) a nao
formacao ou formagao deficitaria dos professores; (c) as tentativas de normalizagdo
do surdo a cultura hegemonica, que repercutem negativamente na sua formagéo
identitaria e no seu sentimento de pertenca. (WITKOSKI, 2011, p. 212)

A autora ainda afirma que, na referida escola em realizou sua investigagdo empirica, ha
uma hierarquizacao dos surdos pela oralidade: “falar bem” a Lingua Portuguesa. Em um evento
especifico, em que os alunos questionam se a pesquisadora “fala bem a Lingua Portuguesa”,
fica em evidéncia que o falar bem oralmente segue um padrdo de exceléncia exigido pela
escola em detrimento dos alunos que utilizam apenas os sinais, mesmo sendo uma escola de
surdos. Outro aspecto considerado pela autora sdo as praticas bimodais da professora de
Portugués, que fala e sinaliza a0 mesmo tempo para os alunos, sem trabalhar, no entanto, os
sentidos e significados das construc¢des conceituais nas duas linguas. Segundo a autora, “o que
predominou em sala de aula na disciplina de Lingua Portuguesa foi a énfase na copia mecéanica
de conteudos, seguida de exercicios de natureza mecanica” (WITKOSKI, 2011, p. 212).

Além disso, a autora ressalta o uso de Portugués sinalizado,!! tanto pelos professores de
Lingua Portuguesa e Libras quanto por professores de outras disciplinas que lecionam na escola.
Para Witkoski (2011), a justificativa de que a explicac¢do para o uso do bimodalismo tem sido
motivada devido a caréncia de professores com formacao qualificada, incluindo a fluéncia em
Libras ndo procede, j& que as professoras pesquisadas eram fluentes em Libras, e alega que o
que falta ao professor é consciéncia acerca da existéncia de preconceito contra os surdos e sua
Lingua. Ou seja, para a pesquisadora, ha um interesse em colonizar os surdos, impondo-lhes a

cultura e a Lingua dos ouvintes. Em suas palavras:

'O Portugués sinalizado é o uso dos sinais da Libras na estrutura gramatical do Portugués.
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[...] Como eliciadores da condig¢do de iletrados funcionais destacam-se as tentativas
de normalizagdo do surdo a cultura hegemonica, que repercutem negativamente na
formagdo identitaria e de pertenca. Tais tentativas estiveram presentes (a) no uso do
bimodalismo em sala de aula, tanto dos professores das disciplinas de Lingua
Portuguesa quanto da Libras; (b) na hegemonia absoluta da lingua de modalidade oral
em ambas as disciplinas; (c) no fato de a Libras ser utilizada apenas como
“linguagem”, a fim de acessar a lingua de status, isto €, a lingua dos ouvintes; (d) na
“ouvintiza¢do” do curriculo escolar marcado pela auséncia absoluta do sujeito surdo
e suas referéncias culturais. (WITKOSKI, 2011, p. 216)

Neste sentido, destacamos alguns aspectos relevantes para a discussao sobre a pesquisa
de Witkoski (2011): ela ndo escreve o texto da pesquisa de campo em primeira pessoa, se
referindo como “a pesquisadora”, o que, a nosso ver, parece querer estar ou se colocar distante
dos fatos observados. Isso nos leva a identificar sua observagdo como nao participante, ja que
a autora ndo define o tipo de observagao realizada durante sua investigacdo. Além disso, afirma
que nas situagdes conflituosas ocorridas dentro e fora da sala de aula “ficou literalmente
olhando a paisagem, a fim de diminuir a pressao que a sua presenc¢a apresentava” (WITKOSKI,
2011, p. 57). Esta postura contradiz a proposta de um verdadeiro trabalho etnografico em

Educacdo, de acordo com Green, Dixon e Zaharlick (2005):

Observagdes etnograficas envolvem uma abordagem que centraliza suas
preocupagdes em compreender o que de fato seus membros precisam, saber, fazer,
prever e interpretar a fim de participar da construgdo de eventos em andamento da
vida que acontece dentro do grupo social estudado. (GREEN; DIXON;
ZAHARLICK, 2005, p. 18)

Outro ponto que nos chama a atencdo ¢ que ndo ha uma caracterizagdo detalhada dos
participantes da pesquisa, quem sdo, suas formagdes, quantos anos trabalham na area, idades,
enfim, as pessoas sao apresentadas pelos conteudos que lecionam, e se sao surdos ou ouvintes.
Embora a pesquisadora afirme ter realizado a observagdo durante o ano de 2010, ndo sdo
apresentadas horas ou quantidade de aulas observadas, por més nem no total, os episoédios que
sao discutidos nao tém justificativa de suas escolhas nem dos titulos escolhidos, o que nos leva
a concluir que servem de exemplo para constatagdes, principalmente no que se refere a
imposicdo da lingua oral dos profissionais da Educagdo, que sdo ouvintes, sobre os alunos

surdos que frequentam a escola. Nesse sentido, Green, Dixon e Zaharlick (2005) alertam:

A tarefa do etnografo ¢é revelar as maneiras pelas quais os membros do grupo estudado
percebem sua realidade e seu mundo, como eles constroem seus padrdes de vida, e
como, por intermédio de suas agdes (e interagdes), constituem seus valores, crengas,
ideias e sistemas simbolicos significativos. (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005,

p. 30)
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Ou seja, a partir da perspectiva émica é que o pesquisador apreende a cultura com e por
meio do outro, evitando ser levado apenas por um olhar que ele tem sobre o grupo pesquisado,
mas construindo-o com os participantes. No caso da pesquisa de Witkoski (2011), a autora nao
questiona a postura dos professores ouvintes no que diz respeito aos alunos surdos e passa a
relatar os acontecimentos por meio de um olhar particular, sem destacar quais as contribuigdes
dos participantes da pesquisa, principalmente os professores ouvintes, no intuito de se repensar
a educagao de surdos, seja ela na escola especial ou na escola regular.

Desta forma, mesmo que a pesquisadora ndo se posicione contra as escolas especiais
(escolas para surdos), a sua pesquisa nos mostra que o problema fundamental na educacio dos
surdos ndo ¢ a lingua oral ou o bimodalismo, mas ¢ de outra ordem, que seria o acesso a
Educagao publica, de qualidade e laica para todos, um direito constitucional que nao tem sido
levado em conta pela administragdo publica de nosso pais. Neste ponto, concordamos com
Bueno e Ferrari (2013, p. 5) sobre o fracasso escolar de surdos, quando afirmam que: “Hé que
se relacionar esse fracasso a desigualdades econdmicas, sociais e culturais, bem como a

processos de escolarizagdo, mais determinantes do que somente as questdes linguisticas.”

1.2.1 Bimodalidade e novas concepcoes

Diante do que foi discutido na secdo anterior, respondemos aqui o questionamento de
porque ndo encontramos, em nossa consulta ao Portal de Teses e Dissertacdes da Capes,
trabalhos recentes com o termo bimodalismo, que se refere a uma pratica iniciada na
comunicacao total, em que o entendimento da educagdo dos surdos era baseado no modelo
clinico-terapéutico, ou seja, voltado para a reabilitacdo da fala. Devido a historicidade que
marca a memoria dos estudiosos da area da surdez (BERNARDINO, 2000; BOTELHO, 2009,
2013; GOES, 2012; GOLDFELD, 2002), ponderamos que o sufixo -ismo esteja relacionado a
uma patologia, posicionamento problematizado na atualidade.

Moura (2018), no artigo, Da morfologia ao discurso: o caso do sufixo —ismo para
denominar praticas homossexuais, discute o uso da palavra homossexualidade, ao invés de
homossexualismo, porque de acordo com o autor a segunda palavra traz, no seu sentido, a ideia
de que a pratica homossexual ¢ uma doenga, j& a palavra homossexualidade, reivindicada pela
comunidade LGBTQI+, traz o sentido de diferenca. Barbosa e Xavier (2021) explicam, no
artigo O carater patologico na defini¢ao de homossexualidade em dicionarios escolares, que o

termo homossexualidade, semanticamente, refere-se a um modo de ser e/ou de se relacionar.
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J4 homossexualismo ¢ um termo da Medicina antiga, que via a homossexualidade como uma
patologia, em outras palavras, como uma doenca.

Mas o fato de a palavra homossexualismo se referir & patologia nao ¢ unicamente a
questdo do sufixo -ismo, mas também pela contextualizagdo historica por trds do termo.
Conforme considera Moura (2018), “¢ através da memoria do dizer, que podemos interpretar e

ser interpretados. As palavras significam pela historia e pela lingua” (p. 104). Segundo o autor:

A historicidade dos sujeitos, dos sentidos ¢ de extrema importancia. Para atribuir
sentido, devemos estar num momento, em determinadas condi¢des de produgido, o
sentido ndo esta nas palavras e nem nos sujeitos, mas numa frui¢do que atravessa os
sujeitos e as palavras em um determinado momento em sociedade. A comunidade
homossexual, ao reclamar do uso de homossexualismo, tem na memoria aquilo que,
no passado e nos dias atuais, colocou/coloca o sujeito homossexual 2 margem da
sociedade do ponto de vista juridico ao ndo atribuir os mesmos direitos que pessoas
heterossexuais possuem. (MOURA, 2018, p. 105)

Neste enfoque, o uso da palavra bimodalismo parece estar atrelado ao sentido
patoldgico, sendo marcada pelo sufixo -ismo, mas ndo se reduzindo apenas ao sufixo, pois hé
uma contextualizagdo historica que determina o sentido da palavra. A pratica do bimodalismo
estd associada a reabilitacdo clinico-terapéutica durante a comunicacdo total. Diferente da
palavra Bilinguismo que, mesmo tendo o sufixo -ismo, ndo ¢ utilizada no sentido de
reabilitagdo da pessoa surda, mas no sentido educacional, ¢ ainda assim, a palavra tem sido
substituida em muitos trabalhos, pelo termo bilingue. No caso do Bimodalismo, nota-se uma
ligeira substitui¢do pelas palavras Bimodalidade ou bimodal, buscando agregar o sentido de
familias nas quais os pais sao surdos e os filhos ouvintes, tendo a presenga de duas linguas de
modalidades diferentes no ambiente familiar. Em alguns trabalhos analisados, os autores
substituiram a palavra bimodalidade por bilingue bimodal, ou seja, “bilingue” por ser
referente a duas linguas diferentes, e “bimodal” por essas linguas serem de modalidades
diferentes, LO e LS.

No entanto, em que consiste a pratica bimodal no caso do aluno surdo, ja que houve
uma mudanga de perspectiva de clinico-terapéutica para educacional? De acordo com
Cavalcante (2016, p. 118), “a pratica bimodal fundamenta-se na necessidade de comunicacao,
geralmente estabelecida entre surdos e ouvintes que ndo dominam a Lingua um do outro,
centrando-se no conteudo da informagdo e ndo em como ela sera veiculada”. Nesse ponto,
constata-se que surdo bimodal ndo ¢ apenas aquele que consegue se comunicar fluentemente
nas duas linguas, mas aquele que estd em um processo de aquisi¢do ou de comunicacao

bimodal, quando ha duas modalidades diferentes e em que os usuarios podem ou ndo possuir o
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mesmo nivel de conhecimento das linguas envolvidas. Este modelo de bimodalidade ¢ o mais
existente, pois se funde com a concep¢do de bilinguismo em muitas escolas comuns em
processo de inclusao.

O termo bilingue bimodal, conforme veremos a seguir, parece estar voltado para
pessoas ouvintes, filhas de surdos, e que sdo fluentes tanto em Libras quanto em LP, duas
linguas com modalidades diferentes.

Durante a nossa consulta ao banco de dados Redalyc, encontramos grande parte dos
trabalhos voltados para as politicas educacionais, sendo a bimodalidade ainda referenciada
como pratica da comunicagao total, e a educacdo bilingue como filosofia educacional proposta
atualmente. Neste sentido, selecionamos o trabalho Sobreposi¢dao no desenvolvimento bilingue
bimodal, de Quadros, Lilo-Martin e Pichler (2014), a fim de compreender o uso do termo
bimodal pelos autores. O trabalho ¢ oriundo do Projeto Desenvolvimento Bilingue Bimodal,
desenvolvido pelas professoras Diane Lillo-Martin (University of Connecticut/EUA), Ronice
Quadros (Universidade Federal de Santa Catarina/Brasil) ¢ Deborah Chen Pichler (Gallaudet
University/EUA), entre 2010 e 2014.

No artigo, Quadros, Lilo-Martin e Pichler (2014) afirmam desenvolver um modelo para
o bilingue bimodal: criangas que sejam bilingues, com uma Lingua de Sinais ¢ uma lingua
falada. O publico participante foi, em sua maioria, composto por criangas, estudantes e ouvintes
(com familias em que, pelo menos, um ou ambos os pais sdo surdos e usuarios de Lingua de
Sinais), que os autores se referem no estudo como Codas (Child of deaf adults), crianga filha
de pais surdos. Desta forma, as autoras destacam que estas criancas adquirem a Lingua de Sinais
em casa e a lingua falada com pessoas ouvintes, incluindo parentes. Assim, para elas, o objeto
da pesquisa ¢ a separacao e mistura das linguas nos contextos de bimodalidade ou, como as
autoras chamam, bilingue bimodal.

Notemos que, nestes casos, a bimodalidade se refere a aquisicdo e fluéncia na Libras e
na Lingua Portuguesa por criangas ouvintes, sendo desvinculado o sentido patoldgico que
vimos no que concerne as criancas surdas. Quanto ao “bilingue bimodal”, as pesquisadoras
buscam entender os seguintes aspectos: interferéncia, alternincia e sobreposi¢ao de linguas.
Segundo as autoras, os bilingues bimodais, diferentemente dos bilingues unimodais, tém a
possibilidade de trés modalidades de expressao: fala, sinais ou bimodal. Quando dirigindo a
fala a varios interlocutores, as criangcas podem usar seu conhecimento linguistico, buscando

captar a linguagem, independentemente de cada modalidade. Em suas palavras:
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Alguns pais surdos podem usar a fala ou sobrepor as linguas com as criangas ou, ainda,
indicar algum entendimento da fala ou da sobreposi¢ao dos enunciados. Outros podem
insistir na lingua de sinais ou na sobreposi¢do, que permite que a mensagem scja
apresentada tanto em sinais, como na fala. Entdo, para a separagdo completa do
discurso, as criangas bilingues bimodais provavelmente ndo irdo usar somente sinais
nos contextos, mas uma combinagdo de sinais e fala. Dada a possibilidade de uma
separagdo mais completa na lingua dominante para a comunidade, ¢ possivel que a
crianca bilingue bimodal desenvolva, usando mais a fala nos contextos de fala, mesmo
se hd uma variedade de escolhas feitas em contextos na Lingua de Sinais.
(QUADROS; LILO-MARTIN; PICHLER, 2014, p. 810)

As autoras afirmam que partem de uma perspectiva gerativista para suas discussoes.
Vale esclarecer sobre os reais aspectos da teoria gerativista, em que seu maior representante €
Chomsky, estando esta teoria atrelada a muitos estudos na area da surdez, j& que Ronice
Quadros ¢ uma das autoras/pesquisadoras de relevancia em estudos linguisticos na area de
Libras, sendo uma das referéncias em trabalhos tanto no campo educacional quanto linguistico,
conforme revisoes de literatura de Ramos (2013); Pagnez e Sofiato (2014); Ramos (2017).

Nesse sentido, discutimos brevemente os principios da teoria gerativista em contraste
com os principios da Teoria Histérico-Cultural de Vigotski e enunciativa discursiva de Bakhtin,
que orientam este trabalho de tese.

Gongalves e Covezzi (2016), no artigo O gerativismo e a teoria da linguagem
bakhtiniana: o sentido em perspectiva, afirmam que, para a perspectiva gerativista, embora o
ambiente linguistico seja importante, ¢ a capacidade inata do ser humano que garante toda e
qualquer aprendizagem de linguas, ou seja, a linguagem ¢ considerada uma capacidade inata do
ser humano. “Tomado como um ser bioldgico, a hipdtese de Chomsky ¢ de que toda lingua
natural € baseada em principios universais inatos no ser humano, que se desenvolvem na crianga
como qualquer outra fung¢do bioldgica” (GONCALVES; COVEZZI, 2016, p. 7). Isso explica o
fato de vermos, em muitos trabalhos sobre educacao de surdos, a afirmagao de que “a Libras €
a lingua natural dos surdos”, como se este grupo ja nascesse com uma lingua pronta, sem um
processo ou relagdes sociais para o desenvolvimento da linguagem.

Retomando ao fetichismo da individualidade criado por Duarte (2004), que citamos no

inicio desse Capitulo, temos que:

No caso do fetichismo da individualidade, o que ocorre é que em vez de a
individualidade ser considerada fruto de um processo educativo autoeducativo
deliberado, intencional, ela € considerada algo que comanda a vida das pessoas e, em
consequéncia, comanda as relagdes entre as pessoas e a sociedade. (DUARTE, 2004,

p. 11)
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Conforme Cavalcante (2016), o fetichismo da individualidade que atua fortemente na
concepgdo de surdez centra-se nos aspectos genético e bioldgico. A autora salienta que “a
surdez ¢ um fato na sua condi¢do bioldgica, no entanto, ndo ¢ determinante por si mesma, para
0 sucesso ¢/ou fracasso educacional e social do individuo surdo” (p. 220). Ainda conforme a
autora, a ideia de surdos ¢ fetichizada também pela idealizacdo da surdez em si, e pela

idealizagdo do sujeito surdo. Em suas palavras:

A radicalizagdo do “fetichismo da surdez” ocorre pela visdo idealizada, romantizada
e até mesmo sagrada do surdo, enquanto sujeito acima do bem e do mal, que estaria
imune a qualquer determinante social, politico, econdmico e de classes. Além disso,
a condicdo da surdez o “protegeria” das mazelas sociais e o abarcaria em uma
comunidade, com uma cultura, com uma lingua e pela relagao restrita ao contato com
seus pares. (CAVALCANTE, 2016, p. 221)

Embora as criticas da autora possam parecer fortes, sao tecidas a partir do resultado de
analise das teses e dissertagdes no campo da surdez que se fundamentam em bases marxistas —
0 que nos alertou sobre apropriagdes indevidas de diferentes correntes tedrico-metodoldgicas
que usam indevidamente autores como Vigotski e Bakhtin que sdo tedricos marxistas
juntamente com concepgdes naturalistas e gerativistas.

Em contraposi¢do ao pensamento gerativista, esclarecemos o posicionamento sobre a
lingua/linguagem para Vigotski e Bakhtin. Marques, Barroco e Silva (2013, p. 506) afirmam
que “para a PHC,'? a linguagem foi criada em estreita ligacdo com a vida pratica, guardando
carater ‘simpraxico’, j& que os homens, ao longo da Historia, designaram e nominaram o mundo
em decorréncia da atividade de trabalho e da cooperagdo que ela demanda.” Ainda conforme as

autoras:

A crianca nasce como um individuo da espécie, que traz consigo o desenvolvimento
filogenético e, como se encontra em determinada cultura, a partir de vivéncias tem
contato com seus pares ¢ com mediacdes competentes, e assim internaliza a cultura
em que estd inserida e da qual é participe. As mediagdes, juntamente com as
internalizacdes da cultura, sdo fundamentais para o seu desenvolvimento
ontogenético, uma vez que a partir disso é possivel a sua transformagao de ser em ser
humano. (MARQUES; BARROCO; SILVA, 2013, p. 506, grifo das autoras)

Conforme Freitas (1994), que afirma que Vigotski, a luz do pensamento dialético,
compreendia que o sujeito ndo se constituia a partir de fendmenos internos nem se reduzia a um

mero reflexo passivo do meio.

12 Psicologia Historico-Cultural.
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Para ele, o sujeito se constituia na relacdo. A consciéncia também nao era apenas a
fonte dos signos, mas o resultado deles. Assim, as fun¢des superiores ndo constituiam
somente um pré-requisito para a comunicagdo, mas eram o proprio resultado da
comunicagdo. (FREITAS, 1994, pp. 87-88)

Ou seja, para Vigotski, o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores tem sua
origem na cultura, elas aparecem primeiro como relagdes sociais e se transformam em fungdes
mentais pela mediacao de signos que compdem as diferentes linguagens em uso, ndo sendo a
linguagem inata, mas desenvolvida por meio de instrumentos, da apropriacao de signos com

significados, a linguagem em uso pelas interagdes sociais.

A consciéncia e as fungdes superiores se originam no espago exterior, na relagdo com
os objetos e as pessoas, nas condi¢des objetivas da vida social. (...) Vigotski chamava
de internalizac@o a reconstrucdo interna da atividade externa. Sem os signos externos,
principalmente a linguagem, ndo seria possivel a internalizagdo e a construcdo das
fun¢des psiquicas superiores. (FREITAS, 1994, p. 91)

Freitas (1994) esclarece, ainda, que, para Bakhtin, o homem fora das condi¢des
socioeconOmicas objetivas, fora de uma sociedade, ndo tem nenhuma existéncia. Nesta
perspectiva, o sujeito ndo adquire uma ingua e a consciéncia nao se reduz a processos internos.
“Bakhtin elaborou a sua concepg¢ao de consciéncia, considerando que os seus fundamentos nao
sdo fisiologicos, nem biologicos, mas historicos e sociologicos. Nao via possibilidades na
reducdo da consciéncia a processos internos” (FREITAS, 1994, p. 127).

Outro ponto em que a teoria enunciativa de Bakhtin contrasta com a teoria gerativista
estd relacionado a linguagem enquanto enunciado, com sentidos e significados e ndo apenas
como uma linguagem estatica, presa em regras, mas com variagdes, por isso a linguagem ¢ um
produto das interagdes, um produto ideologico, que reflete e refrata outra realidade que lhe ¢
exterior (BAKHTIN, 1999).

Recuperando os resultados de busca no banco de dados Redalyc, encontramos também
o trabalho O processo de ensino-aprendizagem da leitura em uma turma de alunos surdos: uma
analise das intera¢oes mediadas pela Libras, de Silva (2014), no qual a autora, por meio de
uma pesquisa de cunho etnografico, observou durante trés meses as aulas de Portugués de uma
turma do 9° ano do Ensino Fundamental, mantendo registros em notas de campo, filmagens e
transcrigdes. A turma em questdo era de uma escola publica, em Belo Horizonte, composta por
sete alunos fluentes em Libras, com idades entre 14 e 27 anos, com exce¢ao de uma aluna que
apresentava dificuldades de comunicacao, devido a aquisi¢ao tardia da Libras. J& a professora
de Portugués era formada em Pedagogia e tinha fluéncia em Libras. Desta forma, Silva (2014)

analisou as praticas de leitura de textos em Portugués, construidas pelo grupo, observando-se a
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forma como os participantes usam a Lingua de Sinais Brasileira (Libras) para ler e se referir ao
texto escrito.

A pesquisa identificou padroes interacionais relativos ao uso do Portugués sinalizado e
da Libras, contribuindo para a compreensao da importancia de estratégias didaticas que
considerem as diferencas entre as duas linguas e o uso sistematico de técnicas baseadas na
alternancia de linguas. Silva (2014) enfatiza que as praticas tipicas da abordagem conhecida
como comunicagdo total “privilegiam a representagdo visual da gramatica do Portugués em
detrimento do uso da Libras nas interagdes, levando ao uso de mesclas linguisticas que, ndo
raras vezes, dificultam a compreensao pelos surdos e, consequentemente, sua aprendizagem”
(SILVA, 2014, p. 906).

No entanto, a autora ressalta que no espaco da sala de aula a ligagdo entre as duas linguas
torna-se bastante complexa e traz desafios para surdos e professores no processo ensino e
aprendizagem da leitura. Ainda conforme Silva (2014), faltam trabalhos que abordem como as
praticas de ensino tém sido consolidadas e como o acesso as duas linguas tem sido construido
localmente no cotidiano da sala de aula. Apds examinarmos alguns trabalhos sobre a educacgao
de surdos, concordamos com a autora e complementamos nossa andlise com as seguintes
problematizagdes: Que ideologias estdo manifestadas nos trabalhos sobre a educagdo de surdos
que direcionam um olhar para a escola bilingue (s6 de surdos) como a solugdo do ensino para
surdos, que seria diferente da escola especial dos anos de 1990 e da escola inclusiva dos anos
2000? Outra questdo é: Que investimentos financeiros sdo feitos na formacao e capacitagcdo de
professores levando em consideracdo duas linguas de modalidades diferentes na sala de aula?
Nao responderemos a essas perguntas, mas trazemos, em nossa pesquisa, a necessidade de
repensar a educagdo, ndo somente a de surdos, mas de todos, a partir de um ponto de vista
contextualizado social, cultural e linguistico.

Na conclusdo de sua pesquisa, Silva (2014, p. 929) afirma que “ler para os alunos
significa transitar constantemente entre as duas linguas e, ainda que parta do reconhecimento
sinal-palavra nas atividades iniciais, avan¢a na constru¢do, em Libras, dos sentidos do texto
escrito em Portugués.” A autora ressalta que em alguns eventos na sala de aula foi percebido o
“conflito” nas escolhas linguisticas dos participantes, em que os alunos e a professora, além de
usarem a mescla entre a Libras e o Portugués, usam, ao mesmo tempo, formas mais comuns da
Libras, situando-se nesse “entre linguas”, seja pela falta de dominio do Portugués como L2 —
no caso dos alunos — seja por falta da Libras, no caso da professora, porque os alunos estao

cumprindo uma tarefa escolar e usam como referéncia o Portugués; entre outros.
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A partir das contribui¢des tedrico-metodologicas observadas em todos os trabalhos,
buscamos tecer uma andlise, tendo como objetivo compreender quais as concepgdes atuais que
envolvem os termos bimodalismo, bimodal e bimodalidade, tendo como pressuposto a
diferenca historica de concepgao dessas palavras. Além disso, aproveitamos as abordagens
teorico-metodologicas de alguns trabalhos para esclarecer e situar como nosso aporte tedrico-

metodoldgico se insere nas producdes académicas sobre a educacao de surdos.

1.3 A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR OUVINTE

A busca de pesquisa sobre professor ouvinte ocorreu durante a escrita do nosso projeto
de tese, sendo realizada a consulta no Portal de Teses e Dissertagdes da Capes entre os meses
de maio e junho de 2019, e contou com duas etapas, tendo como palavra-chave “professor
ouvinte”. Para a construcao da presente investigacao, elegemos quatro trabalhos sobre a pratica
pedagogica do professor ouvinte com o aluno surdo. O recorte temporal desta primeira etapa

de pesquisa foi de 2008 a 2018, conforme o Quadro 2, na pagina a seguir:

Quadro 2 - Trabalhos obtidos na consulta 2008-2018 [1” etapa de revisiao de

Literatura] - Professor ouvinte

Autor /ano Titulo Tipo Instituicao
Rodrigues (2008) | Situagoes de Dissertagao UFMG
incompreensao Universidade Federal
vivenciadas por professor de Minas Gerais

ouvinte e alunos surdos na
sala de aula: processos
interpretativos e

oportunidades de

aprendizagem

Azevedo (2013) | Significado e Tese UFBA
comunicagao: Universidade Federal
Compreendendo as da Bahia

mediagoes linguisticas

entre professoras e alunos




54

surdos pelas vias da
traducdo e da etno-

narrativa implicada

Silva (2016) O olhar do surdo sobre si e Dissertacao UFSJ
sobre os outros: identidade Universidade Federal
e alteridade nos processos de Sao Jodo del-Rei

de interagdo presentes na

educagdo dos surdos

Muniz (2018) A inclusdo de surdos nas Tese UESC
aulas de Matematica: uma Universidade
analise das relacdes Estadual de Santa
pedagogicas envolvidas na Cruz

triade Professora -

Intérprete -Surdo

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Embora o trabalho de Rodrigues (2008) nos apresente uma analise sobre o ensino do
professor ouvinte em uma sala de composta por alunos surdos, verificaremos, por meio do
trabalho do autor, o percurso historico da educagdo especial em Minas Gerais, além do processo
de implantagdo da inclusdo escolar nas escolas mineiras, j& que nossa pesquisa de campo se
situa na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais.

Desta forma, no trabalho de Rodrigues (2008), Situagéoes de incompreensdo vivenciadas
por professor ouvinte e alunos surdos na sala de aula: processos interpretativos e
oportunidades de aprendizagem, o autor apresenta uma investigacdo sobre como os
participantes de uma classe bilingue, constituida de alunos surdos e professora ouvinte que
possuem dominio variado da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), lidam com as
incompreensdes entre si da Libras e da LP e como, a partir disso, constroem e se apropriam das
oportunidades coletivas de aprendizagem e participagdo nesse contexto.

Rodrigues (2008) adota a Etnografia Educacional e Sociolinguistica interacional, “para
a investigacdo das interagdes discursivas na sala de aula de surdos, mais especificamente, das
situagdes de incompreensdo ocorridas durante as aulas e na constru¢do das oportunidades de

participacao e aprendizagem” (pp.18-19). Para a investigagdo, o autor realizou observagao
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participante durante o ano de 2007 e o primeiro semestre de 2008, em uma turma do 2° ciclo da
Educacdo Bésica, em uma escola publica de Belo Horizonte.

Neste ponto, vale salientar que ha uma aproximacao entre a nossa proposta de pesquisa
e o trabalho de Rodrigues (2008), relacionada ao pressuposto teorico-metodologico. Em nossa
proposta, procuramos estabelecer um dialogo entre a Teoria Histérico-Cultural e a Etnografia
em Educacdo, que nos permite uma visao maior do nosso objeto de estudo do ponto de vista
histérico, cultural, social e linguistico, uma vez que abordamos a analise do discurso como parte
dos estudos.

A Etnografia Educacional, utilizada por Rodrigues (2008) em seu trabalho, e a
Etnografia em Educacdo, que adotamos em nossa investigagdo, se baseiam na mesma
perspectiva etnografica, “a etnografia interacional”. Para entender melhor sobre esta etnografia,
Green, Dixon e Zaharlick (2005) afirmam que o Santa Barbara Classroom Discourse Group
desenvolveu uma abordagem da etnografia em educagdo que seus membros chamam de
Etnografia Interacional, orientada por teorias da Antropologia cultural, analise do discurso,
Sociolinguistica interacional e teorias interpretativas do uso da linguagem. Desta forma, a
Sociolinguistica interacional ¢ um dos aportes tedricos da Etnografia em Educacgao.
Ampliaremos esta discussdo no Capitulo 2 Bases teoérico-metodologicas, no topico 2.3
Etnografia em Educacdo — l6gica de investigacdo guiada pela andlise do discurso.

Ainda de acordo com Rodrigues (2008), a turma observada era composta por nove
alunos e quatro alunas, com idades entre 13 e 15 anos. E imprescindivel compreender a
composicdo, tanto das turmas quanto da escola que o pesquisador selecionou, para a sua
investigacdo. Assim, o autor definiu os seguintes critérios para a sele¢do da classe a ser

investigada:

Os critérios utilizados para sele¢do da escola e, consequentemente, da sala de aula
como o locus em que se coletariam os dados para a pesquisa foram: (1) ser uma escola
publica e comum, municipal ou estadual; (2) ter a presenca de um numero
consideravel de alunos surdos; (3) ter experiéncia de mais de trés anos na educagéo
de surdos; (4) contar com a presenga do instrutor surdo de Libras; (5) adotar uma
proposta educacional bilingue; (6) possuir salas de aulas do Ensino Fundamental
compostas somente por alunos surdos; (7) contar com professores que ministram as
aulas em Libras sem a presenca de intérpretes de Libras-LP. (RODRIGUES, 2008, p.
118)

O estabelecimento de tais critérios tem uma histéria que buscamos compreender pelo
olhar do autor de como se deu o processo de escolarizagdo dos alunos surdos em Minas Gerais.
No caso da educacdo de surdos em Minas Gerais, Rodrigues (2008) afirma que esse

processo educacional, das instituigdes particulares especializadas e das escolas publicas
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especiais em Belo Horizonte, perdurou unanime e exclusivo até fins dos anos 1980, sendo que
as primeiras iniciativas educacionais para os alunos surdos foram tomadas pelo Instituto Santa
Inés e pelo Instituto Pestalozzi, na década de 1930, e pela Clinica Fono e Escola Estadual
Francisco Sales — Instituto de Deficiéncia da Fala e da Audicdo, inaugurada em 1983, que
tornou-se responsavel pela escolarizagdo inicial de criancas surdas na década de 1980. Ainda
conforme o autor, “o objetivo central dessa educagdo especializada era proporcionar aos surdos
um desenvolvimento sensorial, psicoldgico e cognitivo ‘normal’” (RODRIGUES, 2008, p.
104).

Desta forma, o autor marca o inicio de agdes de integragdo de alunos surdos na Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais durante a década de 1990, sendo que a Escola Especial
Estadual Francisco Sales possuia matriculas apenas de alunos surdos e os encaminhava apos
concluirem a 4? série para outras escolas comuns, marcando o inicio de classes especiais para
surdos e salas mistas (de surdos e ouvintes) com a presenca do intérprete de Libras. Em suas

palavras:

Em Belo Horizonte, podemos citar: a Escola Estadual José Bonifacio que, em 1996,
formou sua primeira turma de surdos; a Escola Estadual Mauricio Murgel que, em
1999, formou suas primeiras turmas mistas; a Escola Municipal Arthur Versiani
Velloso que, a partir do projeto piloto “Integracdo de alunos surdos no Ensino
Regular,'3” passou a atender alunos surdos; ¢ a Escola Municipal Paulo Mendes
Campos que, em 1998, passou a atender surdos, jovens e adultos, no noturno.
(RODRIGUES, 2008, p. 53)

Ja no ano de 2007, quando Rodrigues (2008) realizou sua pesquisa de campo
etnografica, o autor afirma que, nas escolas da Rede Municipal de Belo Horizonte, havia cinco
escolas com nimeros superiores a 10 alunos surdos por escola. Na Rede Estadual de Ensino
havia, na mesma época, duas escolas em destaque: uma escola especial, a Escola Estadual
Francisco Sales de 1° ao 5° ano, com o total de 190 alunos surdos matriculados, ¢ uma escola
comum, a Escola Estadual José Bonifacio de Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, e Ensino
Médio, com 88 alunos surdos matriculados. Segundo o autor, essas duas escolas eram as
mesmas que, nos anos de 1990, concentravam o maior numero de alunos surdos.

Para Rodrigues (2008), a situagdo da segunda escola, de Ensino Fundamental, era
“atipica”, pois as turmas s6 de surdos eram comuns somente nas escolas de Ensino Fundamental

do 1° ciclo, tanto na Rede Estadual quanto na Rede Municipal, sendo comum que, a partir do

13O autor ressalta que o formato inicial do projeto era de agrupamento de 5 alunos surdos por turma, tendo como
apoio pedagdgico uma professora auxiliar intérprete de Libras, para interpretar os contetidos desenvolvidos pelo
professor regente.
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6° ano do Ensino Fundamental, ou do Ensino Médio, os alunos surdos participassem de salas
de aula mistas (surdos e ouvintes).

No entanto, conforme demonstrado, a situagdo nao era “atipica”, ela ja havia sido
orientada nos anos de 1990, quando as escolas de Ensino Fundamental e Médio recrutava alunos
da escola especial. Esse movimento continuou durante os anos 2000, ja que essas escolas eram
famosas por iniciar um processo de aceitagdo de matriculas de surdos e manter turmas somente
de surdos.

A historia de escolarizacdo e enturmacgdo de salas com alunos surdos, em Belo
Horizonte, ndo acontece da mesma forma que em cidades do interior do estado. No caso dessa
pesquisa de doutorado, a investigacdo foi realizada em uma cidade situada no interior do estado
de Minas Gerais, com uma quantidade muito pequena de criangas surdas em idade escolar, ndo
sendo possivel estarem nas mesmas classes ou escolas. Por isso, os alunos estudavam em turmas
mistas (surdos e ouvintes com a presenca do intérprete de Libras). Devido a baixa demanda de
alunos surdos nas cidades do interior do estado ¢ possivel que haja escolas que nunca tiveram
matriculas de alunos surdos, ou que concentrem mais matriculas desses alunos do que outras
escolas. Assim, nosso critério de investigacdo foi realizar uma pesquisa etnografica em uma
escola comum, numa cidade do interior estado de Minas Gerais, com um historico de receber
alunos surdos, ou seja, que ja tivesse experiéncia em receber alunos surdos, podendo manifestar
algum avango no processo de inclusdo escolar.

Problematizando a concentra¢do de alunos surdos em poucas escolas no processo de
inclusdo escolar, embora nenhuma delas possa negar a matricula de alunos com deficiéncia
(MINAS GERAIS, 2020), apresentaremos a seguinte questdo, que ndo serd respondida neste
trabalho, mas ficard para outros pesquisadores investigarem: “Quais as motivagdes para que
certas escolas comuns recebam mais alunos com deficiéncia que outras?” E preciso considerar
que as escolas que mais tém alunos com deficiéncia matriculados e possuem a sala de recursos
devem ser as que tém maior arrecadacdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educa¢do (Fundeb). Isso porque “serao
contabilizados duplamente, no &mbito do Fundeb, os alunos matriculados em classe comum de
ensino regular que tiverem matricula concomitante em sala de recurso”, conforme Resolucao
da SEE/MG n° 4.256/2020, Paragrafo Unico do art. 22, se¢do I (MINAS GERAIS, 2020b).

No trabalho de Rodrigues (2008), o autor identificou algumas caracteristicas da sala de
aula comum, que ganharam um significado diferente na sala de aula com alunos surdos,

oportunizando a aprendizagem: i) organizacao espacial da sala; ii) uso da Libras; (iii) uso do
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espaco proximo ao quadro; iv) uso do proprio quadro; e v) a forma pela qual a leitura de textos
da LP ¢ vivenciada.

Sobre a organizagao espacial, o autor explica a necessidade de romper com a
organizagao tradicional com carteiras enfileiradas, pois este modo limita o campo de visao dos
alunos surdos, dificultando as interagdes em Libras. Outro ponto, segundo o autor, ¢ o uso de

Libras pelos participantes da sala de aula (professora ouvinte e alunos surdos):

Este tipo de agdo possibilita que as interagdes entre os participantes sejam de fato
significativas, ja que a linguagem em uso pode incluir todos os participantes na
conversacdo, diferente do que ocorrem em turmas mistas ¢ em turmas onde atuam
professores que ndo sdo usudrios da LS. (RODRIGUES (2008, pp. 222-223)

Quanto aos espagos proximos ao quadro, o autor enfatiza que sdo utilizados pelos

participantes da sala de aula como o “lugar” da socializacdo de informacgdes e conhecimentos:

Aquilo que ¢ considerado importante para todo o grupo ¢ feito em frente ao quadro
ou ¢ registrado nele. O espaco da frente da sala ¢ o espago mais visivel para todo o
grupo e, além disso, as dividas da LP podem ser registradas no quadro. Esse espago
permite que as duas linguas sejam utilizadas e vistas por todos: a LP, registrada no
quadro, e a Libras, sinalizada. (RODRIGUES, 2008, p. 223)

Sobre a leitura em Lingua Portuguesa, Rodrigues (2008) ressalta que “ler” para o grupo
significava transliterar o texto da LP por meio do uso de sinais da Libras, ou seja, era realizada
uma leitura bimodal e, segundo o autor, esta pratica estd no rol de oportunidades de
aprendizagem. No entanto, ele ndo afirma que, ao se utilizar soletragdo e sinais, os surdos estao
compreendendo os sentidos e significados daquilo que estdo lendo e, por esse motivo, enfatiza
que os professores questionem se os alunos conseguem entender o que estao lendo.

Para as situagdes de incompreensao entre o professor ouvinte e alunos surdos, Rodrigues

(2008) explica que:

A relacdo dos interlocutores, professora e alunos, com as situagdes de incompreensao,
depende do conhecimento de mundo que possuem e, também, de diversos elementos
contextuais e linguisticos, por exemplo, relacionados a suas estruturas de
pressuposigoes e expectativas. (RODRIGUES, 2008, p. 225)

Nesse aspecto, ainda conforme Rodrigues (2008), quando ocorriam situagdes de
incompreensdo referentes a um “problema de comunica¢do”, os interlocutores buscavam
construir outro enquadre interativo capaz de estabelecer o entendimento comum acerca do que

esta sendo dito ou acontecendo na interagdo, ou seja, os alunos tentavam uma nova explicacao
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a partir de situacdes de incompreensao, pois “a professora conta com a mobilizagdo e apoio de
alunos que , ao compreenderem sua proposta, se dirigem a turma e tecem uma nova explicacao
com o objetivo de contribuir com a compreensao do que foi dito e dar sequéncia ao processo
de ensino-aprendizagem” (p. 226).

O que nos chama a aten¢do na conclusdo de Rodrigues (2008) ¢ que as caracteristicas
que oportunizaram a aprendizagem dos surdos ndo podem ser desvinculadas ou ir além da
educagdo bilingue (salas de surdos) e da inclusdo escolar, pois nota-se que toda a dindmica da
sala de aula pesquisada ¢ alterada em favor dos alunos surdos, gerando uma cultura de sala de
aula diferenciada das turmas tradicionais.

Desta forma, incitamos algumas questdes sobre no trabalho de Rodrigues (2008) e que
propomos como aspectos para reflexdo: Por que as caracteristicas que o autor enfatiza como
auxiliares de aprendizagem dos alunos surdos na classe especial ndo sdo aplicadas nas classes
mistas das escolas comuns em processo de inclusdao? Por que a escola especial ou classe especial
tem professores ouvintes que sabem Libras, e a escola comum tem dificuldade em ter este
profissional com conhecimento e fluéncia na Lingua, e didaticas voltadas para o ensino dos
alunos surdos e dos outros alunos com deficiéncia? Se nas escolas em processo de inclusdo o
aluno surdo estuda em uma sala de aula mista (surdos e ouvintes), por que a Libras ndo ¢
oportunizada como disciplina para que os alunos ouvintes e toda a escola possam interagir com
0 aluno surdo por meio desta Lingua?

Ainda sobre a reflexdo apresentada, Angelucci e Luz (2010) sdo autores do artigo
Contribuigoes da escola para a (de)formagdo dos sujeitos surdos e recorrem ao historico da
educagdo especial apresentando os aspectos de uma educagdo para poucos € o processo de
democratizag¢do da escola durante as décadas de 1970, 1980 e 1990. Os autores reconhecem a
conquista do direito a Educagdo para todos, no entanto, ressaltam a falta de planejamento e
mudangas de todos os tipos (pessoal, formativa, atitudinal, entre outras) para que as escolas
recebam, de forma acessivel, as pessoas com deficiéncia, por meio do questionamento: Que
socializagdo oferecemos quando recebemos pessoas com deficiéncia em salas regulares do
modo como temos recebido, ou seja, sem transformagdes substantivas da escola?

Neste sentido, acrescentamos que a mudanca ndo deve se restringir ao tipo de
escolarizagdo (inclusiva, bilingue de surdos ou oral), mas no sentido de produzir conhecimentos
necessarios a uma grande parcela da populacao, que ainda — em pleno século XXI — continua a
margem de uma educagdo de qualidade e acessivel as todos e todas.

Desta forma, o trabalho de Rodrigues (2008) contribui com nosso estudo, por se tratar

de uma pesquisa etnografica com foco nas relagdes discursivas, por meio da Libras e da Lingua
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Portuguesa, e por apresentar analises importantes sobre a historia da educagdo de surdos em
Minas Gerais, em que pudemos considerar nossa pesquisa de campo, mesmo sendo em um
contexto geografico diferente, além de abranger aspectos que oportunizam o aprendizado de
alunos surdos tendo um professor ouvinte fluente em Libras, mesmo que tais aspectos ainda
sejam restritos a escolas e/ou classes especiais.

Outro trabalho que nos interessou foi a tese de Azevedo (2013) intitulada Significado e
comunica¢do: Compreendendo as mediagoes linguisticas entre professoras e alunos surdos
pelas vias da tradugdo e da etno-narrativa implicada, em que autor foca na relagdo entre
professor e aluno surdo. Para tanto, adota a Etnopesquisa implicada'* e a epistemologia
emancipatdria, buscando, por meio da implicagdo na comunidade surda, o reconhecimento da
diferenca linguistica do outro, o que possibilita desdobramentos epistemoldgicos e politicos
proprios do ato de investigar com o outro e seu grupo.

De acordo com Azevedo (2013), o objetivo de seu trabalho foi compreender as
mediagodes linguisticas entre professoras e alunos surdos. Assim como o trabalho de Rodrigues
(2008), citado anteriormente, a pesquisa de Azevedo (2013) também se baseia na
Sociolinguistica interacional, que descreve/explicita as interagdes comunicativas face a face na
sala de aula. Embora a tematica da tese de Azevedo (2013) se reserve a professores e alunos
surdos, o autor aborda a contribui¢do do Tradutor Intérprete de Lingua de Sinais - TILS, durante
o ato tradutdrio dos turnos de fala que compdem a sua pesquisa empirica e sobre um cenario

em que ha professores ouvintes e alunos surdos. Para Azevedo (2013):

Os TILS veem, ouvem e vivem nos dois mundos: dos ouvintes e dos surdos. Sdo
pessoas culturalmente hibridas, babélicas. Sdo, antes de mais nada, tradutores
culturais. Interessa-nos assinalar que eles sdo pessoas de fronteira e que nela vivem.
Para essas pessoas, a propria interculturalidade ¢ constitutiva. (AZEVEDO, 2013, p.
131, grifos do autor)

A partir desta citagdo, nota-se a importancia do trabalho de Azevedo (2013) para a
consolidacdo dos nossos conhecimentos e a constru¢do da presente pesquisa, por apresentar
informacdes sobre a funcdo e constituigdo da profissdo do intérprete de Libras, que faz a
mediagdo —nao feita fisicamente do ponto de vista de Vigotski — mas semioticamente. Portanto,
o intérprete de Libras ¢ um dos participantes da conversagdo, das interagdes discursivas, e sua

mediacao € construida semioticamente pelo didlogo. Segundo Azevedo (2013), na relagdo entre

14 Etnopesquisa implicada (MACEDO, 2012) é uma proposta de criagdo de saberes e de afirmago, marcada pela
construcao do pertencimento do pesquisador e pelo reconhecimento da “militdncia” como aspecto que possibilita
uma compreensao a partir do ponto de vista do outro, do grupo do outro, com e pelas causas do outro. (AZEVEDO,
2013, p. 31)
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professores e alunos surdos, “a formac¢dao de uma crianga surda também passa pela via da
identificagdo. Criangas surdas precisam da aprendéncia'®> do que significa ‘ser surdo’ com
surdos adultos” (p. 194). E, no caso de professores ouvintes e alunos surdos, as professoras
ouvintes sinalizantes pesquisadas possuiam certos limites comunicativos, cuja origem se deve
a falta de contato com a comunidade surda fora da escola, o que significava contato nenhum ou
inexistente com as pessoas surdas.

Para dar continuidade a abordagem e a analise da triade professor ouvinte, intérprete de
Libras e aluno surdo, selecionamos o trabalho A4 inclusdo de surdos nas aulas de Matematica:
uma analise das relagcoes Pedagogicas Envolvidas na triade Professora — Intérprete — Surdo,
de Muniz (2018), que analisou a inclusdo de surdos nas aulas de Matematica, por meio das
relagdes estabelecidas entre professora de Matematica, estudante surdo e tradutor intérprete de
Lingua de Sinais. O autor realizou a investiga¢do em duas salas de aula em uma escola publica
com perspectivas inclusivas, e foram feitas 16 observagdes ndo participantes, registro em um
diario de campo das aulas de Matematica e uma entrevista semiestruturada com os dois grupos,
formados por professor ouvinte, aluno surdo e intérprete de Libras. A partir de sua pesquisa,
Muniz (2018) concluiu que: i) a formag¢dao ¢ um ponto que precisa ser debatido dentro do
paradigma da educagdo inclusiva, e inserir novas disciplinas, individualmente, nos cursos de
licenciatura ndo garantird uma formacao para a inclusdo, pois tanto o professor quanto o
intérprete necessitam de formagdes especificas na area de educagdo inclusiva; ii) A pratica de
ensino da Matematica para surdos foi mais identificada no intérprete do que no professor,
porque o intérprete se coloca como o protagonista do processo no contexto da inclusdo; e iii) a
necessidade imediata de pesquisas que abordem uma proposta de uma formagao colaborativa
junto aos professores de Matematica que atuam com estudantes surdos.

Ainda segundo Muniz (2018), a finalidade seria de construir com os professores
materiais e metodologias que contemplem os estudantes surdos.

Embora o enfoque no trabalho de Muniz seja na triade professor ouvinte, aluno surdo e
intérprete de Libras, nota-se que o autor da maior enfoque ao professor ouvinte e ao intérprete,

ndo apresentando sua conclusao sobre o aluno surdo. A justificativa seria o fato de os estudantes

15 Aprendéncia ¢ um neologismo criado pela educadora Héléne Trocmé-Fabre que propde uma visdo
transdisciplinar sobre o aprender, a partir de questionamento, de autoposicionamento e de avaliacdo. Disponivel
em <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/ListarMensagensForum.html?topico=122>

O(a) ensinante ¢ aquele(a) que pode estabelecer relagdo de aprendéncia. E quem facilita, media, provoca a
constru¢do do conhecimento, possibilita que a constru¢do se dé de forma significativa; o(a) aprendente ¢ aquele
(a) que pode buscar individual e/ou coletivamente a constru¢do do conhecimento, estabelecendo possibilidades de
significancia no apreendido. Disponivel em <http://periodicos.letras.ufmg.br/index.php/textolivre>.
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surdos ndo produzirem discursos ativos durante as interacdes e/ou entrevistas. Em suas
palavras: “Tivemos algumas dificuldades na obtencdo das respostas dos estudantes que, em
geral, respondiam com monossilabos, “sim”, “nao”, “gosto”, “€¢ bom”, e isso0 ndo nos permitiu
a mesma profundidade de dados que obtivemos com os TILS e as professoras” (MUNIZ, 2018,
p. 96). Nesta direcdo, trazemos as seguintes questdes, que parecem ser observadas pelo autor:
Os alunos pesquisados eram fluentes em Libras? Essa Lingua constituia a linguagem em uso
do grupo ou os estudantes s6 tinham contato por meio da traducao em sala de aula? Os alunos
surdos pesquisados viviam em um contexto de bimodalidade, familias ouvintes e pouco acesso
a Libras? Tais questdes nos auxiliam em nossa investigacdo como pistas de contextualizagao,
para compor qual o cenario de vivéncias em que ¢ construida a subjetividade do aluno surdo,
por meio das linguagens LO e LS.

Por ultimo, destaco a minha propria dissertacdo O olhar do surdo sobre si e sobre os
outros: identidade e alteridade nos processos de interagdo presentes na educag¢do dos surdos,
que serviu de base introdutéria para a presente pesquisa ¢ que faz parte dos resultados
encontrados no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes. Ao revisitar meus escritos, foi

possivel fazer uma analise comparativa sobre a proposta desenvolvida durante a pesquisa de

Mestrado e o que se propde na presente investigagdo. A pesquisa buscou:

Elucidar o olhar do sujeito surdo sobre si e sobre os outros, destacando a importancia
das relagdes interacionais para a constitui¢do do sujeito surdo nas suas diferencas
linguistica e educacional. A fim de propor argumenta¢des que fundamentem a
enunciacdo, o processo dialdgico e a interagdo nas relagdes entre os sujeitos surdos e
os ouvintes, o arcaboucgo tedrico foi ancorado na teoria discursiva de Bakhtin e seu
Circulo. (SILVA, 2016, p. 8)

E notavel que a proposta inicial do meu trabalho de Mestrado era no “Ser” surdo e nas
suas relagdes com os ouvintes e com as pessoas surdas, assim como em alguns trabalhos citados.
No entanto, o acesso foi apenas a um lado da histdria que, no caso em questdo, ¢ o lado dos
surdos. Se no trabalho de Muniz (2018), os surdos que compunham o trio pesquisado ndo se
colocou no discurso de forma ativa, no trabalho desenvolvido por mim, de 2014 a 2016, os
surdos ndo so se colocaram no discurso, como puderam se sentir a vontade para relatar suas
histérias e vivéncias pessoais e educacionais. O estudo propds, com base nas categorias “eu
para mim”, “eu para o outro” e “outro para mim”. como em Bakhtin (2011), analisar as relagdes
interacionais e discursivas do sujeito surdo, sendo organizado um grupo focal com a

comunidade surda de uma cidade do interior de Minas Gerais. A importancia do trabalho reside

no quanto os surdos possuem voz no discurso, ao utilizar os sinais, que embora fosse ocultada
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na relacdo com os ouvintes, se entrelaga na vivéncia de outros surdos e na percepcdo que
possuem dos ouvintes.

Em cada categoria investigada, as percepgoes surdas foram profundas, demonstrando
como suas subjetividades foram construidas por meio das relagdes com familiares, professores

e intérpretes de Libras. Assim, na categoria “eu para mim”, ficou destacado que:

[...] nas relagcdes com os ouvintes, os surdos se veem com falhas e buscam copiar os
ouvintes. Tentam ser como os ouvintes e até fingem ouvir. No entanto, somente com
a percepcao da diferenca, buscam seus pares sociais e linguisticos. Isto ¢, encontram
outros surdos que lhes sirvam de modelo e que os ajudem a construir uma identidade
surda. (SILVA, 2016, pp. 88-89)

Na categoria “eu para o outro” € o “outro para mim”, de acordo com a pesquisa que
desenvolvi no Mestrado, os relatos dos surdos constroem uma narrativa que comega no seio da
familia e chega a escola. “As relagdes do eu para o outro sdo marcadas pelas negativas,
preconceitos e frustracdes familiares” (SILVA, 2016, p. 89). Na escola, ainda sob um olhar de
exclusdo, os surdos contaram sobre a separacao entre o grupo de surdos e o grupo de ouvintes,
e que tal divisdo era marcada pelo preconceito e pela banalizagdo da Libras pelos colegas
ouvintes, por meio de um olhar comico. Nas relagdes com o professor ouvinte, de acordo com
o estudo, a partir da sinalizagdo dos surdos, os professores possuiam dificuldades em se
relacionar com os alunos surdos pela Lingua de Sinais, sentiam dificuldades quanto a didatica
em sala de aula voltada para os alunos surdos e, mesmo com a presenga de intérpretes, nao
havia um ajustamento ou uma didatica que favorecia o aprendizado do aluno surdo na sala de
aula com os alunos ouvintes.

Na relacao do professor ouvinte e o intérprete de Libras, foi ressaltado pelos surdos
pesquisados que as atitudes diferem entre cada professor, ja que alguns respeitavam a atuacao
do intérprete de Libras repetindo a explicacdo dos conteudos quando solicitado, e outros, além
de ndo repetirem a explica¢do, davam suas aulas como se ndo houvesse na sala o aluno surdo e
o intérprete de Libras (SILVA, 2016).

Assim, nota-se que ¢ imprescindivel dar voz aos surdos, no sentido de abrir um espago
para que se coloquem no discurso e relatem suas vivéncias, porém ¢ importante que se veja
todo o contexto em que os surdos se constroem e se relacionam com o outro, por meio da
linguagem em uso, € como esse outro responde aos discursos.

A partir dos resultados obtidos na pesquisa de Mestrado em 2016, surgiram
inquietacdes, que culminaram na presente investigagdo, como por exemplo: Como o professor

ouvinte e o intérprete de Libras atuam na formacao da subjetividade do aluno surdo? Como as
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linguagens em uso constituem as relagdes entre os profissionais da educacdo (professores,
intérpretes, instrutores de Libras, professor de AEE) e o aluno surdo? Qual a atuacdo dos
familiares na formagao linguistica e subjetiva do aluno surdo? Estas questdes nos levaram a
concluir que nosso objeto de estudo ¢ a construcao da subjetividade do aluno surdo, € o meio,
as linguagens e as relagdes sociais em que o aluno surdo estd imerso fazem parte de um cenario

maior.

14 O INTERPRETE DE LIBRAS:
EDUCACIONAL

CONCEPCOES SOBRE O INTERPRETE

A analise dos trabalhos sobre o intérprete de Libras, conforme afirmado, faz parte da
primeira etapa de revisdo de literatura, 2008-2018, pelo Portal de Teses e Dissertagcoes da
Capes. Nesse caso, foram utilizadas como palavras-chave, as siglas TILS — Tradutor Intérprete
de Lingua de Sinais e TILSP- Tradutor Intérprete do par Libras/Lingua Portuguesa.

Para a discussdo, elegemos os trabalhos disponiveis no Quadro 3, que analisaremos a
partir do artigo Atuagdo do intérprete educacional: parceria com professores e autoria, de
Lacerda e Santos (2015), selecionado a partir da consulta no banco de artigos Redalyc e tendo

como palavra-chave “Intérprete educacional” (IE).

Quadro 3 - Trabalhos obtidos na consulta 2008-2018 [1” etapa de revisao de
Literatura] — TILS e TILSP

Autor /ano Titulo Tipo Instituicao
Silva (2013) Intérprete de Lingua de Sinais: um Dissertacao UFU
estudo sobre suas concepgdes de Universidade
pratica profissional junto a Federal de
estudantes surdos Uberlandia
Menezes (2014) Dialogos com tradutores-intérpretes Tese UFSCar
de Lingua de Sinais que atuam no Universidade
Ensino Fundamental Federal de Sao
Carlos
Souza (2014) A construgdo do ethos dos Dissertagdo UFRJ
tradutores e intérpretes de Lingua Universidade
Brasileira de Sinais e Portugués: Federal do Rio de
concepgdes sobre a profissao Janeiro
Castro (2016) Um olhar para o discurso do aluno Tese Universidade de
surdo interagindo em tarefas sobre Anhanguera de Sdo
Paulo
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medidas no sistema métrico
decimal

Lisboa (2017) O tradutor-intérprete de Libras e Dissertagdo | Universidade Tuiuti
Lingua Portuguesa: visdo de um do Parana
grupo de professores do Ensino
Superior

Salvador (2017) Resolugdes estaduais paulistas e o Dissertagdo USP
professor interlocutor: reflexdes dos Universidade de
surdos sobre os processos de Sdo Paulo
escolarizacao

Philippsen (2018) Formacao inicial de professores de Tese UnB
Quimica em uma perspectiva de Universidade de
atuagdo profissional como tradutor Brasilia
e intérprete de Lingua de Sinais —
um estudo sobre a Codocéncia

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

No sentido de compreendermos o uso de siglas diferentes para a profissao de tradutor
intérprete de Libras/Lingua Portuguesa, analisamos o trabalho A construgdo do ethos dos
tradutores e intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais e Portugués: concepgoes sobre a
profissdo, de Souza (2014). O autor enfatiza que duas situacdes no contexto de sua pesquisa
foram responsaveis por emergir seu interesse na constru¢do do Ethos dos TILSP como objeto
de estudo. De acordo com o autor, uma situacdo estava relacionada a constru¢ao da imagem do
TILSP que atuava ou trabalhava em institui¢cdes de surdos, como FENEIS ou APADA. O autor
afirma que “a imagem que se constroi do TILSP funde-se com a da institui¢cdo onde trabalha.
Este fato parece cooperar com a construcdo da imagem de si. O ethos que cada um assume
diante do outro” (SOUZA, 2014, p. 15). Na segunda situagdo, o autor afirma que as institui¢oes
publicas ou particulares contratavam os TILSP que atuavam ou possuissem certificagdes dessas
instituicdes de surdos, os habilitando para o trabalho de tradugdo e interpretagdo. Para o autor,
diante das duas situacdes: “Ao que tudo indica, a imagem dos TILSP, isto &, seu ethos, ndo estd
ligada somente ao que a classe profissional pensa de si, isto quer dizer que os imaginarios
sociodiscursivos que circulam a respeito da profissdao parecem contribuir para esta constru¢ao”
(SOUZA, 2014, p. 16).

Desse modo, o trabalho de Souza (2014) teve por objetivo identificar, na perspectiva
dos TILSP e por meio dos documentos que legitimam sua atuagdo, a influéncia ou fragmentagao
da visao que os TILSP té€m de si e o que as instituicdes onde eles atuam tém sobre a profissao.

Souza (2014) realizou uma analise documental e entrevista com os TILSP, propondo discutir a
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Lei Libras n° 10.436/2002 (BRASIL, 2002), o Decreto n° 5.626/2005 (BRASIL, 2005), que
regulamenta e complementa essa Lei, e a Lei Federal n® 12.319/ 2010 (BRASIL, 2010), que
regulamenta a profissao de tradutor intérprete de Libras/LP. Além disso, o autor analisou editais
de concursos para o cargo de TILSP em institui¢des publicas da cidade do Rio de Janeiro, a fim
de encontrar indicios que fornecessem aparatos para a constru¢ao de um ethos coletivo.

Para explicitar melhor a constru¢do da imagem do “Ser”, tradutor intérprete do par
Libras e Lingua Portuguesa, Souza (2014, p. 27) afirma que “as siglas ILS e TILS mascaram
uma concepcao de que os surdos sempre estdo ocupando posigdes sociais hierarquicamente
inferiores”. O autor apresenta a justificativa da propria mudanca de nomenclatura ILS e TILS
para TILSP, informacao relevante para a presente pesquisa.

Segundo Souza (2014):

As terminologias ILS e TILS tém sido amplamente utilizadas, sobretudo, nos estudos
académicos. Acreditamos que essas nomenclaturas constroem uma concepgéo de que
o publico-alvo da interpretagdo sera sempre os surdos, ou seja, a lingua de chegada
sera sempre a Lingua de Sinais. Isso poderia ser verdade ha alguns anos. No entanto,
os surdos estdo adentrando os espagos de producdo de conhecimento como
pesquisadores e professores, o que tem invertido o fluxo da interpretagdo. A partir do
momento em que comega a ocorrer essa inversdo no processo de interpretagdo, ou
seja, a lingua de chegada sendo o Portugués e o publico-alvo as pessoas ouvintes,
necessitamos considerar esse processo de mudanga. (SOUZA, 2014, pp. 27-28)

A partir das argumentagdes de Souza (2014), ¢ possivel afirmar que a fungao dialética
na tradugdo Libras/Lingua Portuguesa e vice-versa demarca “lugares de fala” e posi¢des nos
discursos. Com a presenca cada vez mais marcante de surdos palestrantes em diversos lugares,
esses sujeitos comecaram a conquistar o seu “lugar de fala” como produtores e disseminadores
de discursos e conhecimentos, por meio da traducao Libras/Portugués.

Outro fato importante ¢ a participagdo da comunidade surda em assuntos e debates que
antes sO contavam com uma presenc¢a macica de pessoas ouvintes. Se antes, as pessoas surdas
nao possuiam voz, no sentido de oportunidade de se colocarem no discurso, seja pela falta do
conhecimento da Libras ou pela falta de TILSP qualificado na tradugdo Libras/Portugués oral,
sendo apenas receptores de informagdes no caso da tradug¢ao Portugués oral/Libras, nos tempos
atuais, com uma difusdo maior da Lingua de Sinais, muitos surdos se fazem presentes,
conquistando seu direito de posi¢do discursiva em diversos temas. Com essa “virada
discursiva”, os TILSP ascenderam, por se fazerem presentes, € buscarem a qualificacdo
profissional para que sua tradugdo Libras/Portugués oral fosse cada vez mais adequada e

condizente com as sinaliza¢des das pessoas surdas.
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A dissertagdo de Souza (2014) nos auxilia a compreender melhor a profissdo do tradutor
intérprete, identificar quais sdo os imaginarios sobre este profissional que circulam na sociedade
e que influenciam na constru¢dao do ethos, como “a imagem que o TILSP tem de si”. Como
conclusao, o autor observou que a construcao do ethos dos TILSP nao depende somente dos
proprios profissionais, mas, principalmente, das instituigdes que promovem os concursos € dos
documentos oficiais. Ainda segundo Souza (2014), cada institui¢do constréi o cargo de TILSP
de acordo com suas necessidades. “Isso significa dizer que o ethos dos TILSP ¢ fragmentado
pelas instituigdes, pois estas acomodam o cargo de acordo com suas proprias necessidades,
violando, em alguns casos, a natureza da atividade de interpretacdo” (SOUZA, 2014, p. 119).

Embora o trabalho de Souza (2014) esclarega a mudanca de siglas de ILS, TILS para
TILSP, o autor ndo explica outro tipo de intérprete de Libras: o IE — Intérprete Educacional.
Nesse sentido, encontramos no trabalho de Salvador (2017), Resolugoes estaduais paulistas e
o professor interlocutor: reflexes dos surdos sobre os processos de escolarizagdo, outra
concepgao sobre o tradutor intérprete de Libras que nos amplia a visdo sobre este profissional.
A autora busca descrever como a funcao do IE no meio educacional foi estabelecida nas escolas
estaduais de Sao Paulo. Segundo Salvador (2017), embora, desde 2005, a presenca do tradutor
intérprete de Libras tenha se tornado obrigatoria nos espagos escolares que possuam alunos
surdos matriculados, devido ao Decreto n® 5.626/2005 (BRASIL, 2005), que regulamenta a Lei
Libras (Lei n° 10.436/2002), no estado de S3o Paulo o cargo de tradutor intérprete nao foi
criado, sendo esse profissional contratado na Rede Estadual de Ensino como professor
interlocutor (PI).

A autora problematiza a atuagdo do TILS como um instrumento de trabalho do professor
ouvinte, para a efetivacao do ensino do aluno surdo, e acrescenta que o professor interlocutor

se insere em outra realidade. Em suas palavras:

Entendemos que o trabalho do TILS se distancia da funcdo reprodutora de discursos:
ela ¢ muito mais complexa do que se pensa. Defende-se que mais que reproduzir
discursos, como uma atividade mecéanica, o TILS constitui-se mediador das interagdes
discursivas em sala de aula, pratica que influencia, de maneira significativa, as
praticas educacionais em desenvolvimento. E apesar de seu trabalho ndo poder ser
confundido com o do professor, unico responsavel pela construgdo dos conhecimentos
com os educandos, sua fungdo, nas concepcdes de trabalho e de trabalhador na
sociedade capitalista, pode ser compreendida como analoga a daquele profissional.
Ou seja, o TILS, quando no espago escolar, constitui-se um trabalhador a mais no
coletivo de trabalhadores que atuam nos processos educacionais e, portanto, o produto
do seu trabalho, assim como o do professor, constitui-se também em uma producao
ndo-material. (SALVADOR, 2017, p. 76)
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Embora ndo use o termo PI, Lacerda e Santos (2015), no texto Atuagdo do intérprete
educacional: parceria com professores e autoria, concordam com Salvador (2017). As autoras
propdoem o termo IE — Intérprete Educacional, tendo uma visao de que este profissional atua em
parceria com o professor, indo além do trabalho de interpretagdao de uma Lingua para outra

(Lingua Brasileira de Sinais/Portugués). As autoras afirmam:

Compreendemos o ato de interpretacdo de/para Libras como uma atividade social,
uma pratica discursiva concreta, e ndo como um conjunto de técnicas linguisticas
embasado na busca por sinais e palavras equivalentes entre linguas. E necessério
compreender que a lingua ¢ um sistema em constante movimento, em que ha
significados mais ou menos estaveis, ¢ claro, mas que para além deles ¢ preciso se
apropriar dos sentidos, das entrelinhas, do querer dizer — e isso s6 ¢ possivel em
situagdes de uso da Lingua (LACERDA; SANTOS, 2015, p. 511)

As autoras ressaltam a importancia de um trabalho conjunto entre o IE e o professor
ouvinte, a fim de que o aluno surdo alcance o conhecimento, construindo sentidos e significados
para o que esta sendo ensinado.

Lacerda e Santos (2015) ressaltam que:

O professor ¢é responsavel pelo ensino, por proporcionar o conhecimento cientifico ao
aluno, e o IE ¢é responsavel por transformar a informagao de uma para outra Lingua.
Quando da presenca do aluno surdo, ambos sdo imprescindiveis: o professor precisa
do IE para lhe auxiliar nas questdes da surdez e da Libras (que ele desconhece), e o
IE necessita da boa atuacdo e conhecimento do professor para que seu trabalho seja
efetivo. (LACERDA; SANTOS, 2015, p. 514)

Identificamos a relagdo entre professores e intérpretes de Libras descrita por Lacerda e
Santos (2015) nos trabalhos de Silva (2013), Menezes (2014), Castro (2016), Lisboa (2017) e
Philippsen (2018). No entanto, os autores citados ndo utilizaram a sigla IE em seus trabalhos,
mas toda a referéncia sobre a funcdo desse profissional nos leva a crer que ele se enquadra na
sigla IE - Intérprete Educacional. No trabalho intitulado Um olhar para o discurso do aluno
surdo interagindo em tarefas sobre medidas no sistema métrico decimal, de Castro (2016), a
autora buscou analisar as interacdes discursivas do professor e do intérprete de Libras numa
sala de aula de alunos surdos enquanto trabalhavam com medidas usando o sistema métrico
decimal. Conforme a autora, a pesquisa foi realizada com uma turma de alunos surdos do
Ensino Médio que se comunicavam em Libras e contou com a participa¢ao de uma assistente
educacional surda, que exerceu o papel de intérprete. Entre as concep¢des concluintes do
trabalho, a autora destaca que o aspecto que se mostrou relevante foi a barreira de comunicagao

na aprendizagem da Matematica na sala de aula, uma vez que “a constru¢do do conhecimento
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matematico ndo ocorre sem a promogao do discurso na sala de aula, sem a possibilidade de
interagdes, defesas de suas ideias, adesOes as ideias de outros e mudangas no discurso
matematico” (CASTRO, 2016, p. 120).

A autora avalia que a intérprete ndo se limitou a uma atitude passiva de tradutora, ela
participou das interacdes discursivas, auxiliando e comentando, e que tais atitudes
demonstraram a importancia de pesquisas em que o intérprete participe junto do professor no
planejamento da aula. E preciso atentar para o fato de que a tradutora intérprete da pesquisa de
Castro (2016) era surda e nao ouvinte e, desta forma, as vivéncias desta profissional se
assemelhavam a dos alunos surdos, podendo ser o fator que influenciou as interagdes
discursivas.

Outro trabalho encontrado sobre o IE, foi o Intérprete de Lingua de Sinais: um estudo
sobre suas concepgoes de prdatica profissional junto a estudantes surdos, de Silva (2013). A
autora propoe os seguintes questionamentos em torno dos quais sustenta sua construgao teérica-
metodoldgica, andlise e discussdo das problematizagdes: Quais sdo as concepgoes do ILS a
respeito de sua pratica profissional? De que maneira esta atuacdo, segundo os ILS, pode ou ndo
contribuir para o processo de ensino aprendizagem de estudantes surdos? A pesquisa abordou
a pratica profissional do intérprete que atua no contexto educacional de estudantes surdos em
escolas regulares, em turmas de inclusdo escolar. O trabalho teve como objetivo compreender
as concepgoes que os intérpretes de Libras possuem a respeito da sua pratica profissional, além
de fatores e motivagdes que influenciam o exercicio da profissao.

Silva (2013) expressa concordancia com a concepcao IE que ja abordamos, inclusive

diferencia a atuacao do intérprete educacional e do intérprete de Lingua de Sinais ao afirmar:

Entendemos que o ILS ¢, sim, aquele que realiza a interpretacdo entre linguas e
culturas diferentes — no caso deste estudo a Lingua Portuguesa/cultura ouvinte ¢ a
Libras/cultura surda — e, por essa razdo, estabelece-se como um sujeito ativo na
comunidade surda e sua pratica permeia toda a histdria de Iuta e subjetividade do povo
surdo. (SILVA, 2013, p. 28)

Ao passo que, sobre o [E, a autora salienta:

Corroboramos a concepcdo que percebe o intérprete educacional de maneira
diferenciada do ILS que atua em outros contextos de interacdo, pois acreditamos que
ele (o intérprete educacional) atua de um lugar diferenciado, com condi¢des de
trabalho diferentes, tais como o tempo e a possibilidade do contato antecipado com o
emissor, por exemplo. (SILVA, 2013, pp. 28-29)
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No entanto, a autora ndo desenvolve uma argumentagao acerca da sigla IE, explicitando
apenas o trabalho do ILS no contexto educacional. Para compor a investigagdo empirica, a
autora realizou um grupo focal com oito ILS com atuag@o no contexto da educacgdo inclusiva,
abrangendo diferentes niveis (Educagao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino
Superior). E, como resultado consensual de sua investigagdo, Silva (2013) apresenta dois pontos
que nos chamam a atencdo, referentes a atuagdo deste profissional: os pesquisados se verem
como “agentes” da inclusdo e a concep¢ao de mediagdo. Para o primeiro ponto, a autora justifica

que:

O comprometimento do profissional com o processo de ensino e aprendizagem do
aluno surdo ocorre de tal forma que ele sai da posicdo de simples mediador da
comunicacio entre linguas diferentes e passa a desempenhar a fungdo de “agente de
inclusdo”, orientando e procurando outras estratégias, conjuntamente com o professor
e coordenagdo pedagogica, para o melhor desenvolvimento do aluno surdo. (SILVA,
2013, p. 76, grifos nossos)

E o segundo ponto trata da concepcao de mediagdo, ao afirmar que “o intérprete faz a
mediagdo”. Quanto aos ILS/IE serem “agentes da inclusdo”, a nosso ver, colocar sobre esse
profissional grande parcela da responsabilidade por promover a inclusdo escolar do aluno, ¢
como se apenas a presen¢a do intérprete de Libras na sala de aula ja solucionasse todas as
questdes que envolvem a demanda de o aluno surdo estar incluido. Lacerda e Santos (2015, p.
514) afirmam que “apenas a presenca do IE ndo garante a inclusdo do aluno surdo; € preciso
que as praticas em sala de aula sejam revistas, de forma a atender as necessidades do aluno.”

Embora a autora ressalte que apenas a presenca do intérprete em uma sala de aula ndo
soluciona a questao da inclusdo escolar garantindo a aprendizagem do aluno surdo, a postura
dos participantes de sua pesquisa denotam dificuldade na fungcdo que desempenham, na
concepcdo que tém sobre “mediacdo”, que parece estar mais relacionada a “intermediagdo”,
tanto que, no decorrer do texto da Silva (2013), encontramos algumas afirmacgdes sobre a funcao
desse profissional que destacamos:, “o ILS deve ser o elo da comunidade ouvinte com o
‘mundo’ surdo” (p. 34); “¢ mediador da comunicagao entre a comunidade surda e a comunidade
ouvinte” (p. 37); “deve ser o mediador nao sé do conhecimento, mas também da autonomia do
proprio surdo frente ao seu processo de construgdo de conhecimentos” (p. 69).

Sendo assim, buscamos o conceito de media¢ao na Teoria Historico-Cultural, a fim de
esclarecer tanto a fungdo deste profissional, como o tipo de mediagdo que ele realiza, ja que ¢
visto como o “o elo” entre surdos e ouvintes ou, mais especificamente, entre o aluno surdo e os

conceitos, sentidos e significados que sdo construidos na Libras e na Lingua Portuguesa.
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6

Seguindo a estrutura triddica do signo de Peirce,'® em que (x) é o signo, (y) é o objeto e (z) é o

interpretante que esta entre (x) e (y), Pino (2005) esclarece a fun¢do do interpretante. Conforme

Pino (2005):

O interpretante ¢, ao mesmo tempo, condi¢do e efeito da relacdo. Condigdo, porque é
o0 principio ou razdo que a torna possivel. Efeito, porque ele so existe na propria
relagdo. O interpretante desempenha a fungdo de mediacdo entre o signo ¢ seu objeto,
mas trata-se de uma mediagdo semiotica, diferente das outras formas de mediagdo em
que a fun¢do do mediador é apenas de articulagdo de posigdes das partes (como o
mediador diplomatico). Na mediagdo semiotica, o tertium ndo ocupa lugar
intermediario, pois sem se confundir com nenhum dos dois elementos da relacdo (x-
y), estd em cada um deles como principio que os une. (PINO, 2005, p. 130, grifos do
autor)

Ao apresentar a estrutura triadica de Vigotski, Pino (2005) ressalta a semelhanca com a
estrutura de Pierce, no entanto, enfatiza algumas diferencas entre os elementos que compdem a

estrutura de Vigotski:

O primeiro elemento, a palavra, ¢ um sinal (sonoro ou visual dependendo se se trata
de fala ou escrita); o segundo, o referente, ¢ uma realidade (material ou imaterial,
concreta ou abstrata; e o terceiro, o significado, ¢ aquilo em que o primeiro representa
o segundo e este define sua natureza. Isso quer dizer que o significado neste modelo
ndo ¢ totalmente equivalente ao interpretante do outro, uma vez que o significado ¢é
dado pela propria Lingua (“significado das palavras™”) embora admita variagdes de
sentido por parte de cada um dos locutores. (PINO, 2005, pp.141-142, grifos do autor)

Trazendo essa estrutura para nossa discussdo, Pino (2004) ressalta que na Teoria

Historico-Cultural, por ter como base o materialismo historico-dialético:

(...) o conhecer humano é um tipo de atividade que se assemelha, em varios aspectos,
a atividade do trabalho, pois coloca um sujeito frente a um objeto cuja natureza, de
carater semiotico, ele deve desvendar, conferindo-lhe uma nova forma de existéncia:
uma existéncia “para si” (ou seja, para o sujeito). Como tal, essa atividade envolve
trés elementos, ndo apenas dois: o sujeito que conhece, a coisa a conhecer e o elemento
mediador que torna possivel o conhecimento. (PINO, 2004, pp. 441-442, grifos do
autor)

Ou seja, “o elemento mediador ‘z’ € aquilo que torna possivel que um objeto de
conhecimento (OC) possa ser conhecido por um sujeito qualquer (S)” (PINO, 2004, p. 442). O
elemento mediador ¢ a significacdo que a Libras e a Lingua Portuguesa tém para o ILS, que se

utiliza das duas linguas para fazer a interlocu¢do de conhecimento entre o professor e o aluno

16 A classificacdo mais conhecida dos signos foi proposta por Charles Peirce e tem um efeito de triade formada
pelo representamen — aquilo que funciona como signo para quem o percebe; pelo objeto - aquilo que € referido
pelo signo - e pelo interpretante — o efeito do signo naquele que o interpreta (GOIS; GIORDAN, 2007).
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surdo, por isso a mediagdo do ILS ¢é semiotica, tanto que, em muitos casos, o ILS solicita o
material a ser traduzido ou interpretado com antecedéncia, para adquirir o conhecimento do
conteudo/informagao e, entdo, processar o conhecimento da lingua-fonte para a lingua-alvo e
vice-versa, para que surdos e ouvintes tenham acesso ao conhecimento. Porém, ¢ preciso
verificar a relagdo do ILS enquanto IE, ou seja, o que confere a este profissional uma funcao na
atividade pratica com o signo, em que Silva (2013) afirma: “(...) acreditamos que o ILS deva
atuar como mediador das relagdes humanas entre o aluno surdo e o professor e os demais atores
do cenario escolar, podendo, inclusive, incentivar situagdes de contato entre estes” (p.78).
Pino (2005) sintetiza o debate de Vigotski sobre mediagdo semidtica em trés ideias

principais, que nos permite compreender a afirmacao de Silva (2013):

1) A unido do signo (palavra) e da agdo pratica modifica radicalmente a relagdo entre
o0 homem ¢ a natureza (sentido do trabalho); 2) a presenc¢a do signo (palavra) na a¢do
pratica introduz nesta a mediagdo do Outro, ou seja, a mediagdo social; pois a palavra
¢ palavra do Outro antes de ser palavra propria; 3) o controle da ag¢do pratica pelo
signo (palavra) confere ao ser humano a autodeterminacdo, tornando-o senhor das
suas acgdes, mas sem esquecer que a palavra foi antes controle social, ou seja, algo
exercido pelo Outro. (PINO, 2005, p. 137, grifos do autor)

Neste aspecto, apresentamos a pesquisa de Menezes (2014), Didlogos com tradutores-
intérpretes de Lingua de Sinais que atuam no Ensino Fundamental, na qual a autora revela nos
discursos de intérpretes educacionais, a compreensao e as concepcdes que eles tém acerca de
seu papel no processo de formacdo do aluno surdo e da constituicdo de suas alteridades
profissionais. A autora fundamenta seu trabalho no estudo da teoria enunciativo-discursiva da
linguagem de Mikhail Bakhtin (1999), materializando conflitos, angustias e reflexdes dos TILS
no exercicio da profissdo.

Menezes (2014) ressalta que a escola € um territorio de negociacdes constantes sobre os
sentidos dos lugares simbolicos que cada um dos sujeitos ocupara nas relagdes sociais, o lugar
social de professores, alunos ouvintes, alunos surdos, intérpretes de Lingua de Sinais,
instrutores surdos, considerando-se a complexidade de cada papel e suas demandas.

O Trabalho de Menezes (2014) contribui, ainda, para o presente estudo, principalmente
acerca da perspectiva enunciativa de Bakhtin, uma das bases tedricas da nossa investigacao, e
nos auxilia a entender o trabalho do IE numa perspectiva de Brasil, ja& que, segundo a autora.
foram realizadas entrevistas e interagdes com 27 TILS, atuantes no Ensino Fundamental II (6°
ao 9° ano), em escolas das redes publicas municipais de oito estados brasileiros. A autora

apresenta as seguintes (in)conclusdes de sua pesquisa:
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Destacamos que os cendrios locais indicam mudancas significativas em curso no que
tange a escolaridade de alunos surdos e, principalmente, na relagdo com os TILS. A
pluralidade de vinculos profissionais e salarios demonstrou que ha muito a ser feito
neste campo dos direitos e deveres. As situagdes indicadas pelos sujeitos apontaram
também para a distancia entre o que seria o ideal e o que ¢ o real na implantagdo de
projetos educacionais bilingues. Vimos como indispensaveis a oferta de suporte ao
corpo docente, assim como a necessidade dos TILS se sentirem parte da equipe de
ensino e desenvolverem relagdes de parceria com os professores. Vimos, também, que
as realidades e singularidades vivenciadas pela atuacdo em ambientes escolares
dificultam sobremaneira a estes profissionais definirem seus papéis, os limites de suas
responsabilidades no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos surdos.
(MENEZES, 2014, p. 11)

Ainda conforme a autora, embora a atuacdo do IE seja importante para a promogao da
acessibilidade para os alunos surdos, as relacdes de trabalho e discursivas entre este
profissional, os professores ouvintes e a propria instituicdo educacional ainda estdo em
constru¢dao. Uma construgdo que, segundo Lacerda e Santos (2015), se apresenta dentro de uma
posicao hierarquica, porque “o IE atua em um ambiente onde prevalecem as relagdes de poder,
em que a lingua majoritaria (o Portugués) determina as atividades a serem realizadas, um espago
de muitas vozes e embates” (pp. 513-514). Neste contexto, conforme explicamos, € preciso que
tanto a escola quanto professores estabelecam uma parceria com o IE, abrindo a possibilidade
do diadlogo e da dialética, enquanto movimento, nas relagdes entre os sujeitos: aluno surdo,
professor ouvinte e intérprete educacional.

Por fim, selecionamos a tese Formagdo inicial de professores de Quimica em uma
perspectiva de atuagdo profissional como tradutor e intérprete de Lingua de Sinais —um estudo
sobre a codocéncia, de Philippsen (2018), e a dissertacdo O tradutor-intérprete de Libras e
Lingua Portuguesa: visdo de um grupo de professores do Ensino Superior, de Lisboa (2017),
que sdo referéncias importantes na percepcao dos professores ouvintes relativamente aos
intérpretes de Libras e, sobre a necessidade de se conceber o tradutor intérprete de Libras como
IE, embora os trabalhos abordarem a perspectiva educacional no Ensino Superior.

Mesmo que Philippsen (2018) utilize a sigla TILS - Tradutor e Intérprete de Lingua de
Sinais, sua pesquisa sobre codocéncia se refere ao IE, principalmente por este profissional ir
além do dominio da Libras. O autor procurou investigar em que medida a formagao especifica
em Quimica contribui para a efetiva codocéncia do (TILS) em uma sala de aula mista (surdos
e ouvintes), ou seja, como os dois profissionais tendem a se relacionar e colaborar na instrugao
e desenvolvimento do aluno surdo, possuindo a mesma formagdo académica na area de
licenciatura.

Para Philippsen (2018), os TILS formados nas diferentes areas do conhecimento como

Matematica e suas tecnologias; Ciéncias humanas e suas tecnologias; Linguagens, cddigos e
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suas tecnologias; e Ciéncias da natureza e suas tecnologias, a exemplo das quatro areas oficiais
do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM), desempenhariam melhor a fun¢do de TILS
interpretando nas suas areas de formacao, além do dominio de Libras. De acordo com o autor,
com as formagdes nas areas que vao interpretar, os TILS teriam um dominio conceitual das
disciplinas, possuindo também o dominio da argumentag¢do, das fungdes enunciativas e
comunicativas em torno dos termos e do discurso produzido em uma sala de aula mista (surdos
e ouvintes). Neste ambito, o autor afirma que o TILS seria o segundo professor em sala de aula,
tendo com o professor regente da disciplina uma relagdo de codocéncia. Segundo Philippsen
(2018, p. 7): “A codocéncia ¢ um modelo que permite interagdes sociais de formas variadas.
Nos espagos de interagdo social sdo favorecidos os didlogos, viabilizada a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), além de possibilitar o exercicio de habilidades no uso
adequado dos recursos linguisticos.”

Embora o autor faga uso da Teoria Histérico-Cultural, ¢ notavel que se refira a esta
como sociointeracionista. Em sua escrita, alguns conceitos ndo foram devidamente esclarecidos
ou mesmo apropriados pelo autor, o que provocou uma divergéncia ao que € proposto na Teoria
de Vigotski. Conforme nos alerta Prestes (2010), todos os conceitos na obra de Vigotski sdo de
suma importancia para o campo educacional, mas sofreram com a falta de cuidado nas
tradugdes, acarretando distor¢des na interpretacao de suas ideias. Assim, o ndo esclarecimento
e uso correto dos termos pode dificultar ou mudar a compreensao de significados importantes
na teoria vigotskiana. Entre os conceitos que o autor usa, tem-se a Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), uma traducao para o Portugués do termo zona blijaichego razvitia. De acordo

com Prestes (2010):

Tanto a palavra proximal como a palavra imediato ndo transmite o que é considerado
o mais importante quando se trata desse conceito, que estd intimamente ligado a
relagdo existente entre desenvolvimento e instrugdo e a agdo colaborativa de outra
pessoa. Quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta
se atentando para a importancia da instrugdo como uma atividade que pode ou ndo
possibilitar o desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instru¢do é garantia de
desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma agdo colaborativa, seja do
adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento. (PRESTES, 2010,
p- 180, grifos da autora)

E imprescindivel perceber que o conceito de zona blijaichego razvitia estd intimamente
ligado a instrugdo, desenvolvimento e ac¢do colaborativa, e como o0s trés conceitos se
entrecruzam nesta zona que, segundo Vigotski (1934/2014), ¢ a distancia entre o nivel de
desenvolvimento atual e o nivel de desenvolvimento possivel da crianga. De acordo com

Prestes (2010), aquilo que a crianga consegue fazer sozinha, ou seja, sem colaboracao de outro
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¢ o que Vigotski chama de zona de desenvolvimento atual, pois ndo apenas revela as fungoes
amadurecidas, mas as que estdo em amadurecimento, ja a zomna blijaichego razvitia ¢
exatamente aquilo que a crianga consegue fazer com a ajuda do adulto e em colaboracdo e
convivéncia com outros colegas. Assim, a traducao defendida por Prestes (2010) ¢ a que mais

se aproxima do termo em russo, € com a qual concordamos:

Zona blijaichego razvitia ¢ zona de desenvolvimento iminente, pois sua
caracteristica essencial ¢ a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do
imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, porque se a crianga ndo tiver a
possibilidade de contar com a colaboragdo de outra pessoa em determinados periodos
de sua vida, podera ndo amadurecer certas fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa
pessoa, isso ndo garante, por si sO, o seu amadurecimento. (PRESTES, 2010, p. 173,
grifos da autora)

Diante da explicagdo de Prestes (2010) e ao recorrer aos escritos de Philippsen (2018),
verifica-se que o autor, ao escrever sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente, a qual ele
chama de Zona de Desenvolvimento Proximal, se refere ao “plano intersubjetivo, que € o plano
das relagdes com o outro, ¢ ndo pode ser reconhecido apenas como um reflexo do plano
intrassubjetivo, que € o plano de a¢des individuais” (p. 58). Além disso, o autor afirma que “as
acdes internalizadas pelo sujeito no plano intrassubjetivo ndo sao, meramente, uma reproducao
das acdes externas que foram mediadas socialmente, tampouco expressam o conhecimento na
forma de uma copia do outro” (p. 58). Realmente, ndo ¢ mera reprodu¢do, mas a crianga, ao
realizar a imitagdo de uma agdo, esta acdo ganha sentido e significado, quando possui a
colaboragao de alguém mais experiente ou com conhecimento daquela agdo. O que nos chama
a atencao ¢ que o autor ndo apresenta um estudo que seja estabelecido por meio da instrucao e
do desenvolvimento. De acordo com Vigotski (2004), o desenvolvimento que parte da
colaboragdo por meio da imitacdo € a fonte de todas as propriedades especificamente humanas

da consciéncia da crianga, sendo a instrug¢do a principal base do desenvolvimento.

Porque na escola a crianga ndo aprende a fazer o que ¢é capaz de fazer por si mesma,
mas a fazer o que ainda ¢é incapaz de fazer, que esta ao seu alcance em colaboracao
com o professor e sob sua dire¢ao. O fundamental na instrugio € precisamente o novo
que a crianga aprende. Portanto, a zona de desenvolvimento iminente, que determina
o campo das gradagdes disponiveis para a crianca, acaba sendo o aspecto mais
determinante em termos de instrug¢do e desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2004, p. 241,
tradugdo livre)

E notavel que a partir desta visdo, Philippsen (2018) teca argumentagdes em que as
relagdes estabelecidas socialmente sdo mais importantes para o desenvolvimento, afirmando

que a teoria vigotskiana € sociointeracionista. No entanto, hd uma divergéncia ao que o GEPSA
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compreende acerca da esséncia da Teoria Historico-Cultural. Uma vez que, conforme Luria e

Vigotski (1996):

O comportamento do homem moderno, cultural, nio é s6 produto da evoluciao
biolégica ou resultado do desenvolvimento infantil, mas também ¢é produto do
desenvolvimento histérico. No processo do desenvolvimento histérico da
humanidade, ocorreram mudangas e¢ desenvolvimento ndo s6 nas relagdes externas
entre as pessoas e no relacionamento do homem com a natureza; o proprio homem,
sua natureza mesma, mudou-se e desenvolveu-se. (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 95,
grifos nossos)

Em VIGOTSKI — O Manuscrito de 1929: temas sobre a constituicdao cultural do homem,
publicado no Brasil no ano 2000, em edi¢do especial do Centro de Estudos Educagdo e
Sociedade/UNICAMP, n. 71, Vigotski apresenta a cultura e a histéria como essenciais na
constitui¢do do ser humano. Por isto a denominagao de sua teoria como Historico-Cultural e,
ndo, sociointeracionista, ou sociocultural, ou ainda sécio-histérica. Isto sera explicado no
proximo Capitulo.

Enfim, enfatizamos que outros conceitos da Teoria Historico-Cultural sdo importantes
para a compreensdo do que Vigotski abordou durante suas pesquisas. No proximo Capitulo,
estes conceitos serdo esclarecidos, a fim de se compreender também a aplicacdo deles na
presente proposta.

Assim como o trabalho de Philippsen (2018), a pesquisa de Lisboa (2017) discorre sobre
a relacdo professor ouvinte e intérprete de Libras. Em seu trabalho, Lisboa (2017) se propde a
analisar como o TILS ¢ visto por um grupo de professores de institui¢des de Ensino Superior
de Curitiba/PR. E, ao prosseguir com sua investigagdo, a autora esbarra no mesmo tema de
Philippsen (2018), no qual a principal preocupacdo dos professores ouvintes sobre o TILS ¢
como esse profissional interpretaria as aulas, j4 que ele ndo €, na maioria dos casos, um
especialista na disciplina em que estd atuando como tradutor intérprete e a falta de formacao
especifica para determinadas dreas causam impactos na constru¢ao do conhecimento do aluno

surdo. A autora constata que:

No que diz respeito aos tradutores-intérpretes de Libras e Lingua Portuguesa (TILSP)
e aos professores das instituicdes de ensino universitario, é preciso esclarecer que
ambos devem compartilhar e construir sentidos e conhecimentos, por meio de uma
parceria, sendo que os dois sdo responsaveis pelo desenvolvimento de um projeto
comum que leve em consideracao cada aluno surdo e suas particularidades. A partir
disso, ¢ preciso refletir sobre a relagdo construida entre professor/aluno surdo/TILSP,
na qual todos os sujeitos se constituem como interlocutores do processo de ensino-
aprendizagem, assumindo atribuigdes em um processo dindmico, em que cada um
represente seu papel dentro de sala de aula. (LISBOA, 2017, p. 9)
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Além de concordar com a autora, ressaltamos que as relagdes entre o trio professor,
TILS e aluno surdo devem ser construidas também no ambito da Educagao Basica, favorecendo
a inclusdo dos alunos surdos nas salas de aula das escolas comuns. Aqui, faz se necessario
repensar a funcgao deste profissional no sentido de ele ser coprodutor de conhecimento, ou seja,
que ele realmente seja visto como IE, concebendo que o foco de sua atuagdo ndo seja apenas a
tradugdo de uma Lingua para outra, mas que consiga produzir sentido e significados para as
praticas de ensino do professor ouvinte, por meio da mediagao semiotica, nao sendo a Libras

uma lingua de tradugao, mas uma das linguas em uso na sala de aula.

1.5 CONCEPCOES E DISCUSSOES SOBRE A CONSTRUCAO DA SUBJETIVIDADE

Para compreendermos a complexidade da constru¢do da subjetividade de surdos,
primeiramente, selecionamos os trabalhos pelo titulo e pelo resumo, para entdo realizarmos
leituras mais aprofundadas, a fim de conhecer melhor os textos que serdo discutidos neste
topico.

Para a sele¢do dos trabalhos no banco de dados do Redalyc, utilizamos as palavras-
chave: “subjetividade” e “surdo”; filtramos a busca na area de Psicologia, sendo obtidos 4.626
artigos. Grande parte dos artigos apresentavam no titulo o nome de Vigotski em associagdo com
outros teoricos. Embora a maioria dos artigos nao fossem relacionados aos surdos, a quantidade
de trabalhos obtidos demonstra que Vigotski € o autor mais citado, inclusive para tematicas
ligadas a subjetividade. A fim de obter resultados que nos auxiliassem na compreensdo do
conceito de subjetividade no meio educacional, realizamos a pesquisa com o indicador para a
area da Educacdo, fazendo uso das mesmas palavras-chave. Foram encontrados 4.281 artigos,
grande parte voltada para temdaticas como inclusdo de surdos, politicas educacionais, identidade
cultural e comunidade surda.

Em meio a grande quantidade de resultados escolhemos, inicialmente, quatro artigos
que nos auxiliam na constru¢do do conceito de subjetividade, tendo como base a Psicologia
Historico-Cultural: Conceito de Consciéncia em Vigotski, de Toassa (2006); O processo de
exclusdo/inclusdo na constitui¢do do sujeito, de Molon (2008); A consciéncia na obra de L. S.
Vigotski: andlise do conceito e implicagcdes para a Psicologia e a Educa¢do, de Lordelo e

Tenoério (2010);'7 Notas sobre constituicdo do sujeito, subjetividade e linguagem, de Molon

170 objetivo do artigo é fazer uma analise do conceito de consciéncia, presente na obra de Vigotski, de um ponto
de vista epistemologico. Os autores ressaltam a transformacao do conceito ao longo dos anos, por meio do estudo
de um conjunto de textos que fazem parte da obra Teoria e Método em Psicologia, de Vigotski, publicada no Brasil
em 1999: Os Métodos de Investigacdo Reflexologicos e Psicologicos (publicagdo do original, 1924); 4
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(2011). Destacamos também a concepgao de subjetividade em Gonzalez Rey (2007a, 2007b,
2010, 2017) e os trabalhos desenvolvidos sobre subjetividade e sentidos subjetivos na area da
surdez. Por fim, a tese de doutorado de Dominici (2021), membro do GEPSA, cuja pesquisa
tem o titulo Valéria e Henrique: o entrelagar da constitui¢do de suas subjetividades.

No texto Os Meétodos de Investiga¢do Reflexologicos e Psicologicos, citados por
Lordelo e Tendrio (2010), os autores afirmam que Vigotski recomenda aos reflexélogos que
abandonem o materialismo da fisiologia ao qual estdo aprisionados e aceitem o desafio de serem
materialistas na Psicologia (LORDELO; TENORIO, 2010).

No texto A Consciéncia como Problema da Psicologia do Comportamento, Lordelo e
Tenorio (2010) avaliam que Vigotski abandona a tentativa de buscar, dentro da reflexologia
uma metodologia adequada para investigar os fendmenos da consciéncia, reconhecendo a
necessidade de elaborar uma nova metodologia para investigar os reflexos inibidos.

Em O Significado Historico da Crise na Psicologia, Lordelo e Tendrio (2010)

explicitam como a consciéncia ¢ discutida por Vigotski:

Nao s6 como objeto fundamental de estudo para a Psicologia, mas também na forma
de um conceito que, quando examinado de perto, produz uma reflexdo epistemologica
abrangente, a qual compreende algumas antinomias tipicas da ciéncia e da filosofia,
outras correntes psicologicas e seus problemas metodologicos. (LORDELO;
TENORIO, 2010, p. 81)

Com a andlise dos autores, nota-se que, ao criticar a Psicologia da sua época, Vigotski
compreendia a necessidade de reconhecer, no estudo da consciéncia, a chave para se perceber
o desenvolvimento das func¢des psiquicas. Com este objetivo, ele clama aos tedricos da época
que abandonem a teoria dos reflexos e desenvolvam um estudo da consciéncia de forma
epistemologica e historica.

Por fim, Lordelo e Tenoério (2010) afirmam ainda que a proposi¢do do conceito de
consciéncia em Vigotski pode contribuir para reflexdes no ambito da Educagdo, o que nos
interessa, principalmente por que vemos o ambiente escolar como um dos espagos em que a

subjetividade € construida. Assim, eles destacam que:

Podemos, primeiramente, pensar na escola como um local privilegiado de
desenvolvimento dos processos psiquicos que compdem a consciéncia, ja que € no
contexto escolar que as criangas passam grande parte de seu tempo. Aliado a isso, ha
a natureza material e objetiva do fendmeno da consciéncia e sua formacao através da
cultura e de seus instrumentos (fisicos e simbolicos). Estes fatores ajudam-nos a

Consciéncia como Problema da Psicologia do Comportamento (publicagcao do original, 1925); O Significado
Historico da Crise na Psicologia (1926-1927). Falaremos destes textos adiante.
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pensar na situacao, no ambiente em que se dao os processos de ensino e aprendizagem,
e podem significar que devemos estar atentos aos elementos que constituem essas
situagdes pedagdgicas e nas relagdes entre estes elementos. E, de forma mais geral, a
ideia de uma consciéncia formada pela historia em seus diferentes niveis pode
auxiliar-nos a conceber também uma escola cuja analise historica seja fundamental
para sua compreensdo ¢ continua transformagdo. (LODERLO; TENORIO, 2010, pD-
84-85)

Outro texto que nos esclarece sobre a consciéncia na obra de Vigotski e como a
subjetividade se insere nos escritos do autor € O processo de exclusdo/inclusdo na constitui¢do
do sujeito, de Molon (2008). O trabalho faz parte da coletanea Psicologia e praticas sociais,
organizado por Zanella et al. (2008), e nos traz algumas concepgdes que auxiliam na constru¢ao
do conhecimento sobre subjetividade na perspectiva de Vigotski. De acordo com Molon (2008),
as palavras “sujeito” e “subjetividade” ndo se encontram explicitas nos textos de Vigotski. Para
a autora, a consciéncia e a relagdo constitutiva Eu-Outro sintetizam as principais reflexdes de

Vigotski sobre a questdo da subjetividade. Em suas palavras, ela explica:

Na relagdo constitutiva Eu-Outro acontece o conhecimento do eu e do outro (eu
alheio), porém o autoconhecimento implica primeiramente o reconhecimento do
outro, isto é, temos consciéncia de nés porque temos dos demais, porque nds somos
para nds o mesmo que os demais sdo para nos, reconhecemos quando somos outros
para nés mesmos. Entdo o reconhecimento do outro — eu alheio — leva ao
conhecimento do eu. O eu para se constituir enquanto sujeito, num processo de relagao
dialética. (MOLON, 2008, pp. 15-16)

Em sintonia com Molon, Toassa (2006), no texto Conceito de Consciéncia em Vigotski,
aborda o conceito de subjetividade como processo de tomada de consciéncia da realidade
externa e interna. Desta forma, “para nos, falar sobre processo externo significa falar em social.
Qualquer funcao psicoldgica superior se for externa — significa que ela foi social; antes de se
tornar funcao, ela foi uma relacdo social entre duas pessoas” (VIGOTSKI, 2000, p. 24), ou seja,
¢ por meio das relagdes com o outro, com o meio social, que nds nos reconhecemos como

sujeitos, que tomamos consciéncia de quem somos.

A consciéncia de si implica, pois, uma relagdo de alteridade da pessoa para consigo
mesma, adquirida através da autoestimulag@o produzida pela palavra. O conhecimento
e o reconhecimento sdo fungdes da palavra, sendo que uma pessoa estd sempre
presente na sua formulagido. (TOASSA, 2006, p. 64)

Ainda de acordo com a autora (2006):

Em Vigotski, na vida concreta o individuo pode modificar as condi¢des que
determinam sua conduta, criando uma nova solucao; o processo de criagdo de sentido,
de uma interpreta¢do para o mundo e suas relagdes ja seria uma forma de criacdo de
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novas combinagdes: ndo ¢ a realidade que simplesmente ‘se reflete’ na consciéncia,
mas também o individuo que a reconstitui ativamente e nela interfere uma nova versao
da realidade externa e das proprias vivéncias representadas na palavra. (TOASSA,
2006, pp.72-73)

A partir das citagdes, ¢ possivel destacar que Toassa (2006) introduz um aspecto
importante na tomada de consciéncia que ¢ a linguagem, o que nos leva ao nosso objeto de
estudo sobre como ¢ construida a subjetividade de um aluno surdo bimodal, por meio das
linguagens em uso, duas linguas de modalidades diferentes, Libras e LP, expressas nas relagdes
com a familia ouvinte € com o meio escolar, que € misto (tendo pessoas que utilizam Libras/LP
e outros que utilizam apenas LP). Molon (2008) afirma que, para Vigotski, a linguagem ¢
constitutiva e constituidora do sujeito: “O sujeito é constituido pelas significagdes culturais e ¢
constituinte de significagdes sociais. A media¢do pelos signos possibilita e sustenta a relacao
social, pois € o processo de significagdo — significado e sentido — que permite a comunicagdo
entre as pessoas” (p. 16).

Molon (2011) continua seu estudo analisando as relagdes entre a subjetividade, sujeito

e linguagem. Assim, a autora afirma que:

A subjetividade ¢ entendida nas mais diversas formas: como intrapsicologica, como
referente ao mundo privado, por configuracdes subjetivas, intersubjetividade, como
resultante de cruzamento de fluxos linguisticos e agenciamentos sociais — portanto,
estd submissa ou sobreposta as condigdes sociais, historicas, linguisticas e
psicoldgicas. Dentro disso, indaga-se se o sujeito existe ou ndo; se a subjetividade
interfere ou ndo nos processos de constru¢do do conhecimento; e se a producdo de
sentido é uma dimensdo subjetiva e individual ou relacional e coletiva. (MOLON,
2011, p. 614)

A partir da ampliagdo do tema subjetividade, a autora apresenta os seguintes
questionamentos: Como a abordagem de Vigotski d4 conta destas tematicas e de que maneira
o faz? Como romper ou ndo com as visdes subjetivistas e individualistas do sujeito e da
subjetividade? Como superar ou nao as dicotomias e os dualismos entre o individual e o
coletivo, o bioldgico e o cultural, a emocao e a razdo, a objetividade e a subjetividade? Como
estdo sendo produzidas as colabora¢des em torno destas questdes, partindo-se do principio de
que as relagdes humanas sao fundantes dos sujeitos? Para responder as questdoes, Molon (2011)
propoe discutir a relagdo sujeito e produgdo de sentidos, levando em consideragdo as
argumentacdes de Gonzaléz Rey sobre a dimensdo subjetiva do sentido pessoal e a
subjetividade individual e social.

Gonzaléz Rey, segundo Molon (2011), afirma:
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(...) contribuiu para o debate da questdo do sujeito e da subjetividade ao defender a
nogdo de sentido pessoal, gerando uma disting@o entre a dimensdo social e coletiva do
significado e a dimensdo subjetiva do sentido, além de elaborar o seu marco conceitual
criando uma distingdo entre a subjetividade individual e a subjetividade social.
(MOLON, 2011, p. 615)

Desta forma, buscamos nos textos de Gonzalez Rey (2007a, 2007b, 2010), Gonzalez
Rey e Martinez (2017), como o autor aborda a concepg¢do de subjetividade, sentido, sentido
subjetivo, subjetividade individual e subjetividade social. Conforme Gonzalez Rey (2007a), a

subjetividade € parte de um sistema complexo:

Na Psicologia soviética, uma vez consolidada sua defini¢cdo historico-cultural,
essencialmente com trabalhos de Vigotski ¢ Rubinstein, foram criadas as condig¢des
para uma compreensdo complexa da mente, que levava a compreensdo de processos
psiquicos que ndo puderam ser explicados, nem pela sua base fisioldgica, nem pelas
operagdes da atividade da pessoa, consideradas de forma abstratas, que constituiram
um campo novo de defini¢do ontoldgica que se diferenciava daqueles fendmenos e
processos que estavam na sua génese. A psique adquiria uma especificidade
qualitativa como expressdo da cultura, que ndo havia sido alcangada por nenhuma
outra espécie animal. E precisamente esse nivel qualitativo em que a psique adquire
capacidade geradora e suas expressdes sdo inseparaveis do sistema psiquico no qual
estdo organizadas - o que temos denominado, nos nossos trabalhos, como
subjetividade. (GONZALEZ REY, 2007a, p. 119)

Ainda de acordo com o autor, o estudo da subjetividade se deu no desenvolvimento que
a categoria de sentido toma na obra de Vigotski. Para ele, “o valor dessa categoria ¢ representar
uma alternativa para uma defini¢do ontolégica do subjetivo envolvida na cultura”

(GONZALEZ REY, 2007a, p. 121). O autor explica que:

A subjetividade na perspectiva historico-cultural, na qual defendemos seu valor
heuristico para as ciéncias do homem, existe na sua dupla condi¢do de processo e
configuracao, e esta relacionada a configuragdo de todos os sistemas humanos, desde
0 sujeito concreto até as instituigdes e 0s espagos sociais que servem como cenarios
das diferentes atividades humanas. Toda produgdo humana ¢ subjetiva, o que ndo
significa “ndo real”, mas, sim, a emergéncia de um novo tipo de realidade.
(GONZALEZ REY, 2007a, pp.141-142)

Gonzélez Rey (2007a) salienta que o conceito de objetividade ¢ de que as influéncias
objetivas que atuam sobre o homem o determinam, desconsiderando o valor dos processos
subjetivos na producdo das experiéncias; ja subjetividade, em contraposi¢do a objetividade, nos
permite fazer referéncia a algo mais complexo que a mediacdo. O enfoque € sobre a producgao
das proprias experiéncias subjetivas que nao sdo definidas de forma linear por nenhuma

influéncia externa sobre o sistema, mas sao uma produc¢ao do sistema. Ou seja:
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(...) a producdo ndo se da por meio de estruturas formadas a priori e que caracterizam
o0 sujeito, mas € resultado de um processo que implica a organizag@o atual do sistema
subjetivo, que nado ¢ invariavel e estd em processo de desenvolvimento por meio da
acio das pessoas envolvidas na experiéncia. (GONZALEZ REY, 2007a, p. 130)

A partir das consideragdes de Gonzilez Rey, Molon (2011) conclui que, “psique,
personalidade, subjetividade, configuragdes subjetivas, sentidos subjetivos sdo vistos como
sistemas que tém formas de organizacao proprias e se apresentam relativamente estaveis, € cujo
sentido ¢ gerado pelo sujeito” (p. 616), ou seja, ¢ a relacdo parte-todo e todo-parte, que

explicaremos com mais profundidade no decorrer deste trabalho.

O conceito de sentido em Vigotski ¢ um esfor¢o por definir um tipo de unidade
psicoldgica que estd implicada de forma ativa com o sistema psiquico como um todo.
Essa unidade integra o cognitivo e o afetivo em um novo nivel, ndo com uma adicao,
mas em unidades psicoldgicas em que a integragdo desses processos marca uma nova
forma de funcionamento psicolégico. As fungdes tradicionais analisadas pela
Psicologia como processos independentes passam a ser analisadas dentro do sistema
da consciéncia, no qual seu funcionamento ¢ inseparavel das emogdes que surgem
nesse processo, assim como de novos conjuntos de fun¢des que emergem a medida
que as emogdes se desdobram e se relacionam com outras fungdes psiquicas. E um
verdadeiro sistema que se ativa e avangca em uma multiplicidade de dire¢des
independentes dos elementos que participaram de sua génese. (GONZALEZ REY,
2007a, p. 125)

Desta forma, Gonzélez Rey (2007b) afirma que Vigotski sempre se preocupou, ao longo
de sua obra, com a integracdo do afetivo e do cognitivo e que, mesmo propondo-se a
desenvolver essa integragdo na categoria de vivéncia e de significado, s6 conseguiu evoluir em
sua teoria por meio da categoria de sentido, apresentada na obra Fala e Pensamento (também

conhecida como Pensamento e Linguagem):

O sentido toma forma na representacdo conceitual de Vigotski na relagdo com a fala
interior, a qual ele apresenta como uma verdadeira produgao psicoldgica, e ndo apenas
como fungdo, nem da linguagem, nem do pensamento tomadas isoladamente. Esse
esfor¢o para apresentar a complexa articulagdo entre pensamento, linguagem, fala,
personalidade e consciéncia como sistema em movimento representa, em si mesmo,
um novo caminho para a reconstru¢do do mental. Um caminho orientado, ndo pela
analise das partes, mas pela compreensdo delas numa relagdo dindmica que passa a
constituir uma unidade qualitativa diferenciada que s6 toma significado dentro do
proprio processo de construgdo do problema. Este significado, porém, adquire um
valor heuristico que vai além do problema que constituia seu foco naquele momento.
(GONZALEZ REY, 2007b, p. 159)

Gonzélez Rey (2007a) afirma que a categoria de sentido ndo passou despercebida por
Leontiev (1974) que, embora nunca tivesse mencionado o antecedente da categoria em
Vigotski, desenvolveu a categoria sentido pessoal, no qual definiu o sentido em termos de

atividade, tomando um caminho diferenciado da categoria presente na obra de Vigotski.
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Conforme abordado, a palavra subjetividade ndo ¢ encontrada na obra de Vigotski,
sendo mais frequente a referéncia aos termos “consciéncia” e “personalidade”. Gonzalez Rey
(2007a) considera que na obra de Leontiev Atividade. Consciéncia. Personalidade, publicado
pela primeira vez em 1974, Leontiev parece expressar a transi¢ao do termo consciéncia para
subjetividade na definicao de sentido pessoal. Em suas palavras, Gonzélez Rey (2007a) explica

que Leontiev (1974):

(...) parece comegar a defini¢do de sentido pessoal na trama complexa do que chama
de consciéncia, e que podemos entender como o sistema complexo da psique humana,
que definido como consciéncia expressa mais a tradigdo objetivista hegemonica, da
qual ele foi o representante de maior destaque, mas que perante as mudangas no pais,
assim como pelas pressdes do proprio desenvolvimento da Psicologia, levaram-lhe a
uma mudanga em seu pensamento em dire¢do ao tema subjetividade. (GONZALEZ
REY, 2007a, p. 123)

Por esse ponto de vista, tendo como base a nogao de sentido pessoal de Leontiev (1974),
presente na Teoria da Atividade, e a nogdo de sentido proposta por Vigotski em suas obras
(mesmo sendo uma teoria inacabada), Gonzalez Rey (2007b) criou categorias que auxiliam no
estudo da subjetividade, expressa pela categoria de sentido subjetivo. Em sintese, o autor e

Martinez (2017), explicam:

Os sentidos subjetivos sdo unidades simbdlico-emocionais, nas quais o simbodlico se
torna emocional desde sua propria génese, (...). Os sentidos subjetivos emergem no
curso da experiéncia, definindo o que a pessoa sente e gera nesse processo, definindo
a natureza subjetiva das experiéncias humanas. Esse novo tipo de processo emerge na
vida social culturalmente organizada, permitindo a integrag¢do do passado e do futuro
como qualidade inseparavel da produgdo subjetiva atual. Trata-se de um atributo
fundamental na configuracdo subjetiva, que ¢ uma formagao autogeradora, que surge
do fluxo diverso dos sentidos subjetivos, produzindo, de seu carater gerador, grupos
convergentes de sentidos subjetivos que se expressam nos estados subjetivos mais
estaveis dos individuos no curso de uma experiéncia. (GONZALEZ REY;
MARTINEZ, 2017, p. 63)

A partir do conceito de “sentido subjetivo” em sua organizacdo como sistema nas
configuragdes subjetivas, Gonzéalez Rey (2007a, p. 172) define a personalidade “como um
sistema de configuragdes em desenvolvimento permanente, dentro do qual uma configuracdo
pode, sob determinadas condigdes, se converter em um sentido subjetivo de outra”. O autor
salienta, ainda, que o sentido subjetivo o permitiu compreender a personalidade como uma
forma de organizagdo da subjetividade individual. Para Gonzalez Rey (2010, p. 21), “o sentido
caracteriza o processo da atividade humana em seus diversos campos de acdo.” Assim, o autor

exemplifica:
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Quando um aluno estd em aula e o professor lhe chama a atengao, a reacdo do aluno,
sempre que esta implique emogao, representara uma expressao de sentido, a qual ndo
se evidencia somente pela ag@o do professor, mas também pelo que o aluno gera nesse
contexto de relagdo a partir de outros sentidos atuantes, tanto em configura¢des de sua
subjetividade individual, como em diferentes contextos atuais de sua vida social.
(GONZALEZ REY, 2010, p. 21)

Ainda conforme o autor, o desenvolvimento da categoria de sentido subjetivo facilita
explicar a constitui¢do da subjetividade individual como expressao da historia do sujeito e de
outros aspectos que aparecem por meio de suas acdes concretas no processo de suas distintas
atividades, ou seja, “o conceito de sentido subjetivo fundamenta uma concepgdo histérico-
social da subjetividade” (GONZALEZ REY, 2010, p. 21). Com base nesta discussio, a analise
de contextos historicos e sociais contribui para a compreensao de como o sentido subjetivo e as
outras categorias (sujeito, subjetividade individual e subjetividade social) emergem fazendo
com que a constru¢do da subjetividade seja vista enquanto um sistema maior.

Gonzalez Rey (2007a, p. 146) define que “o sujeito ndo ¢ uma condicdo estatica ou
universal da pessoa”, sendo que “a pessoa na realidade atua como sujeito pelo modo como
conduz seu envolvimento em uma atividade, por meio de um posicionamento critico, de tomada
de decisdes no curso de uma atividade e ao assumir seu lugar em uma atividade,” assim, “o
sujeito, de maneira permanente, produz novos espacos de subjetivagdo no decorrer de uma
atividade, dai sua significacdo como momento constituinte da subjetiva¢do social” (p. 146).
Portanto, localizamos nossa pesquisa sobre o aluno surdo bimodal enquanto sujeito
constituindo-se e sendo constituido pelas e nas relagcdes sociais, nos contextos em que vivencia
sua subjetividade individual como pessoa surda, que vive num contexto social de oralidade com
a familia ouvinte, e com a escola, tendo uma representacdo na relacdo com e para os

protagonistas, por meio da subjetividade social.

A subjetividade esta constituida tanto no sujeito individual, como nos diferentes
espagos sociais em que este vive, sendo ambos constituintes da subjetividade. O
carater relacional e institucional da vida humana implica a configuragao subjetiva, ndo
apenas do sujeito e de seus diversos momentos interativos, mas também dos espacos
sociais em que essas relagoes sdo produzidas. Os diferentes espagos de uma sociedade
concreta estio estreitamente relacionados em suas implicagdes subjetivas. E esse nivel
de organizagdo da subjetividade que denominamos subjetividade social.
(GONZALEZ REY, 2010, p. 24)

Gonzalez Rey (2007a) considera a representacdo social como uma categoria aliada a

subjetividade social enquanto sistema:
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A representacdo social ¢ sempre organizada em um espago de praticas simbolicas
compartilhadas, que estdo envolvidas com os sistemas de sentidos subjetivos
diferenciados de seus protagonistas. E no processo de estudo dessas praticas —no qual
ndo ¢ viavel excluir o estudo de seus protagonistas — que emerge a possibilidade de
novas construgdes, ndo apenas sobre representacdes sociais, mas também sobre o
funcionamento da subjetividade social como sistema. (GONZALEZ REY, 2007a, p.
147)

Ainda conforme o autor, “o sujeito e a subjetividade social sdo duas categorias
essenciais para se repensar o tema da subjetividade para o desenvolvimento de diversas
questdes associadas a ideia do proprio homem e das questdes sociais € institucionais nas quais

ele vive” (GONZALEZ REY, 2007a, p. 149). Molon (2011) complementa:

O sujeito se constitui pela mediagdo semiotica e por meio do processo de significacéo,
mas essa constitui¢do acontece no confronto eu-outro das relagdes sociais. Nesse
sentido, a subjetividade e o sujeito sdo compreendidos na realidade social e na vida
social, vista esta como, primordialmente, historica. Nesta trama constitutiva do sujeito
acontece o drama vivo do pensamento ¢ da linguagem pelas mediagdes semioéticas;
assim, tanto os significados das palavras (zonas quase estaveis da significagdo) quanto
os sentidos (zonas mais instaveis da significacdo) possibilitam processos de produgao
de subjetividade. (MOLON, 2011, pp. 617-618)

A partir da citagdo anterior, identificamos a relevancia do nosso estudo, principalmente
porque, embora o aluno surdo seja o nosso sujeito de pesquisa, toda a contextualizagdo social
que abrange sua constru¢do como sujeito faz parte da nossa investigagdo, sua relagdo com as
linguagens em uso toma sentido, por meio das relagdes e contextos sociais no qual esta inserido.
Por 1sso, 0 nosso trabalho ¢ se debrugar em como esta subjetividade tem sido construida pelos
sentidos subjetivos e das configuracdes subjetivas das linguagens envolvidas, que fazem a

mediagdo de todo este processo complexo.

A constitui¢cdo do sujeito ndo se esgota no privilégio de aspectos intrapsicologicos ou
interpsicologicos, mas no processo dialético de ambos, e ainda — o que é mais
expressivo — a constitui¢do do sujeito acontece pelo outro e pela linguagem em uma
dimensao semiotica. (MOLON, 2011, p. 618)

Como forma de aprofundar nosso estudo da constitui¢ao da subjetividade de um aluno
surdo bimodal, realizamos outra consulta no Catdlogo de Teses e Dissertagdes da Capes,
buscando encontrar trabalhos que abordassem a subjetividade na educagdo dos surdos, ou
mesmo trabalhos que adotassem a concepgao de subjetividade de Gonzalez Rey, visto que o
autor se embasa na Psicologia Histérico-Cultural e propde categorias que auxiliam no

desenvolvimento da Teoria da Subjetividade.
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Desta forma, a partir das palavras-chave: “subjetividade”, “sentido subjetivo;
“consciéncia”, encontramos um grande nimero de trabalhos, e filtramos a busca pelos seguintes
indicadores: (i) recorte temporal de 2008 a 2021; (ii) trabalhos de Mestrado e Doutorado; (iii)
area de conhecimento: Ciéncias Humanas; e (iv) area de concentragdao: Educagdo. Mesmo
assim, encontramos 462 resultados. A vista de um numero ainda elevado, foi necessario definir
alguns critérios a fim de buscar resultados que, realmente, nos auxiliassem na constru¢do da
presente pesquisa. Entdo, foram propostos os seguintes critérios para a selecao dos trabalhos:
(1) trabalhos que discutiam o conceito de subjetividade no campo educacional; (ii) trabalhos
que dialogam com a Psicologia Historico-Cultural (Vigotski, Gonzalez Rey, Mitjans Martinez);
(iii) analise tedrica consistente sobre subjetividade, sentido subjetivo e consciéncia na educagao
dos surdos. De modo, encontramos dois trabalhos que, de fato, contribuiram para os estudos da
subjetividade da educacdo de surdos: Sa (2010) e Freire (2012).

Na dissertacdo O sentido subjetivo atribuido pelo aluno surdo ao processo de
escolarizag¢do na escola regular, Sa (2010) propds investigar o sentido subjetivo atribuido pelo
aluno surdo ao processo de escolarizagdo no ensino regular. Para tanto, se embasou na
Psicologia Historico-Cultural, na Teoria da Subjetividade e a Epistemologia Qualitativa
desenvolvidas por Gonzalez Rey. Participaram da investigacao trés alunos surdos que cursavam
o Ensino Médio em escola regular, na cidade de Teresina/PI.

Sa (2010) enfatiza que a visao de Gonzalez Rey sobre a subjetividade ¢ que ela constitui
uma macrocategoria, que possibilita a compreensado e a representacdo da psique como sistema
complexo, capaz de romper com as dicotomias existentes na Psicologia (individual x social;
externo x interno; afetivo x cognitivo), tendo como premissa que nao hé separacao ou oposi¢ao,
mas, sim, complementag¢ao de maneira reciproca, ou seja, um constitui o outro, formando o que
Vigotski chamou de unidade, conceito que explicaremos no proximo Capitulo. Em suas

palavras:

Estudar o sentido subjetivo do aluno surdo em processo de escolarizagdo ndo se
restringe ao espago simbolico da surdez e da escolarizag@o, mas se integra a discursos
de sentidos subjetivos produzidos em outras fases e contexto historico-cultural da vida
do sujeito, favorecendo a visibilidade das configuracdes subjetivas deste aluno e que
se apresentam como aquelas de maior relevancia em seu desenvolvimento atual. (SA,
2010, p. 75)

A autora assegura que os resultados obtidos quanto aos sentidos subjetivos atribuidos
pelos surdos sobre processo de escolarizagao foram de lentidao no processo de aquisicdo do

conhecimento, devido as dificuldades de comunicagdo entre os participantes € os profissionais
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da Educacdo da escola, pois os alunos surdos ndo se sentem estimulados a respeito da
aprendizagem ou a acontecimentos futuros, apresentando sentimentos ligados a frustracao
devido a exclusdo e ao fracasso escolar, sendo expressas, pelos participantes, expectativas
quanto a ser independentes, ajudar outras pessoas surdas e melhorar sua condi¢do financeira.

Sa (2010) traz, no conjunto de observagdes dos sentidos subjetivos dos alunos, as
seguintes reclamacdes sobre falhas na escolarizagdo de surdos em escolas comuns: auséncia de
uma didatica de ensino que contemple o aluno surdo e auséncia de intérprete educacional e de
acesso a LS, por meio de professores fluentes em Libras. Além disso, Sa (2010) demonstra que
ha, nos alunos, um anseio por uma sala de aula na qual o aluno surdo alcance a aprendizagem,
tendo a Libras como Lingua de instru¢do. Tal desejo ¢ demonstrado tanto na realidade escolar
dos participantes como em uma proje¢ao futura de escolas s6 para surdos.

Outro trabalho que nos interessou foi a disserta¢do intitulada Os sentidos subjetivos
atribuidos ao bullying por discentes com surdez, de Freire (2012). O trabalho apresenta a pratica
de bullying como responsavel por gerar sentidos subjetivos em alunos surdos, fundamentados
na teoria da subjetividade e epistemologia qualitativa, de Gonzalez Rey. A pesquisadora propos
conhecer os sentidos subjetivos atribuidos ao bullying por duas discentes surdas.
Especificamente, sua proposta ¢ identificar e analisar as praticas e impactos do fendmeno na
vida desses estudantes.

Freire (2012) relata que a pesquisa aconteceu em uma turma do 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola publica estadual, no estado do Piaui, que possuia 23 alunos
matriculados, sendo nove surdos, a maioria do sexo feminino, e apenas uma aluna surda
oralizada. No entanto, devido a falta de interesse dos alunos surdos e a auséncia nas aulas, a
investigacdo contou com a participagdo de apenas duas alunas surdas, sendo uma oralizada,
com idades de 14 e 17 anos, respectivamente. Para a realizagdo da pesquisa, a autora fez
observacoes, entre 0os meses de maio ¢ novembro de 2011, e realizou entrevistas com as duas
participantes.

Freire (2012) pretende trazer, na sua escrita, o historico da vida das duas alunas, para
relatar como as vivéncias que permeiam as trajetdrias das pessoas tomam sentidos subjetivos
que influenciam suas atitudes, frente aos desafios enfrentados na escola, como as praticas de
bullying que sofrem dos alunos ouvintes. Como destaca Freire (2012), a aluna surda, oralizada,
apresenta depoimentos da oralizagdo com fonoaudidlogo afirmando que foi um processo
doloroso, manifesta a aceitagdo da surdez, e avalia ter varias reprovagdes na escola devido a
dificuldades na aprendizagem. Ela afirma ser vitima de bullying por parte dos ouvintes (com

xingamentos, apelidos, palavroes). Os fatores apresentados pela aluna ganham sentidos
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subjetivos, que sdo manifestados nas seguintes atitudes fundamentadas por Freire (2012): o
bullying como empecilho nas relagdes com as pessoas ouvintes e o desrespeito a identidade
surda (a aluna sente que ndo atende as expectativas dos ouvintes e nao ¢ considerada surda, por
ser oralizada).

Quanto a outra participante que ¢ surda, ndo oralizada, a autora afirma que sua evolugdo
linguistica se deu por meio da aprendizagem de Libras em uma APAE, e que o fracasso escolar
era constante devido a falta de acessibilidade nas escolas por onde passou no decorrer de seu
percurso escolar. Um fato que nos chama atengao ¢ que, na escola pesquisada por Freire (2012),
também nao havia a presenca do intérprete educacional e os professores ¢ que sinalizavam,
dando aula primeiro para os alunos ouvintes em LO e depois para os alunos surdos — o que
demonstra a revolta dos alunos surdos relativa a falta de acessibilidade que os impede de
prosseguir no desenvolvimento de uma aprendizagem significativa, segundo a autora. De
acordo com Freire (2012), a aluna relata praticas de bullying por meio das ofensas de alunos
ouvintes, mas também pelos professores, o que gerou sentidos subjetivos de pouca autoestima

e rejeigao:

Esse descaso ¢ sentido, inclusive, na postura de grande parte dos professores que, por
ndo saberem comunicar-se em LIBRAS, termina por isolar os surdos, em sala de aula,
ministrando suas aulas somente para os ouvintes. Esta atitude demonstra, de forma
silenciosa, o preconceito ¢ a displicéncia com que o sujeito surdo ¢ tratado na escola
e se caracteriza como uma espécie de violéncia simbdlica. (FREIRE, 2012, p. 133)

Os resultados da investigagdo de Freire (2012) nos auxiliam na percep¢do de um
universo escolar despreparado para o acolhimento e a inclusao do aluno surdo, demonstrando
como afeta os alunos na construcao das suas subjetividades, pois o sentido subjetivo, nas
palavras da autora, “era uma miscelanea de raiva, dor, angustia, dispositivo de resiliéncia e
enfrentamento diante das incontaveis situagdes de bullying vivenciadas por elas” (FREIRE,
2012, s./p).

Além disso, o trabalho de Freire nos permite localizar nossa investigagao pelas relagdes
que os surdos constroem com outros protagonistas por meio da linguagem em uso, € como a
auséncia de intérprete educacional impossibilita a mediagdo semidtica para a construgdo dos
sentidos subjetivos e implicam olhar a escola com seu modo de funcionamento, as culturas
socialmente estabelecidas, e os profissionais da Educagdo como parte da subjetividade social
do aluno surdo. Isto nos levou a investigar qual o papel da linguagem LO e LS na trajetoria do
aluno surdo, constituindo sua subjetividade individual na trama tecida nas interagdes sociais.

Por fim, o trabalho de Freire (2012) leva-nos a investigar a construcao da subjetividade pelos
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sentidos subjetivos expressos pelo aluno surdo nas suas linguagens verbais, ndo verbais e gestos
coverbais (produzidos por outras partes do corpo).

Enfatizamos o desafio na elaboragdo desta revisao de literatura, principalmente por nao
encontrar trabalhos recentes que abordassem a construcao da subjetividade de pessoas surdas
no Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes e no banco de artigos Redalyc, o que demonstra
a escassez de produgdes académicas sobre a tematica no meio académico. As dificuldades que
encontramos para a elaboracdo de nossa revisao de literatura sdo também constatadas por
Dominici (2021), em sua pesquisa de doutorado Valéria e Henrique: o entrelacar da
constituicdo de suas subjetividades, que revela o desafio de encontrar estudos sobre
subjetividade de bebés na construcao do seu trabalho. A pesquisa de Dominici (2021) tem como
aporte teorico-metodologico a Psicologia Historico-Cultural e a Etnografia em Educagao, e
como objeto de estudo o processo de constituicdo da subjetividade de bebés. A autora enfatiza
a escassez de pesquisas com a tematica, o que de igual modo torna tanto o trabalho de Dominici
(2021) quanto o nosso que desenvolve a tematica da subjetividade no ambito da surdez,
investigacdes que apresentam andlises relevantes que demonstram a necessidade de mais
pesquisas que contribuam para a discussao do tema.

Dominici (2021) conclui “que o processo de constituicao das subjetividades de Valéria
e Henrique se constitui a partir da apropriacdo das vivéncias e que elas sdo marcadas por
transformagdes, que sao tanto biologicas quanto culturais, sociais e historicas” (p. 57).

A partir dos trabalhos e dos momentos apresentados nesta revisdo, reafirmamos nosso
embasamento teodrico-metodologico na Psicologia Histdorico-Cultural de Vigotski e na
Etnografia em Educagdo guiada pela andlise do discurso. Enfatizamos que a Etnografia em
Educagdo nos fornece pistas de contextualizacdo para compreender como as relagdes afetivo-
cognitivas, histdrico-culturais e sociolinguisticas podem constituir a construgdo da
subjetividade do aluno surdo bimodal, que ¢ o nosso sujeito de pesquisa, tendo como
pressuposto o que afirma Dominici (2021), que a constituicdo de subjetividades € um processo
complexo, social e dialético.

No préximo Capitulo, apresentaremos os pressupostos tedrico-metodolégicos em que
nos embasamos para a presente pesquisa, parte importante que nos possibilitou construir nossas
argumentacdes em didlogo com a producao de material empirico, bem como a analise dos

resultados.
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2 BASES TEORICO-METODOLOGICAS - A PSICOLOGIA HISTORICO-
CULTURAL

2.1 A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL NO PENSAMENTO DE VIGOTSKI

Partindo-se da Teoria Histérico-Cultural como imprescindivel para a constru¢dao da
presente pesquisa, a escolha desta abordagem como opg¢ao tedrico-metodoldgica se justifica
pelas contribuigdes e reflexdes de Lev Semionovitch Vigotski [1896-1934], e seus seguidores,
acerca do desenvolvimento, fundamento historico e cultural do ser humano como um ser social,
que se individualiza por meio da sua relagdo com o outro e com o meio. De acordo com Freitas
(1994), ele sempre teve uma preocupacdo em relacionar Educagdo e Psicologia. Em
conformidade com Freitas (1994), Moll (1996, p. 3) afirma que “Vigotski considerava a
educacdo nao apenas central para o desenvolvimento cognitivo, mas a quintesséncia da
atividade cultural. Ou seja, considerava a capacidade para ensinar, ¢ para se beneficiar da
instru¢do, um atributo fundamental dos seres humanos.”

Embora ja se tenha abordado superficialmente a teoria de Vigotski no Capitulo anterior,
¢ necessario esclarecer por que chamamos sua teoria de Histérico-Cultural e, ndo, de
sociointeracionista, sociocultural, ou mesmo so6cio-historica, conforme alguns autores
(PHILIPPSEN, 2018; GOLDFELD, 2002). Um fato que explicaria o nome da teoria de forma
equivocada seria a selecdo de parte de seus escritos por alguns autores, fazendo com que a
fragmentagdo se encaixe nas propostas de estudos, conforme demonstrado por Cavalcante
(2016) no Capitulo anterior. Devido a diferentes interpretagdes, Prestes (2010) propde alguns
questionamentos relacionados aos escritos do autor, entre eles: “Por que no mundo ocidental o
termo socio-historico ou sociointeracionista ¢ usado com muita frequéncia para se referir a

teoria de Vigotski?” (p. 126). A autora explica que:

Antes de Vigotski, o redentor era Piaget. A educacdo brasileira parece estar sempre
em busca de um pensador que seja o redentor. Isso leva a crer que o pensamento de
Vigotski, até os dias hoje, nao foi de fato levado a sério no Brasil, no sentido de que
suas ideias sdo empregadas apenas como maquiagem e ndo como eixo orientador para
profundas transformagdes na escola, transformagdes essas que devem inverter a
organizagdo das atividades, ndo em fun¢do do professor, mas em func¢ao dos
estudantes. (PRESTES, 2010, pp.196-197)

Fortalecendo a visdo de Prestes, Rego (1995) argumenta que a defini¢do da teoria de
Vigotski como sociointeracionista se baseia na premissa de que o homem se constitui como tal

por meio de suas interagdes sociais e, portanto, ¢ visto como alguém que transforma e ¢
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transformado nas relagdes produzidas em uma determinada cultura. No entanto, segundo a
autora “Vigotski, inspirado nos principios do materialismo historico-dialético, considera o
desenvolvimento da complexidade humana como um processo de apropriacdo pelo homem da
experiéncia histdrica e cultural” (REGO, 1995, p. 94), sendo assim, sua teoria ndo pode ser
sociointeracionista, pois o que estd no centro de suas preocupagdes € o ser humano que se
apropria da cultura, produzindo sentido pessoal e significado social para sua existéncia, o que
implica dizer que as interagdes sociais sdo pano de fundo para este estudo, mas nao sao o objeto
de estudo do psicologo. (GOMES, 2020).

Duarte (2007) salienta que, no Brasil, a escola de Vigotski foi chamada também de

“construtivismo pos-piagetiano”. No entanto, segundo o autor:

Nenhuma dessas denominagdes aparece nas obras de Vigotski, Leontiev, Luria,
Galperin, Elkonin, Davidov ou de qualquer outro membro dessa escola. Esses autores
preocuparam-se sempre em caracterizar essa psicologia naquilo que ela tem de
diferenciador em relagdo a outras, ou seja, sua abordagem histérico-social do
psiquismo humano. Por essa razdo, as denominagdes que eles mais utilizaram para se
autocaracterizarem foram a de Teoria Historico-Cultural e a de Teoria da Atividade,
sendo a segunda denominagdo empregada para caracterizar especificamente o
trabalho de Leontiev e seus seguidores. (DUARTE, 2007, p. 84)

Ainda para se aliar a teoria de Vigotski a teoria de Piaget, Prestes (2010) destaca
diferencas na tradugdo da primeira edigdo brasileira de Michlenie e retch (traduzido para a
versao norte-americana Thought and language, e para versao brasileira como Pensamento e
Linguagem). Segundo a autora, um fato curioso seria um agradecimento dos organizadores da
edicao do livro, que data de 1987, a Piaget, por seus comentarios as criticas tecidas por Vigotski
as primeiras obras desse autor. No entanto, os comentarios de Piaget ndo se encontram na edi¢ao

do livro. Outro fato destacado por Prestes (2010) refere-se ao Capitulo 2 da mesma obra:

Enquanto no Capitulo 2, no original de Vigotski, que ¢ um estudo critico das ideias
de Piaget a respeito dos problemas da fala e do pensamento na infancia, contém 54
paginas, na versdo norte-americana, o mesmo Capitulo 2, denominado pelos
organizadores A teoria de Piaget sobre a linguagem e o pensamento das criangas,’®
contém apenas 19 paginas. Seria uma mera condensagdo do texto do autor ou censura
a algumas criticas que Vigotski faz a Piaget? (PRESTES, 2010, p. 67, grifos da autora)

Conforme salienta a autora, alguns conceitos da Teoria Historico-Cultural, devido a
tradugdes pouco cuidadosas ou a intengdes de apresentar um Vigotski menos marxista, menos

comprometido com o regime socialista, acarretaram distor¢oes e interpretagdes equivocadas do

18 Titulo original: Problema retchi e michlenia rebionka v utchenii J. Piaget - O problema da fala e do pensamento
nos estudos de J. Piaget (PRESTES, 2010, p. 67).
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seu pensamento. A autora cita que, no obitudrio de Vigotski, publicado no n® 6 da Revista
Sovetskaia Psirronevrologuia, de 1934, aparece sob a responsabilidade de Alexis Nikolaevich
Leontiev o nome “teoria histérico-social” em vez de historico-cultural (PRESTES, 2010, p.
126). Embora a autora (2010) afirme que Vigotski ndo nomeou de forma clara sua teoria,
acrescenta que em diferentes trabalhos de Leontiev, escritos em anos posteriores, ele se refere
a teoria de Vigotski como “historico-cultural”. Desta forma, em que momento a teoria passou
a ser denominada, no Brasil, como Historico-Cultural e quais sao suas bases?

Em 1929, Vigotski escreveu um manuscrito, publicado em 2000, no Brasil, em edi¢ao
especial do Centro de Estudos Educacdo e Sociedade/UNICAMP, n. 71, intitulado VIGOTSKI
— O Manuscrito de 1929: temas sobre a constitui¢do cultural do homem, que apresenta a
esséncia da Teoria Historico-Cultural, inclusive tendo como base o materialismo histérico-
dialético, para se compreender o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores como fruto
da evolugdo historica que esta sempre em movimento (dialética). De acordo com Gomes (2020),
“o titulo do Manuscrito ja nos sugere que a palavra cultural ¢ central na obra de Vigotski para
entender a constitui¢do do ser humano como humano, e que esta centralidade deve ser
incorporada na nomeagao de sua teoria” (p. 62).

E perceptivel que Vigotski, utilizando-se dos pressupostos de Marx e Engels, e, mais
especificamente, do materialismo historico-dialético, elabora com seus colaboradores (Luria,
Leontiev, entre outros) a Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano. Prestes (2010,
p. 55) afirma que “a Teoria Historico-Cultural foi um marco para a Psicologia mundial e serviu
de base para o desenvolvimento da Psicologia como Ciéncia.” Além disso, “o contexto histérico
da época em que Vigotski desenvolveu suas ideias influenciou seu trabalho. O desejo de
aprender com o método de Marx guiou seus estudos. Para ele, o importante era o que o

Marxismo oferecia para a Psicologia constituir-se como Ciéncia” (p. 55).

[....] A primeira historia — materialismo dialético; a segunda — materialismo historico.
As fungdes superiores diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, sdo
subordinadas as regularidades historicas (veja o carater dos gregos ¢ 0 nosso). Toda a
peculiaridade do psiquismo do homem esta em que nele sdo unidas (sintese) uma e
outra histéria (evolugdo + historia). (VIGOTSKI, 2000, p. 24)

Conforme Mahn (2019, p. 4), para estudar a psique humana e seus sistemas, “Vigotski

se apoia fortemente em Marx e Engels e desenvolve uma abordagem metodologica que analisa
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fendmenos como processos, como sistemas dindmicos nos quais a unificagdo com outros
processos e sistemas ¢ central para o desenvolvimento” (tradugio livre).'

Nesse sentido, Prestes (2010) considera que:

O mais importante para Vigotski, ao elaborar a concepgdo historico-cultural, era
desvendar a natureza social das fungdes psiquicas superiores especificamente
humanas. Para ele, a psiqué humana ¢ a forma propria de refletir o mundo, entrelagada
com o mundo das relacdes da pessoa com o meio. Por isso, as peculiaridades do que
¢ refletido pela psiqué podem ser explicadas pelas condi¢des e visdes de mundo do
ser humano. Vigotski ndo negava a importancia do biologico no desenvolvimento
humano, mas afirmava que €, ao longo do processo de assimilacdo dos sistemas de
signos, que as fungdes psiquicas bioldgicas se transformam em novas fungdes, em
fungdes psiquicas superiores. Para ele, todo processo psiquico possui elementos
herdados biologicamente e elementos que surgem na relagdo e sob a influéncia do
meio. No entanto, as influéncias podem ser mais ou menos significativas para o
desenvolvimento psicoldgico, dependendo da idade em que ocorrem. (PRESTES,
2010, p. 36)

A perspectiva histérico-cultural explica como a constituicdo bioldgica (genética),
cultural e social contribuem de forma dialética para o desenvolvimento humano. De acordo com
Gomes e Aratjo (2019, p. 443), “do ponto de vista epistemologico, a Teoria Historico-Cultural
adota uma perspectiva genética de andlise do desenvolvimento humano” trabalhando com
quatro dominios genéticos: filogénese (estudo genético da espécie humana), ontogénese (estudo
genético do ser humano), sociogénese (estudo da histéria cultural do homem) e microgénese?’

(estudo de um grupo cultural especifico).

A analise de aspectos relativos a génese dos processos psicoldgicos indica que
Vigotski considerou o curso do desenvolvimento humano como produto da interagio
de quatro planos fundamentais: a filogénese, que consiste na heranca genética dos
individuos de uma determinada espécie. Ela confere a espécie base biologica que é
refletida no desenrolar da ontogénese. Esta consiste no desenvolvimento do individuo
de uma dada espécie animal ao longo do seu ciclo vital. A sociogénese é a experiéncia
com os produtos de uma determinada cultura, aspecto que implica homogeneizagio
deterministica das sociedades humanas, uma vez que todos os individuos de uma certa
comunidade cultural estdo expostos as mesmas contingéncias culturais. Por fim, a
microgénese,*! se atém aos processos de aprendizagem pontuais e idiossincraticos que
s30 os focos de convergéncia dos outros trés planos e se complementam ao longo do
desenvolvimento humano. Esta ¢ a porta para o ndo-determinismo na Teoria

19 Texto original: To study the human psyche and its systems, Vygotsky relies heavily on Marx and Engels and
develops a methodological approach that analyzes phenomena as processes, as dynamic systems in which
unification with other processes and systems is central to development.

20 De acordo com Gomes e Aratijo (2019, p. 444), micro ndo quer dizer pequeno, mas sim que o foco estd
estabelecido e que o fendmeno sera estudado num tempo histérico definido, mas constantemente em movimento.

21 £ imprescindivel esclarecer que, embora Vygotsky tenha se preocupado em identificar geneticamente as
minucias do desenvolvimento infantil, segundo Tomio, Schroeder ¢ Adriano (2017, p. 37), o termo microgénesis
foi cunhado por Werner, ha 50 anos (FLYNN; PINE; LEWIS, 2006), para descrever o método denominado of the
microgenetic experimental tradition in psychology (VALSINER, 2005, p. 11), e retomado por Wertsch (1978)
como analise microgenética na pesquisa historico-cultural.
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Historico-Cultural, pois os outros trés ambitos genéticos, em suas ’deﬁnigées, trazem
a marca dos determinismos bioldgico ou social. (SOUZA JUNIOR; CIRINO;
GOMES, 2010, p. 124, grifos dos autores)

Para explicar de forma resumida como Vigotski aborda estes dominios e a relagdo com
o materialismo histdrico e dialético de Marx e Engels, argumenta-se que “a partir da evolugao
das espécies, ocorre um momento de ruptura quando a espécie homo desenvolve novas
capacidades que lhe permitem transformar a natureza pelo trabalho, criando suas proprias
condi¢des de existéncia” (PINO, 2000, p. 51). Ainda de acordo com Pino (2000), o momento
de ruptura ndo interrompe o processo evolutivo, mas da ao homem o comando da propria
evolugdo. A histéria do homem ¢ a histdria desta transformacgao, a qual traduz a passagem da
ordem da natureza a ordem da cultura — o que nos remete ao desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores, ou seja, a transformacao da natureza pelo homem em atividades e produtos
que servirdo para alterar seu modo de vida, inclusive, produzindo uma cultura em torno da

matéria produzida:

As fungdes bioldogicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais, mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na histéria humana.
Afirmar que o desenvolvimento humano ¢é cultural equivale, portanto, a dizer que é
historico, ou seja, traduz o longo processo de transformagdo que o homem opera na
natureza e nele mesmo como parte dessa natureza. Isso faz do homem o artifice de si
mesmo. (PINO, 2000, p. 51)

A partir do desenvolvimento genético e na relagdo com o meio, 0 homem se constitui
culturalmente, ou seja, transforma a natureza e ¢ transformado por ela, ao ressignificar objetos
e acoes por meio de atividades conscientemente orientadas, sendo este o diferencial entre
homens e animais. Embora o biologico e o cultural estejam presentes em todos os dominios
genéticos, ¢ no quarto dominio, a microgénese, que conseguimos respaldo para nossa

investigagdo. De acordo com Gomes (2020):

Vigotski se dedica ao quarto dominio antes de morrer, ao rejeitar a visdo determinista
de desenvolvimento humano, tanto bioldgico quanto cultural, e, assim, procura
compreender as idiossincrasias, o inesperado, as particularidades de cada grupo
cultural ou comunidade cultural, aproximando-se dos estudos antropoldgicos de sua
época. (GOMES, 2020, p. 42)

Por meio da microgénese, podemos investigar um grupo cultural, os surdos, com énfase
em suas diferengas e peculiaridades, que fazem deles um grupo cultural distinto do grupo de

pessoas ouvintes. Conforme Goées (2000):
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A andlise microgenética ¢ uma forma de constru¢do de dados que requer atengdo a
detalhes e recorte de episddios interativos, sendo o exame orientado para o
funcionamento dos sujeitos focais, as relagdes intersubjetivas e as condigdes sociais
da situagdo, resultando num relato minucioso dos acontecimentos. (GOES, 2000, p.
9)

A microgénese nos possibilita abordar as necessidades e particularidades préoprias do
grupo de pessoas surdas, foco do presente trabalho, ao se propor a investigar a constru¢ao da
subjetividade de um aluno surdo no processo de escolariza¢do. Desta forma, abordamos os
conceitos da Teoria Historico-Cultural de que Vigotski faz uso e como podem ser aplicados na
educacao de surdos.

E fato que Vigotski iniciou estudos sobre Defectologia com pessoas cegas, surdas, ou
ainda com pessoas surdas e cegas, descritos e explicados no livro V, do conjunto de suas Obras
Escogidas - Fundamentos da Defectologia. Embora suas proposi¢des estejam voltadas para
estes grupos como “anormais” ou “crianc¢a com defeito”, uso comum dessas denominagdes para
a época em que o texto foi escrito, Vigotski ndo estuda tais pessoas com o olhar de quem nio ¢
capaz, pelo contrario, as estuda a partir das possibilidades de desenvolvimento que poderiam
acontecer. E com o mesmo olhar que ele faz uso do termo Defectologia, ao estudar o
desenvolvimento da crianga “anormal”, porém ¢ necessario enfatizar que o termo utilizado por
Vigotski equivale, hoje, ao que se denomina de Educagdo Especial ou Educagdo da Pessoas
com Deficiéncia (GARCIA, 2015).

Ao longo da histéria da Educagdo Especial e mesmo atualmente, nos moldes da
educagdo inclusiva, € possivel ver a recorrente mudancga de termos para identificar as pessoas
que apresentam diferencas marcantes. Todavia, por trds de cada termo ou cada expressao, ha
um historico, um pesquisador ou um movimento que busca classificar ou denominar essas
pessoas com o objetivo de entendé-las, a fim de elaborar uma proposta clinica ou educativa.
Segundo Garcia (2015), a grande contribuicdo de Vigotski para a educacdo especial ocorreu
nas décadas de 1920 e 1930, quando teceu criticas contundentes a escola especial de sua época,
tendo como convicgdo a necessidade de a escola ofertar um trabalho em condicdes diferentes
as existentes, priorizando-se o desenvolvimento e a educacao.

Com base nos volumes das suas Obras Escogidas, edi¢ao espanhola, fizemos a selecao
das seguintes tematicas que marcam as contribuigdes de Vigotski na educagao dos surdos e que
serdo abordados neste Capitulo, a saber: (i) A Defectologia e seu objeto de estudo; (ii)
Compensacao e Supercompensagao; e (iii) Os surdos e o desenvolvimento cultural por meio

das linguagens em uso.
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Os textos serdo analisados nas proximas sessdes, no sentido de se compreender, por
meio dos estudos de Vigotski, o papel da unidade fala-pensamento no desenvolvimento

humano. E mesmo a “teoria de compensac¢ao”, que Vigotski aborda nos seus escritos.

2.2 AS CONTRIBUICOES DE VIGOTSKI NO ESTUDO DAS PESSOAS COM
DEFICIENCIA E PARA A EDUCACAO DE SURDOS

2.2.1 A Defectologia e seu objeto de estudo

A partir da perspectiva historico-cultural de Vigotski, ¢ possivel encontrar conceitos que
incidem diretamente na educagao dos surdos nos tempos atuais dos séculos XX ¢ XXI, inclusive
a relevancia de seus escritos para a compreensao acerca da pessoa surda, o intérprete de Libras
e o professor ouvinte na sala de aula como um ambiente onde se produz cultura. A propria
constitui¢do social e cultural do aluno surdo, embora inserido no mundo dos sons e com a
linguagem oral dos ouvintes, possui uma propria cultura surda, por meio da Lingua de Sinais e
de aspectos visuais, que atendem as peculiaridades da auséncia de audicao.

Ao propor um estudo da Defectologia moderna, Vigotski (1929/2021) faz uma critica
ao conceito antigo e ultrapassado, que se dedicava ao estudo das pessoas ditas “anormais”, ou
estudo do defeito, com base em concepgdes puramente quantitativas, como por exemplo: “a
escala métrica”, desenvolvida por Alfred Binet (1857-1912)%2 ¢ o “perfil”, de Grigor Ivanovich
Rossolimo (1860-1926).%* De acordo com Vigotski (1929/2021), esses métodos conseguiam
determinar o grau de insuficiéncia do intelecto, mas ndo a propria deficiéncia nem a estrutura
interna da personalidade, que ¢ caracterizada pela deficiéncia.

O estudo da defectologia proposto por Vigotski rompe com a nocdo de
defeito/deficiéncia como limitagdo puramente quantitativa do desenvolvimento. Desse modo,
afirma que, assim como a Pedagogia e a Psicologia infantil da época, a Defectologia considera
que a crianga nao ¢ um adulto em miniatura, ou seja, “a crianga, cujo desenvolvimento ¢
complicado pelo defeito, ndo ¢ simplesmente uma crianca menos desenvolvida que seus

coetaneos normais, mas desenvolvida de outro modo” (VIGOTSKI,1929/2021, p. 148, grifos

do autor).

22 Psicologo francés. Ele se interessou pelos problemas da oligofrenia e fundou os principios do trabalho com

criangas com retardo mental (VIGOTSKI, 1929/2021).

23 Médico psiquiatra soviéticoe neurologista, que também trabalhou no campo da Psicologia infantil e da
Defectologia. Para o estudo das particularidades psicologicas individuais das criancgas, elaborou a metodologia dos
chamados “perfis psicologicos” (VIGOTSKI, 1929/2021).
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E deixa claro nos seus escritos que, tanto as pessoas surdas quanto aquelas cegas nao
podem ser tidas como “normais”, pois, segundo o tedrico, € necessario se entender tudo o que
esta vinculado a visdo, a fala e a audigdo, inclusive a propria formagdo da personalidade da

crianca e os meios diferenciados que permitem sua formagao.

Assim como a passagem do engatinhar para a marcha ereta e do balbucio para a fala
¢ uma metamorfose, uma transformagao qualitativa de uma forma em outra, a fala da
crianca surda-muda e o pensamento do imbecil sdo fun¢des qualitativamente distintas,
em comparagdo ao pensamento ¢ a fala de criangas normais. (VIGOTSKI, 1929/2021,
p. 150)

Para exemplificar, Vigotski afirma que, do mesmo jeito que o oxigénio e o hidrogénio
quando se misturam ndo formam um gés, mas a agua, a personalidade da crianca deficiente ¢
qualitativamente diferente da simples soma das fungdes e das propriedades subdesenvolvidas.
Portanto, a importancia de estudar o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia ¢ dupla:
encontrar o papel que a insuficiéncia organica desempenha no processo de desenvolvimento e
na formacgao da personalidade da crianga. Sendo assim, a tese central da Defectologia proposta
por Vigotski ¢ de que a deficiéncia cria estimulos para elaborar uma compensagao, ou seja, se
por um lado a deficiéncia é tida como o minimo, a limita¢do, a fraqueza, a diminui¢dao do
desenvolvimento, por outro lado, devido ao surgimento das dificuldades, estimula um avango

alto e intensificado.

O postulado central da defectologia contemporanea ¢é o seguinte: todo defeito cria os
estimulos para a realizagdo de compensacao. Por isso o estudo dindmico da crianga
defectiva ndo pode limitar-se ao ndo estabelecimento do grau e da gravidade da
insuficiéncia, mas inclui obrigatoriamente a consideragdo dos processos
compensatorios, isto ¢, substitutos, superestruturados e niveladores, no
desenvolvimento e comportamento da crianga. (VIGOTSKI, 1929/2021, p. 153)

Portanto, o objeto de estudo da Defectologia ndo € o grau e o nivel da deficiéncia que a
crianga possui, mas como se desenvolve a partir da sua diferenca, das suas peculiaridades e que
meios ou alternativas podem ser desenvolvidas ou aplicadas para que a crianga compense 0 que
lhe ¢ insuficiente em comparagdo a outras criangas. “ (...) para a Defectologia, o objeto ndo ¢

a insuficiéncia em si, mas a crianga acometida por ela” (VIGOTSKI,1929/2021, p. 153).

2.2.2 Compensacio e Supercompensacio

Nao distante da discussdo da deficiéncia como uma falha, um defeito, um déficit,

Vigotski propde uma andlise em que vé€ a deficiéncia por um lado positivo, sendo parte da
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formagao da personalidade das pessoas, através de um processo de “compensagdo do defeito”

por caminhos alternativos, superando a dificuldade causada pela deficiéncia:

(...) Se por um lado o defeito ¢ uma deficiéncia e atua diretamente como tal,
produzindo falhas, obstaculos, dificuldades na adaptag@o da crianca, por outro lado,
exatamente porque o defeito produz obstaculos e dificuldades no desenvolvimento e
rompe o equilibrio normal, ele serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos
alternativos de adaptacdo, indiretos, os quais substituem ou superpdem funcdes que
buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o sistema de equilibrio rompido a
uma nova ordem. (VIGOTSKI, 2011, p. 869)

Para entendermos melhor como ele elaborou o conceito de compensac¢ao do defeito ¢
como contribui nos estudos da educagdo de pessoas com deficiéncia na contemporaneidade, ¢
necessario nos atentarmos que, para a formulagdo do conceito na Teoria Historico-Cultural,
Vigotski recebeu contribui¢cdes das ideias do psicanalista e filosofo austriaco Alfred Adler
(1870-1937),%* que se dedicou a Psicoterapia e que aborda a nogdo de compensagio na
formacdo da personalidade, e do psicélogo Alemio William Stern (1871-1938).%° Entretanto,
Vigotski estava em um contexto histérico diferente desses autores, pois sua énfase era a
construcdao de uma Defectologia moderna. Ao reelaborar o conceito de compensacdo, Vigotski
discute as ideias de Adler e Stern propondo um olhar diferente ¢ mais abrangente do termo
compensacao.

Neste sentido, Vigotski discute o conceito de compensagao e as ideias de Adler no texto
El defecto y la compensacion, escrito em 1924 e publicado em 1927. De acordo com Dainez e
Smolka (2014), Vigotski se entusiasmou com a teoria de Adler, por estar vinculada aos circulos
da social-democracia alemd e a teoria do materialismo historico-dialético, além de trazer
contribuigdes da area da Pedagogia. Dainez e Smolka (2014, p. 1.099), afirmam que, para Adler
“a compensagao esta relacionada a ideia de equilibrio/adequagido/acomodacgdo do individuo ao
meio.” Desta forma, a compensagdo para Adler esta atrelada ao contexto de vida social e da
superagao das dificuldades que a pessoa encontra no meio em que vive, tendo o sentimento de
inferioridade um papel fundamental neste processo, servindo de impulso para a busca da

superacao, adequacao e acomodacao do individuo ao meio. Conforme Dainez e Smolka (2014):

Enquanto, se para Adler a compensagao ¢ uma luta impulsionada subjetivamente pelo
sentimento de inferioridade, para Vigotski, a compensagao condiz com a produgdo de
uma luta social que esté relacionada com o modo como o meio social se organiza para
receber a crianga com deficiéncia e a forma de orientacdo das praticas educacionais.
(DAINEZ; SMOLKA, 2014, p. 1.102)

24 Psiquiatra e psicologo austriaco, que fundou a escola de Psicologia individual (Psicologia da personalidade).

25 Psicologo alemio, que trabalhou no campo da Psicologia infantil e diferencial.
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Ja a ideia de supercompensacdo ¢ formulada por Stern, desenvolvida também por Adler
e, de acordo com Vigotski (1924/2021), ¢ baseada em experimentos médicos, principalmente
no que diz respeito a criacao de vacinas. No corpo humano, os gldobulos brancos que sao nosso
sistema de defesa contra doengas, ao combater certos tipos de virus, se alteram, se fortalecem,
se recuperam e tornam imunes a nova contamina¢do do mesmo virus. Ou seja, os globulos
brancos sao um exemplo de supercompensa¢do principalmente porque conseguem superar a
doenga se tornando ainda mais fortes do que no inicio. Nesta visdo, notamos que a teoria da
supercompensac¢ao ¢ formulada levando-se em consideragdo apenas os aspectos bioldgicos
para a promog¢ao da compensacao, nao considerando os aspectos sociais e culturais, importantes
para a superacao da deficiéncia.

Para Vigotski (1924/2021), o processo de compensacdo € supercompensacao em
criancas com deficiéncia ndo aparece simplesmente pela insuficiéncia da funcdo ou
desaparecimento de uma fung¢do organica, mas tende a aparecer por meio de um exercicio de
estimulacdo. Neste ponto, Vigotski afirma que a teoria da personalidade possui uma influéncia
de Marx e de Adler, por unir duas caracteristicas importantes: a primeira, se refere a dialética e
a segunda estd na base social da psicologia da personalidade. Pensando dialeticamente, Adler
afirma que “o desenvolvimento da personalidade se move pela contradi¢do; o defeito, a
inadaptagdo e o sentimento de inferioridade ndo sdo apenas o menos, a insuficiéncia, uma
valoragdo negativa, mas também um estimulo para a supercompensa¢ao” (VIGOTSKI,
1924/2021, p. 59). Ja a lei psicoldgica da personalidade de Adler inclui a Psicologia
principalmente com referéncia ao sentimento de inferioridade como preponderante no
pensamento de superacao.

Vigotski (1924/2021) destaca que Adler e Stern, baseando-se na teoria da compensacao,
tinham como premissa: “O que ndo me mata me fortalece”, sendo a compensa¢d@o um caminho
alternativo para as fungdes interrompidas. No entanto, conforme alerta, em qualquer processo
de luta e superacao a compensacao também pode ter dois resultados extremos: vitdria e derrota,
ou seja, o resultado do processo de compensacdo depende de muitas causas, mas
fundamentalmente da correlagdo entre o grau de insuficiéncia e a riqueza do fluxo

compensatorio:

O desenvolvimento dificultado por um defeito constitui um processo (orgénico e
psicoldgico) de criagdo e recriagdo da personalidade da crianga, e tem por base a
reestruturacdo de todas as fungdes de adaptagdo, a formagdo de novos processos
superestruturados, substitutos, niveladores, que sdo gerados pelo defeito, e o trilhar de
novos caminhos confluentes de desenvolvimento. (VIGOTSKI, 1924/2021, p. 157)
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Para Vigotski (1924/2021), embora a origem do conceito de compensagdo de defeitos
fosse diretriz, naquela época, para o desenvolvimento da crianca com deficiéncia de algum
orgdo ou fungdo, € preciso ter em mente que o desaparecimento de fungdes gera novas
formagdes que representam a reacao de personalidade ao defeito e compensagdo no processo
de desenvolvimento. Assim, o processo de formagdo da personalidade e de compensagdo se da
de maneira diferente, dependendo da deficiéncia que a crianga possui. A crianga cega ou surda
pode alcangar o mesmo desenvolvimento intelectual que a nao deficiente, tendo recursos visuais
e/ou sonoros e linguisticos apropriados. Ja em criangas com outros tipos de deficiéncia ou
insuficiéncia de fung¢des, no entanto, isso ocorre por um caminho diferente, com outros meios,
sendo importante que o professor esteja atento e/ou conhecga as peculiaridades deste caminho,
inclusive para criancas cegas, surdas ou surdocegas.

O que Vigotski destaca ¢ que o processo de compensacdo ndo surge apenas devido a
uma necessidade organica, mas também de adaptacdo sociocultural, intimamente ligada a
formagao da personalidade da crianca, ou seja, “(...) ndo € o defeito que, por si so, resolve o
destino da personalidade, em ultima instancia, mas suas consequéncias sociais, sua realizagao
sociopsicoldgica” (VIGOTSKI, 1924/2021, p. 62). Portanto, rejeita a ideia da compensacao e
supercompensag¢ao tendo como base apenas a superagdo organica e bioldgica da pessoa, uma
vez que estdo associadas a uma abordagem naturalista do desenvolvimento humano, retirando
a importancia historica, social e cultural como preponderantes para o desenvolvimento da
personalidade da crianca. Dainez e Smolka (2014) afirmam que Vigotski trouxe como
metodologia da educagdo social a compensacao social, cujo principio € a inser¢do da pessoa
com deficiéncia na vida laboral, nos diferentes espagos de atividade do cotidiano, e este
pressuposto ancora a contraposi¢cao a um ensino embasado no defeito organico.

Segundo Vigotski (1929/2021, p. 177), “na medida em que o desenvolvimento organico
se realiza num meio cultural, ele se transforma num processo biologico, historicamente
determinado.” Assim, o desenvolvimento da linguagem nas criangas pode ser um bom exemplo
da fusdo dos dois niveis de desenvolvimento: o natural e o cultural. Para o tedrico, “a cultura
da humanidade foi criada sob condi¢des de certa estabilidade e constancia do tipo biologico
humano” (VIGOTSKI, 1929/2021, p. 177). Isso quer dizer que, em uma visdo macro, as
condi¢des sociais nao foram pensadas para as pessoas com deficiéncia, sendo necessarias
adaptagdes que contemplem esse publico. Neste sentido, Vigotski (1924/2021) destaca que a
funcao da educagdo ¢ a criacdo de novas formas de desenvolvimento, ou seja, a escola deveria

fornecer as pessoas com deficiéncia o necessario para que elas se desenvolvessem, a fim de
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compensar a deficiéncia, por meio de adaptagdes, recursos e instrumentos alternativos,

possibilitando uma cultura gerada a partir da deficiéncia.

Quando surge diante de nds uma crianga que se afasta do tipo humano normal, com o
agravante de uma deficiéncia na organizacdo psicofisioldgica, imediatamente, mesmo
aos olhos de um observador leigo, a convergéncia dd lugar a uma profunda
divergéncia, uma discrepancia, uma disparidade entre as linhas natural e cultural do
desenvolvimento da crianca. Por si s6, entregue a seu desenvolvimento natural, a
crianca surda-muda nunca aprenderd a falar, a cega nunca dominara a escrita. Aqui a
educagdo surge em auxilio, criando técnicas artificiais, culturais, um sistema especial
de signos ou simbolos culturais adaptados as peculiaridades da organizagéo
psicofisioldgica da crianca anormal. (VIGOTSKI, 1924/2011, p. 867)

Vigotski (1924/2021) afirma, ainda, que as criangas cegas ou surdas, do ponto de vista
pedagogico, podem ser, por razdes de principio, equiparadas a uma crian¢a “normal” em
questdes de potencialidade de desenvolvimento do intelecto; que podem alcangar o mesmo
nivel de aprendizagem que a crianga normal alcanga, no entanto, o fazem de maneira diferente,
por um caminho diferente, com meios diferentes. Evidentemente que o tedrico afirma ter
diferengas na educacdo das criangas cegas e das criancas surdas, mas tais diferencas se

manifestam na forma peculiar de como tém acesso a informacao e a educagao.

Nao se pode supor que, teoricamente, elimina-se qualquer diferenca entre a educagéo
da crianga cega, surda e normal. Nao se pode porque, na realidade, essa diferenca
existe ¢ da sinais de sua existéncia. Toda a experiéncia historica da Pedagogia para
surdos e da tiflopedagogia fala disso. E necessario ainda levar em consideragdo as
especificidades do desenvolvimento da crianga com defeito. (VIGOTSKI, 1924/2021,
p. 74)

A contribui¢do do conceito de compensacdo que Vigotski nos traz, embora tenha se
embasado na discussdo de outros teodricos como Adler e Stern, parte de uma visdo em que a
compensagao social do defeito esta relacionada a um modelo de educagdo que auxilie os alunos
com deficiéncia a superar a deficiéncia por meio de caminhos alternativos. Tais caminhos sdo
os instrumentos ou meios que auxiliam a pessoa com deficiéncia no desenvolvimento pessoal,
social, educacional e cultural, levando-se em consideracdo a deficiéncia que a pessoa possui,
sendo aspectos essenciais para a formagao da personalidade da crianga com deficiéncia.

Para Vygotsky (1924/2012), um modelo de educagdo que se oriente a partir da
deficiéncia ndo deve ser realizado em escolas especiais, tendo como premissa de que os alunos

com deficiéncia serdo rotulados como aqueles que ndo conseguem se desenvolver:

Orientar-se para a norma, banir por completo tudo o que agrava o defeito e o atraso —
este € o objetivo da escola. Ndo deve ser constrangedor estudar 14 e em suas portas
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ndo deve estar escrito: “Perca toda a esperanca, vocé€s que entram aqui.”
(VYGOTSKY, 1924/2012, p. 93, tradugio livre)*

O autor defende que “o ensino ‘especial’ deve perder o seu carater ‘especial’ e entdo
passar a fazer parte do trabalho educativo comum” (VYGOTSKY, 1924/2012, p. 93, traducao
livre).?” Ainda segundo o tedrico (1924/2012), a compensagio ndo deveria ser vista como um
suprimento a educagdo das pessoas com deficiéncia e muito menos como um tipo de filantropia
ou caridade social na Educagdo, mas como um direito em um ambiente comum a todas as
pessoas, por meio de caminhos alternativos ou, pode-se dizer, por caminhos acessiveis. Isso
fica claro quando Vigotski (1924/2021, p. 50, grifos do autor) critica as ideias de educacao do
ocidente (norte-americana), ao citar que “l1a, estes sdo problemas de caridade social e, para nos,
se trata de questdes de educacao social.”

Enfim, é possivel constatar que, para Vigotski, a problematica da deficiéncia e da
compensagdo deve ser deslocada da ordem do organico, do patoldgico e natural, e colocada
como um problema no campo da Educagdo, com o foco nos processos sociais de
desenvolvimento, de formagao da personalidade e considerando a escola como responsavel por
fornecer meios de compensar a deficiéncia. Além disso, Vigotski amplia nossa visdo para a
importancia da relacdo todo-parte e parte-todo, ou seja, a formagao da personalidade da crianca
com deficiéncia se constitui na deficiéncia, ndo como falta, mas como potencialidade, ¢ a
deficiéncia influencia na formag¢ao da personalidade, direcionando caminhos indiretos como
subsidios para o seu desenvolvimento e aprendizagem: esta ¢ a dialética que constitui a pessoa
como um todo, pensando nas condi¢des de vida e educacdo recebidas, na complexidade de seu

funcionamento e nas suas possibilidades.
2.2.3 Os surdos e o desenvolvimento cultural por meio das linguagens em uso
Embora Vigotski ndo traga em seus escritos, de forma clara, o conceito de cultura, o

autor associa a cultura ao social e versa como a historia do desenvolvimento cultural passa pela

relagdo com o meio, com o social, sendo o ser humano formado a partir do momento em que

26 Texto original: Orientarse hacia la norma, desterrar por completo todo lo que agrava el defecro y el retraso - esto
es el objetivo de la escuela. No debe ser vergonzoso estudiar ahi y sobre sus puertas no tiene que estar escrito:
“Perded toda esperanza los que aqui entrais”.

27 Texto original: La ensefianza “especial” debe perder su cardcter “especial” y entonces pasard a ser parte de la
labor educativa comuin.
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transforma a natureza e produz significacdes para suas atividades sociais, sendo este um
processo dialético (em movimento).

De acordo com Gomes, Dias e Vargas (2017, p. 119), “o entendimento de cultura em
Vigotski passa pelas caracteristicas culturais de todo Homo Sapiens, relacionando estagios de
desenvolvimento com as tecnologias desenvolvidas nas sociedades, ou seja, faz uma intima
relacdo entre mente e cultura.” Neste sentido, as autoras afirmam que o termo cultura aparece

na obra de Vigotski de trés modos distintos:

1. Cultura ¢ definida como produtos e processo de criacdo nos textos de psicologia da
arte ¢ de pensamento ¢ palavra, em que cle faz referéncias as obras de Tolstdi e
Dostoiévski; 2. Para entender o funcionamento das fung¢des psicologicas superiores,
cultura aparece de duas formas: como uma construgdo “historico-cultural” e como
“desenvolvimento cultural”; 3. Encontram-se termos como “povo cultural” em
contraposi¢do a “povo primitivo”; ambos estdo relacionados ao termo “histdrico-
cultural”. Temos que entender o uso dos termos “primitivo” e “histérico-cultural” na
perspectiva da época da Revolucdo Russa. Houve principalmente na literatura e na
arte uma tentativa de volta popularizada ao primitivismo, considerando-o natural e
superior ao cultural, visto como artificial. Vigotski vai contra isso e assume uma
quarta concepcdo de cultura que pressupde que “a psicologia do homem cultural ndo
¢ superior nem inferior, mas diferente da de um homem primitivo, assim como a
psicologia de um adulto ¢ diferente da de uma crianga, especialmente uma crianga nao
escolarizada. (GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 119)

E notavel que, na perspectiva genética de analise, Vigotski afirme que ja na filogénese
ha uma constituigdo das caracteristicas do social/cultural, e que na ontogénese essas
caracteristicas sobressaem, nao repetindo a filogénese, mas trazendo outras evolugdes que

permitem entender a importincia do social para o desenvolvimento das func¢des superiores:

A palavra social em aplicagdo no nosso caso tem muitas significagdes: 1) mais geral
—todo cultural é social; 2) sinais — fora do organismo, como instrumento, meio social;
3) todas as fungdes superiores constituiram se na filogénese, ndo biologicamente, mas
socialmente; 4) mais grosseira — significagdo — os mecanismos dela sdo uma cdopia do
social. Elas sdo transferidas para a personalidade, relagdes interiorizadas de ordem
social, base da estrutura social da personalidade. (VIGOTSKI, 1931-2000, p. 26)

Desta forma, o homem produz o conhecimento a partir do momento em que estd em
contato com o0 meio, com a natureza, € com outros da sua espécie, quando sdo geradas
experiéncias que sao vivenciadas e transmitidas aos demais e, ao socializar o conhecimento, o
seu modo de vida ¢ transformado, gerando novas culturas a partir da atividade humana
socialmente planejada. Em Vigotski (2009), o conceito de atividade refere-se “a atividade
especificamente humana, conscientemente orientada, que s6 se tornou possivel no ambito das

relacdes sociais, e emergiu na historia, mediada por instrumentos e signos” (p. 11).
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Para Vigotski (2011, p. 864), “a cultura também ¢ produto da vida em sociedade e da
atividade social do homem e, por isso, a colocagdo do problema do desenvolvimento cultural
janos introduz diretamente no plano social do desenvolvimento.” Conforme Pino (2000), neste
enunciado tao simples, Vigotski estd afirmando duas coisas: que a cultura ¢ uma “producao
humana” e que esta producao tem duas fontes simultaneas: a “vida social” e a “atividade social
do homem”.

Pino (1995) afirma que o homem, ao agir sobre a natureza, com a ajuda de instrumentos
técnicos e semioticos, a transforma em producdes culturais, ao mesmo tempo em que ele se
transforma adquirindo saberes. Portanto, os instrumentos técnicos e semioticos caracterizam a
atividade humana, sendo os instrumentos técnicos aqueles diretamente ligados a relagdo

produtor-produto, ou mesmo, sujeito-objeto, ou seja, ¢ a produgcdo de artefatos e de

conhecimentos por meio da atividade. J& os instrumentos semidticos:

(...) sdo produgdes altamente inventivas que, através de processos de substituicdo ou
representacionais (uma espécie de “jogo de simulagido”), permitem ao homem conferir
ao real outra forma de existéncia: a existéncia simbolica. Isto torna o real cognoscivel
e comunicavel. Gragas a invengdo de sistema de signos, particularmente o linguistico,
0 homem pode nomear as coisas ¢ as suas experiéncias (dizer o que elas sdo e pensa-
las); compartilhar estas experiéncias com os outros e inter-relacionar-se com eles,
afetando seus comportamentos e sendo por eles afetado; transformar-se ele mesmo e
desenvolver diferentes niveis de consciéncia a respeito da realidade social-cultural e
de si. (PINO, 1995, pp. 32-33)

Assim, € na relagdo fala-pensamento que reside o principal instrumento de producdo
cultural, a linguagem. Ainda conforme Pino (1995), a inven¢ao de sistemas de signos ¢ a mais
importante de todas das producdes humanas, pelo papel que desempenha na constitui¢do e
evolucdo social e cultural dos homens. Neste sentido, a constru¢do de uma linguagem propria
dos surdos ¢ fundamental, pois a linguagem ¢ um importante instrumento semiotico para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores que nos constituem como humanos e
possibilitam a producao de sentidos do mundo e de n6s mesmos.

Vale destacar que, antes do século XVI, os surdos eram tidos como pessoas primitivas,
sem uma perspectiva educacional. Segundo Goldfeld (2002), os surdos comegaram a ser tidos
como pessoas com potencial para a educacgdo a partir do século XVI, com Girolamo Cardano

afirmando que os surdos poderiam ser educéveis e instruidos. Lacerda (1998) nos informa que:

Nas tentativas iniciais de educar o surdo, além da atengdo dada a fala, a lingua escrita
também desempenhava papel fundamental. Os alfabetos digitais eram amplamente
utilizados. Eles eram inventados pelos proprios professores, porque se argumentava
que se o surdo ndo podia ouvir a lingua falada, entdo ele podia 1&é-la com os olhos.
Falava-se da capacidade do surdo em correlacionar as palavras escritas com os
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conceitos diretamente, sem necessitar da fala. Muitos professores de surdos iniciavam
o ensinamento de seus alunos através da leitura-escrita e, partindo dai,
instrumentalizavam-se diferentes técnicas para desenvolver outras habilidades, tais
como leitura labial e articulagdo das palavras. (LACERDA, 1998, p. 69)

Podemos comparar os surdos que ndo tém acesso a linguagem ou a formas alternativas
de linguagem as criancas primitivas. Vigotski (1924/2021) salienta que a crianga primitiva ¢é
uma crian¢a que nao se submeteu ao desenvolvimento cultural. Para ele, a psique primitiva ¢
saudavel e isso distingue o primitivismo ¢ a fraqueza mental. Neste sentido, salienta que
“fraqueza mental” ou “deficiéncia intelectual” ¢ o resultado do defeito organico; o seu
desenvolvimento intelectual natural ¢ limitado e, como consequéncia, em geral ndo cumpre
totalmente o desenvolvimento cultural. Ja a crianga dita “primitiva” ndo se desvia da norma em
relacdo ao desenvolvimento natural, seu intelecto pratico pode atingir um nivel muito alto,
apenas ¢ deixado de fora do desenvolvimento cultural. Logo, o primitivo ¢ um tipo puro e
isolado de desenvolvimento natural.

Vigotski (1924/2021, p. 179) chama a aten¢do para o conceito de “primitivismo da
psique infantil”, pois de acordo com ele, “o conceito consiste na contraposi¢do primitivismo-
culturalizacdo. Assim como a defectividade ¢ o polo negativo da aptidao, o primitivismo € o
polo negativo da culturalizagdo.” E afirma: “Pode-se lutar contra o primitivismo, criando-se
novos instrumentos culturais, cuja utilizagdo incorporara a crianga a cultura. Os caracteres de
L. Braille e Dactilologia®® sdo meios poderosissimos para superar o primitivismo” (p. 184).

Embora Vigotski (1929/2021) afirme que a surdez como defeito organico, do ponto de
vista do desenvolvimento e treinamento fisico da crianga, ndo seja uma deficiéncia séria, pois
na maioria das vezes permanece mais ou menos isolada e que sua influéncia direta no
desenvolvimento como um todo ¢ relativamente pequena, o tedrico ressalta que “a mudez
provocada por este defeito, a auséncia da fala humana e a impossibilidade de dominar a
linguagem geram uma das complicacdes mais penosas de todo o desenvolvimento cultural” (
p. 178).

Em conformidade com a Teoria Historico-Cultural, Sacks (2010) afirma que a surdez

pré-linguistica é potencialmente muito mais devastadora que a cegueira:

Os que tém surdez pré-linguistica, incapazes de ouvir seus pais, correm o risco de
ficar seriamente atrasados, quando ndo permanentemente deficientes, na compreensao
da Lingua, a menos que se tomem providéncias eficazes com toda a presteza. E ser
deficiente na linguagem, para um ser humano, ¢ uma das calamidades mais terriveis,

28 Nota-se que Vigotski, naquela época, ndo fazia distingdo entre um codigo linguistico como o Braille e a Lingua
de Sinais, uma vez que utiliza a Datilologia (alfabeto manual) como representante de toda a Lingua de Sinais e
ndo apenas como um aspecto da Lingua.
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porque € apenas por meio da Lingua que entramos plenamente em nosso estado e
cultura humanos, que nos comunicamos livremente com nossos semelhantes,
adquirimos e compartilhamos informagdes. (SACKS, 2010, p. 19)

Em contrapartida, se os surdos tém acesso a uma forma de linguagem, que compense a
perda auditiva e a linguagem oral, proporcionando o desenvolvimento linguistico e cultural,
outra perspectiva pode ser adotada. E fato que Vigotski dava importancia a Lingua de Sinais
como instrumento semiotico e que fosse a favor de um ensino que efetivasse o desenvolvimento
das fung¢des psiquicas superiores e, consequentemente, potencializasse o aprendizado.

Para Vigotski (1929/2021), a surdez ndo cria alteragdes ou atrasos particularmente
graves no desenvolvimento geral, mas todo o desenvolvimento cultural da crianga surda
transcorre de forma diferente da crianca ouvinte. Isso porque os gestos e a visualidade
constituem uma grande influéncia no desenvolvimento da linguagem e, por conseguinte, nas
formas culturais de comunica¢do dos surdos.

Vigotski (2011, p. 869) considera que “o desenvolvimento cultural ¢ a principal esfera
em que € possivel compensar a deficiéncia. Onde ndo ¢ possivel avancar no desenvolvimento
organico, abre-se um caminho sem limites para o desenvolvimento cultural.” Embora se tenha
uma literatura que afirme a existéncia de uma “cultura surda”, tendo como defini¢do a forma
de o sujeito surdo entender o mundo e modificd-lo a fim de torna-lo acessivel e habitavel,
ajustando-o com as suas percepgdes visuais, abrangendo a Lingua, as ideias, as crencgas, os

costumes e os habitos das pessoas surdas (STROBEL, 2009), h4 algumas controvérsias:

Considerar a existéncia de uma cultura propria para surdos e outra para ouvintes €
cindi-los pela diferenciacdo entre ouvir e ndo ouvir e homogeneizar culturalmente, de
um lado, pessoas surdas e, de outro, pessoas ouvintes, com nacionalidades, condi¢des
econdmicas e sociais, posicdo no espago geografico, assim como pertencimento
étnico-racial, idade e sexo muito diferentes. (BUENO; FERRARI, 2013, p. 5)

Mesmo que haja diferentes posicionamentos sobre “cultura surda” e “cultura ouvinte”,
para nos ¢ importante situar a cultura como intimamente relacionada a Lingua e como ela esta
intimamente relacionada a cultura, como uma languaculture (linguagemcultura),?® central para
nos ajudar a compreender a construcao da subjetividade de um aluno surdo bimodal.

Neste aspecto, voltamos a nossa atencao para as interagdes sociais e discursivas em que

a pessoa surda produz sentidos e significados para agdes e objetos enquanto ser humano,

? Linguagemcultura ou linguacultura ¢ um termo que significa que uma Lingua inclui nfo apenas elementos
como gramatica e vocabulario, mas também conhecimentos passados, informagdes locais e culturais, habitos e
comportamentos. O termo foi criado pelo antropélogo americano Michael Agar. (Fonte: Wikipedia)
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consciente de si e dos outros, isto ¢, como uma atividade humana, como Zanella et al. (2007)

defendem:

Toda e qualquer atividade humana foco de investigag@o psicologica requer, para sua
compreensdo e explicacdo, o olhar sobre os sentidos que tém para os sujeitos em
relagdo, olhar esse que considere a indissociabilidade do sujeito, de suas condi¢des de
possibilidades e a realidade histérica do contexto do qual ativamente participam.
(ZANELLA et al, 2007, p. 31)

Para melhor entender a abrangéncia do desenvolvimento cultural é preciso compreender
que as vivéncias — perejivanie, em russo — (PRESTES; TUNES, 2018) possibilitam analisar seu
desenvolvimento por meio de unidades dialéticas que, por um lado, sdo opostas e, por outro, se
constituem como Unidades de Analise: afeto/cognicdo; pessoa/meio; fala/pensamento;
bioldgico/cultural. Para isto, ha que se desenvolver um método proprio de compreensdo deste
desenvolvimento.

De acordo com Prestes e Tunes (2018), Vigotski afirma que método significa
“caminho”, processo e produto, ¢ o alfa e o dmega da investigacdo. Assim, “entende-se por
método o modo de investigacdo ou de estudo de uma parte definida da realidade; é o caminho
do conhecimento que traduz a compreensao de regularidades cientificas em algum campo” (p.
37). Na presente pesquisa, a escolha do campo de investigacdo nos leva a eleger o método da
Unidade de Andlise como o mais propicio para se entender as formas culturais de
manifestagdes da crianga surda, seu desenvolvimento cultural, linguistico e social, suas relagdes
de vivéncia entre seus pares, com as pessoas ouvintes € 0 meio; e a constru¢ao da subjetividade.

De forma sucinta, como abordado, Vigotski criticou as teorias psicologicas de sua
época, principalmente devido ao método adotado por essas teorias. Bernardes (2017) afirma
que ele explicitava a necessidade de se chegar a uma Psicologia geral que superasse as
explicagdes parciais da constituicdo e desenvolvimento psicoldgico. Segundo Vigotski
(1931/2000), ambas as correntes tedricas da antiga Psicologia e mesmo da nova Psicologia,
tinham a mesma atitude analitica na identificacdo das tarefas de pesquisa cientifica, como a
divisdo do todo nos elementos primdrios € na reducdo de formagdes e formas superiores a
inferiores, a partir do desprezo pelo problema qualitativo, sendo este reduzido a diferencas
quantitativas, ou seja, ambas as tendéncias coincidem em um pensamento cientifico que ndo ¢é
dialético. Deste modo, Vigotski, segundo Prestes e Tunes (2018), faz uma distincao entre a

analise que decompde o todo em elementos e a andlise que decompde o todo em unidades:

A analise que decompde em elementos ¢ definida pelo fato de o elemento nao conter
propriedades de um todo. Ja a unidade ¢ definida pelo fato de que € a parte de um todo
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que contém, mesmo que de forma embrionaria, todas as caracteristicas fundamentais
proprias do todo. (PRESTES; TUNES, 2018, p. 40)

Para esclarecer o que sdo as unidades e, de acordo com Prestes e Tunes (2018), Vigotski

exemplifica:

Se tomamos uma formula bioquimica de alguma substancia organica, isso serd uma
analise que decompde em elementos. Se estudarmos a vida, a fisiologia da célula viva
do organismo, isso sera uma unidade, porque a célula viva conserva em si as
propriedades fundamentais do organismo como um todo. Em termos gerais, a unidade
¢ a célula viva, ou seja, ela nasce, se alimenta, metaboliza e morre, se altera, se
transforma e pode também adoecer, etc. Em outras palavras, na pequena célula
lidamos ndo com o elemento, mas com a unidade. (PRESTES; TUNES, 2018, p. 40)

Goldfeld (2002) e Gomes (2020) salientam que Vigotski critica as teorias na década de
1920 e 1930, tanto no campo da Linguistica quanto no campo da Psicologia, pois essas teorias
concebiam a relacdo entre fala e pensamento como iguais ou como independentes, sem ligacao
alguma. Estudava-se o som e o significado separadamente, causando a esterilidade da fonética
e semantica classicas. O estudo do desenvolvimento da linguagem infantil teve como base a
decomposi¢cdo desse desenvolvimento nos seus aspectos sonoros, fonéticos € semanticos
(VIGOTSKI, 1934/2001). Sendo assim, Goldfeld (2002, p. 55) afirma que Vigotski conclui
entdo que “os métodos de andlise da relacdo pensamento e fala estavam errados e prop0os que o
estudo da relagdao entre essas fungdes fosse feito por sua unidade que, ao contrdrio dos

elementos, conserva todas as propriedades basicas do todo.

Acreditamos que substituir este tipo de analise por outra muito diferente é um passo
decisivo e critico para a teoria do pensamento ¢ da linguagem. Teria que ser uma
analise que segmentasse o conjunto complicado em unidades. Por unidade
entendemos o resultado da analise que, ao contrario dos elementos, goza de todas as
propriedades fundamentais caracteristicas do todo e constitui uma parte viva e
indivisivel da totalidade. (VIGOSTSKI, 1934/2001, p. 20, tradugdo livre)3°

De acordo com Mahn (2019), Vigotski —ao propor o estudo da unidade fala-pensamento
— estava pretendendo estudar o sistema de significacdo da fala/pensamento, as relagdes entre
um e outro, € ndo cada um separadamente, como elementos. Salientamos que, quando

apresentamos neste trabalho a abordagem “fala”, estamos nos referindo a todos os processos

30 Texto original: Creemos que sustituir este tipo de anélisis por otro muy diferente es un paso decisivo y critico
para la teoria del pensamiento y el lenguaje. Tendria que ser un analisis que segmentase el complicado conjunto
en unidades. Por unidad entendemos el resultado del analisis que, a diferencia de los elementos, goza de todas las
propiedades fundamentales caracteristicas del conjunto y constituye una parte viva e indivisible de la totalidade.
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envolvidos na recepgdo e produgdo da linguagem, seja oral, visual, escrita ou sinalizada. Isto

porque, como esclarece Mahn (2019):

Vigotski concentra sua pesquisa na unidade como processo, desde o seu inicio quando
os processos de fala e pensamento incluem percep¢do, memoria, atengdo e
generalizacdo; e os processos da fala incluem balbuciar, ouvir sons, usar o gesto de
apontar como um simbolo representando a intenc¢ao de generalizacdo. A generalizagdo
¢ central para falar e pensar desempenhando um papel fundamental em sua unificacao.
Vigotski argumenta que a capacidade de generalizar ¢ a base da qual surge a
capacidade para comunicar significando através da linguagem na interagdo verbal. Por
esse motivo, ele coloca o significado no centro do sistema de fala/pensamento.
(MAHN, 2019, p. 3, tradugio livre)’!

Conforme Gomes (2020):

O significado da palavra, que em seu aspecto psicologico ¢ uma generalizacdo,
constitui um ato do pensamento. Ao mesmo tempo, o significado ¢ parte integrante da
palavra — sem significado a palavra ¢ um som vazio — e deixa de pertencer ao dominio
da fala. (GOMES, 2020, p. 53)

Da mesma forma temos o “sinal” das linguas de sinais como o equivalente a palavra,
considerando que todo sinal ¢ criado a partir de um elemento visual, seja na forma, na agdo ou
na atividade, e que possui um movimento com significado, formando conceitos.

Quando avaliamos a constitui¢do dos sinais da Libras, ¢ fato que o proprio sinal
carregue, além da funcdo comunicativa, os sentidos de toda a historia de seu desenvolvimento
nos contextos de uso da Libras. Um “sinal” nas linguas de sinais ndo ¢ apenas um sinal, mas a
expressdo do pensamento, do sentimento, daquele que se apropria da Lingua e da cultura dos

usudrios, o que demonstra que a Lingua € por exceléncia, social e cultural.

A fim de que se realize o desenvolvimento cultural da crianga defectiva, com
frequéncia, sdo necessarias formas culturais peculiares especialmente criadas. A
ciéncia conhece uma multiplicidade de sistemas culturais artificiais que oferecem
interesse teorico. Do mesmo modo que o alfabeto visual, que ¢ utilizado por toda a
humanidade, criou-se para os cegos um alfabeto tatil de caracteres em pontos. Do
mesmo modo que a fala sonora de toda a humanidade, criou-se a datilologia, isto é, o
alfabeto datilologico e a fala mimico-gestual dos surdos-mudos. Os processos de
dominio e utilizagdo desses sistemas culturais auxiliares se distinguem por sua
marcante peculiaridade, em comparacdo com o emprego dos recursos habituais da
cultura. Ler com a mao, como faz uma crianga cega, e ler com os olhos sdo processos
psicoldgicos diferentes, a despeito de cumprirem a mesma fungdo cultural do

31 Texto original: Vygotsky concentrates his research on unification as a process, starting at its inception when the
thinking processes include perception, memory, attention, and generalization; and the speaking processes include
babbling, attending to sound, using the pointing gesture as a symbol representing intent, and generalization.
Generalization, which is central to both speaking and thinking, plays a key role in their unification. Vygotsky
argues that the ability to generalize is the ground from which arises the capacity to communicate meaning through
language in social interaction. For this reason, he puts meaning at the center of the speaking/thinking system.
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comportamento da crianga e terem, basicamente, um mecanismo fisioldgico similar.
(VIGOTSKI, 1924/2021, pp.178-179)

Notemos que, para Vigotski, as relagdes entre lingua e cultura se encontram no
desenvolvimento cultural da pessoa. Ele destaca o Braille para os cegos e a Lingua de Sinais
para os surdos, e coloca essas linguas no mesmo patamar das linguas orais, ao afirmar que foram
criadas como sistemas culturais artificiais, ou seja, conforme ja abordamos no Capitulo anterior,
a Libras ndo ¢ a lingua natural do surdo, mais ¢ a lingua desenvolvida pelos surdos enquanto
linguagem em uso, assim como as linguas orais sdo a linguagem em uso das pessoas ouvintes.
Outro ponto destacado por Vigotski, ¢ que ele coloca a linguagem como sistemas culturais
auxiliares, quer dizer, ¢ a funcdo mediadora da linguagem enquanto instrumento que, mesmo
as linguas sendo diferentes, elas desempenham o mesmo papel, qual seja, de mediar o
conhecimento e estabelecer relagdes sociais.

Se, no caso das criancas ouvintes, a aquisicao da linguagem se dé nas e pelas relacdes
afetiva, cognitiva, cultural e linguistica com os pais ouvintes, do mesmo modo com as criancas
surdas filhas pais surdos a relagdo de aquisicdo da linguagem também se da. No entanto, a
diferenga entre o primeiro grupo e o segundo ¢ o canal de comunicagdo que, para a familia
ouvinte, ¢ oral auditivo e para a familia surda ¢ visuoespacial e gestual. O que nos chama a
aten¢do ¢ quando os pais sdo ouvintes e o filho ¢ surdo: neste aspecto, a aquisi¢do da linguagem
e o desenvolvimento cultural se mesclam, em alguns pontos, podendo ter defasagem de
desenvolvimento da linguagem pelo surdo na lingua oral e at¢ mesmo na Lingua de Sinais, ja
que o seu ambiente de convivéncia, ou seja, 0 seu meio, ¢ majoritariamente ouvinte e, portanto,
a linguagem em uso ¢ predominantemente a lingua oral. Esta ¢ a questdo que propomos como
objeto de estudo: Como o aluno surdo pertencente a uma familia ouvinte, que estuda numa
escola comum, com pouco acesso a Libras, vai construir conceitos, sentidos e significados dos
contetdos estudados nas e pelas relagdes sociais, por meio da linguagem em uso?

O desenvolvimento da linguagem oral, mesmo em casos de surdos que possuem baixa
audicdo ou que usam aparelhos auditivos, dependera de métodos que incluem anos de
tratamento com fonoaudidlogos para a realizacdo de leitura labial e articulagdo oral das
palavras, podendo, ainda, o surdo ler a palavra nos ldbios, mas ndo estabelecer relacdo entre
significante e significado, o que, consequentemente, acarreta prejuizos quanto ao uso das
palavras na comunicagdo e no entendimento dos conceitos.

Compreender a diferenca cultural e linguistica dos surdos nos auxilia a entender como
a formacao de conceitos acontece para as pessoas na Lingua de Sinais e na Lingua Portuguesa.

Além disso, ¢ necessario nos atentar para o fato de que a formacdo de conceitos na linguagem
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oral esta atrelada a cultura oral e todo o sistema de significacdo que envolve a pessoa ouvinte.
Na Lingua de Sinais que, no Brasil, ¢ a Libras, a formagao de conceitos ainda estd em processo,

1, sendo que o surgimento de palavras e/ou

devido a recente oficializacao da Lingua no Brasi
conceitos cientificos, para algumas areas de estudo, de formagdo escolar e académica so
ocorrem quando ha uma demanda de surdos, conscientes de suas peculiaridades, e que
reivindiquem e/ou se proponham a criar campos semanticos. Segundo Gomes (2020), a palavra

num determinado campo semantico:

(...) carrega significado que ¢ social, mutavel, o que nos leva a constatar que, ao se
aprender uma palavra, seu significado esta apenas comegando, ndo ¢ fixo, pois mudara
conforme o uso que se faz dela. E nessa dinamica, as criangas atribuem sentidos
pessoais as palavras, sentidos que sdo fluidos, dindmicos e dependentes das vivéncias
de cada uma delas. Os processos de significagdo sdo, portanto, dependentes das
relagdes das criangas com o meio, de como elas sentem, se apropriam, pensam e
manipulam a fala e as diferentes formas de linguagem nas diferentes situagdes sociais
de desenvolvimento. (GOMES, 2020, p. 54)

Desta forma, a unidade fala/pensamento esta interligada com as unidades afeto/cognicao
social situada, pessoa/meio e culturas/linguagens em uso, ou seja, o todo unificado nas inter-
relacdes de todo o sistema de significados. De acordo com Mahn (2019), “Vigotski reconhece
a importancia das inter-relacdes de todos esses sistemas, mas seu foco estd em como as inter-
relagdes conduzem e aprimoram o desenvolvimento da psique humana” (p. 20).%

Gomes (2020) destaca, ainda, que a unidade afeto/cogni¢do social situada ¢ a base de
todas as outras unidades. Segundo a autora, tal unidade se faz pelo sistema de significados fala-
pensamento e pela unidade pessoa-meio. Podemos dizer que, na unidade afeto-cognicao social
situada, reside a valvula motora que impulsiona a curiosidade, o conhecimento e a constitui¢ao
da subjetividade, uma vez que somos seres movidos pela razdo (consciéncia), emog¢ao
(sentimentos), e a a¢do, sendo que ¢ por meio da atividade que nos diferenciamos dos outros

animais e nos tornamos humanos.

Abordar a unidade de afeto-cogni¢do na constitui¢do da consciéncia significa dizer
que o sujeito vivencia, percebe e interpreta as agdes dos outros corpos, fendmenos e
ideias sobre ele, determinando as possibilidades do conhecimento. A vivéncia ou
aquilo que o sujeito experiéncia, o que atravessa sua existéncia objetiva —
transformando significados sociais em sentidos pessoais — constitui atividade. E por
meio desta atividade que o sujeito responde as solicitagdes do meio circundante, e €
também por meio dela que o sentido pessoal se realiza; o fato é que de uma dada

32 A oficializacdo da Libras ocorreu mediante a Lei n° 10.436/2002, e sua regulamentac¢io foi dada pelo Decreto
n® 5.626/2005.

33 Texto original: Vygotsky recognizes the importance of the interrelationships of all of these systems, but his
focus is on how these interrelationships lead to and enhance the development of the human psyche.
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atividade sempre advém um sentido, que ¢ conteudo da consciéncia. (GOMES, 2014,
p. 165)

A relagdo do homem com o meio, e vice-versa, constitui a unidade pessoa-meio.
Conforme Vigotski, citado por Prestes e Tunes (2018), o meio se modifica para a crianca a cada
grau etario, desde o utero da mae, pois a crianca, a medida que se desenvolve atribui um

significado para os momentos do meio que parecem inalterados.

O utero da méae ¢ o meio da crianga que ainda ndo nasceu; apos vir ao mundo, também
dispde, como meio proximo, de um ambiente muito pequeno. Como se sabe, o mundo
distante ndo existe para o recém-nascido. Para esta crianga, existe apenas o mundo
que se relaciona diretamente com ela, ou seja, o que se articula em torno de um espago
estreito, formado por fendmenos e objetos ligados ao seu corpo. Aos poucos, 0 mundo
distante comega a se aproximar. Contudo, no inicio, trata-se de um mundo muito
pequeno: o mundo do quarto, do patio mais préximo, da rua. Quando comeca a andar,
este mundo se expande e, cada vez mais, novas relacdes entre a crianga e as pessoas
que a circundam se tornam possiveis. Posteriormente, o meio se modifica por forca
da educacdo, o que o torna especifico para a crianga a cada etapa etaria: na primeira
infancia, a creche; na idade pré-escolar, o jardim de infincia; na idade escolar, a
escola. (PRESTES; TUNES, 2018, p. 75)

Para Vigotski (PRESTES; TUNES, 2018), os eventos ou os momentos essenciais, a
exposicao da crianca a uma situagao qualquer, de um componente qualquer do meio que tenha
um significado e desempenha uma influéncia do meio no desenvolvimento psicologico, no
desenvolvimento da personalidade consciente da crianga sao definidos como a vivéncia
(perezhivanie, em russo). O termo perezhivanie, de acordo com Mahn (2019, pp. 22-23,
tradu¢do livre), “refere-se a maneira como as pessoas percebem, experimentam
emocionalmente, se apropriam, internalizam e entendem as interagdes em suas situacdes sociais
de desenvolvimento.”

Andrade e Campos (2019) complementam que o conceito de perejivanie (vivéncia),

\ .

articulado a Teoria Histérico-Cultural, refere-se a unidade sistémica da vida consciente,
compreendendo a integralidade entre afeto e cogni¢do, e a relagdo dialética entre o individuo e
seu meio, no estudo do desenvolvimento humano. Jerebtsov (2014) destaca quatro pontos-chave

nas consideragdes de Vigotski sobre as vivéncias:

1) as vivéncias se manifestam na qualidade de principal caracteristica da situagdo
social de desenvolvimento; elas refletem a unidade do “interno” e do “externo” no
desenvolvimento. As vivéncias como que revelam, usando as palavras de M. Cole, “a
relagdo entre aquilo o que esta contido na cabeca e aquilo em que consiste a cabega.”
2) as vivéncias sdo a unidade afeto-intelecto. (....) As vivéncias possibilitam superar
a separagdo entre a razao e os sentimentos, elas orientam o psicologo para a realidade
e a importancia da experiéncia sem mediadores. Na vivéncia, h4d espago para o
entrelagamento das linhas de desenvolvimento natural (necessidade, afeto) e cultural
(reflexdo fundamentada em conceitos).
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3) as vivéncias sao uma unidade (indicador integrativo) de andlise da consciéncia e
do desenvolvimento da personalidade, ou seja, com a ajuda do conceito de vivéncia
Vigotski tenta entender as mudangas da personalidade como uma unidade completa.
A vivéncia aparece como um perfil da regulagdo da atividade de vida. Nela estdo
apresentados todos os seus componentes.

4) as vivéncias levam ao desenvolvimento da personalidade; é fator e, ao mesmo
tempo, a condigdo interna de uma neoformagdo. Vigotski diz que o desenvolvimento
etario pode ser representado como histéria de vivéncias da personalidade em
formacao. As vivéncias sdo indicadores de diversas etapas da historia da formacao da
personalidade. (JEREBTSOV, 2014, pp. 16-17, grifos do autor)

E expressivamente fundamental considerarmos as vivéncias nas relagdes sociais e como,
ao vivenciarmos algo, nos apropriamos € passamos a incorporar aquela vivéncia na nossa
constitui¢do enquanto ser social. Mesmo que Jerebtsov (2014) afirme que as vivéncias
possibilitam superar a separagdo entre a razao e os sentimentos ¢ que elas orientam o
psicolédgico para a realidade e a importancia da experiéncia sem mediadores, ¢ notorio que hé
mediadores, pois nossas relagdes sdo mediadas pelas diferentes linguagens, incluindo fala,
escrita, Libras, Braille e a linguagem do toque que, conforme Gomes (2020), constituem a
unidade dialética [afeto-cogni¢do social situada-culturas e linguagens em uso] (ACCL) na
constituicdo do desenvolvimento cultural das criangas.

Nesse sentido, ¢ fundamental compreendermos o conceito de cognic¢io social situada
que, conforme Gomes (2020, p. 38), “parte do principio de que € por meio das linguagens em
uso — falada e escrita —, inseridas numa cultura, que desenvolvemos nossa cognicao.” Ainda de
acordo com a autora, esse conceito foi elaborado a partir do ponto de vista da Psicologia
Historico-Cultural, de Vigotski, em didlogo com a analise do discurso, de Bakhtin e Fairclough.
Ressalta-se nesta abordagem conceitual que, sem as relagdes sociais situadas em contextos

especificos, a cognicao ndo se desenvolveria. Toassa e Souza (2010) acrescentam:

Um conceito-chave da Teoria Histérico-Cultural estd implicito na discussdo de
Vigotski sobre as mudangas vivenciais ao longo de diferentes periodos de
desenvolvimento: a lei genética geral de desenvolvimento humano. Esta lei define que
qualquer processo psicologico comega em si, torna-se para-os-outros e depois para-
si (...), configurando uma tomada de consciéncia estreitamente dependente das
relagdes sociais para que a crianga possa formar conceitos sobre o todo de sua
personalidade e a de outras pessoas. (TOASSA; SOUZA, 2010, p. 770, grifos das
autoras)
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Gomes (2020), acrescenta que o estudo das relagdes entre cultura, cognigdo e linguagem
ndo é novo na pesquisa académica, pois é encontrado em diversos estudos,** porém, sem uma
compreensdo dos conceitos na relagdo com as vivéncias e as emogoes, nao podemos entender
o que se desenvolve quando as criangas estdao numa situagao social de desenvolvimento.

Conforme Jerebtsov (2014, p. 21), “as vivéncias sdo as relagdes com outros, reduzidas
ao plano interno. Ou, para ser mais exato, sistemas desses relacionamentos. Diferentes mundos
sociais, diferentes culturas constituem diferentes sistemas de vivéncia.”

Nas palavras de Vigotski:

Para nos, falar sobre processo externo significa falar social. Qualquer funcdo
psicologica superior foi externa — significa que ela foi social; antes de se tornar fungéo,
ela foi uma relagdo social entre duas pessoas. Meios de influéncia sobre si —
inicialmente meio de influéncia sobre os outros e dos outros sobre a personalidade.
(VIGOTSKI, 2000, pp. 24-25)

Neste sentido, as vivéncias e relacdes sociais sdo mediadas pelas linguagens em uso,
quer dizer, dos discursos, constituindo as relagdes discursivas que nos formam e formam os
outros em um movimento historico, cultural, social, dialégico, dialético e emocional, pois
constituem a nossa subjetividade, por meio da unidade dialética ACCL. Ao contrario do

discurso, a subjetividade sempre implica emocgdes:

A subjetividade nao se reduz ao discurso nem a linguagem; envolve sempre emocdes,
que se baseiam no carater imaginario dos processos subjetivos. (...) Sua unidade com
processos simbolicos emerge de redes de constru¢des simbdlicas sociais como uma
nova defini¢do ontoldgica dos fendmenos humanos, indissociaveis do discurso, mas
tendo uma qualidade diferente. Enquanto isso, os discursos sdo sistemas vivos de
construgdes simbolicas e processos, que tomados em conjunto definem realidades
sociais como elas sdo organizadas nas atividades comunicativas humanas.
Subjetividade ¢ a qualidade dos fendomenos humanos que permite ao individuo e
instancias sociais gerar sentidos subjetivos especificos e configuragdes dentro dessas
atividades comunicativas humanas. (REY, 2017, p. 2, tradugdo livre)*

Diante desta exposicao, nossa investiga¢ao se debruga, no intento de avancar na questao:
Como ¢ formada a subjetividade do aluno surdo nas relagdes sociais e discursivas durante a

pandemia da COVID-19, no ensino remoto e no retorno ao ensino presencial em uma sala de

34 Estudos que abordam relagdes entre cultura, cognigdo e linguagem: Luria (1990), Cole (1996), Gerken (1999),
Moura (1999), Oliveira (1999), Véovio (1999) e Fonseca (2001).

35 Texto original: Subjectivity does not reduce to discourse nor to language; it always involves emotions, which
are based on the imaginary character of subjective processes. (...) Their unity with symbolical processes emerges
within the networks of social symbolical constructions as a new ontological definition of human phenomena,
inseparable  from  discourse, but having a  different quality. @ Meanwhile, discourses
are living systems of symbolical constructions and processes, which taken together,
define social realities as they are organized in human communicative activities.
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aula mista (surdos e ouvintes)? Neste sentido, a sala de aula ¢ vista como um tempo e espago
onde se produzem e se relacionam diversas culturas. De acordo com Gomes, Dias e Vargas
(2017), os modelos culturais sao construidos pelos participantes, por meio das praticas sociais
e os recursos comunicativos de grupos que se formam dentro e fora da sala de aula.

A seguir, serd apresentado o outro pilar tedrico-metodoldgico que ¢ o da Etnografia em
Educacio, que dialoga com os aportes teoricos da Teoria Historico-Cultural e da Analise do

Discurso.

2.3 ETNOGRAFIA EM EDUCACAO - LOGICA DE INVESTIGACAO GUIADA PELA
ANALISE DO DISCURSO

Para mergulharmos no universo que abrange a Pesquisa Etnogréfica, ¢ preciso ter em
mente que, ao delinear nossa pesquisa, optamos pela Perspectiva Etnografica nao apenas como
um método de investigagdo, mas como uma pratica de pesquisa, uma légica de investigacao
que envolve observar, experienciar e escrever, a partir do ponto de vista do outro, do
pesquisado, e de tudo o que envolve sua cultura, vivéncia e singularidades. Neste sentido, a
logica de investigagdo tem como caracteristica “a combinacao de perspectivas etnograficas com
a analise do discurso” (GEE E GREEN, 1998). Para tanto, sistematizamos no presente estudo
as abordagens teorico-metodologicas que sdo a base desta logica de investigagdo, ou seja, da
Antropologia Cognitiva (SPRADLEY,1980; GEERTZ, 1989); da Sociolinguistica Interacional
(GUMPERZ, 2013); e por fim, da Anélise do Discurso (AGAR, 1994/2002; BAKHTIN,
1929/2014; 2011). Estes suportes tedrico-metodologicos constituem a Etnografia em
Educacio, que tem também o nome de Etnografia Interacional (SBCDG, 1992; GREEN;
DIXON; ZAHARLICK, 2005; GREEN; BLOOME, 1995; PUTNEY et al,1998;
CASTANHEIRA, 2010; GOMES, 2015; GOMES, 2020). Desta forma, analisamos a
contribuicao destes estudos para a reflexdo sobre como a Etnografia se insere em nosso estudo,
interligando a tematica da Educagao dos surdos com as culturas, a lingua/linguagem em uso, a
descricao densa, as relagdes discursivas e a analise do discurso.

Etnografia, de acordo com Erickson (1988/2004), significa literalmente escrever sobre
os outros. O autor afirma que a palavra Etnografia foi inventada no fim do século XIX, para
caracterizar cientificamente os relatos de narrativa sobre os modos de vida dos povos nao
ocidentais. Para Agar (1994/2002), o termo tem raizes gregas e significa “descri¢do popular”,
portanto o autor conceitua etnografia como a atividade de sair e descrever a cultura de um

determinado grupo.
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Subjacente a concepgao de Agar (1994/2002), Green, Dixon e Zaharlick (2005) avaliam
a importancia de um entendimento sobre as bases tedricas, bem como dos métodos que
constroem uma pesquisa etnografica. As autoras argumentam que, durante duas décadas,
muitos trabalhos que se denominavam etnograficos eram, na verdade, pesquisas de observagao
participante ou abordagem de métodos qualitativos, que ndo levavam em consideracdo os
critérios adequados a Etnografia.

Spradley (1980) afirma que a Etnografia ¢ o trabalho de descrever uma cultura. Segundo
o autor, em vez de estudar as pessoas, significa estudar com as pessoas, que inclui um estudo
disciplinado de como ¢ o mundo para as pessoas que aprenderam a ver, ouvir, falar, pensar e

agir de maneiras diferentes:

O nucleo essencial da etnografia é essa preocupacdo com o significado de agdes e
eventos para as pessoas que procuramos compreender. Alguns desses significados sdo
expressos diretamente na linguagem; muitos sdo tidos como certos e comunicados
apenas indiretamente por meio de palavras e agdes. Mas em todas as sociedades as
pessoas fazem uso constante desses sistemas complexos de significado para organizar
seu comportamento, para compreender a si mesmo e aos outros, e dar sentido ao
mundo em que vivem. Esses sistemas de significado constituem sua cultura; a
etnografia sempre implica uma teoria da cultura. (SPRADLEY, 1980, p. 5, traducdo
livre) 3¢

Green, Dixon e Zaharlick (2005, pp.18-19) salientam que, se o observador “ndo se
basear em teorias da cultura para direcionar as escolhas do que ¢ relevante observar e registrar,
ou abranger sua interpretacdo pessoal a respeito da atividade observada, ndo se engajard numa
abordagem etnografica percebida do ponto de vista antropologico.” Para compreender melhor
a pesquisa etnografica e como ela se estrutura no campo da Linguagem e da Educacao, tendo
como origem a Antropologia, faz-se necessario discorrer acerca das bases da pesquisa
etnografica e os primeiros etndgrafos.

De acordo com Schefer e Knijnik (2015), a pesquisa etnografica foi construida durante
o século XX na tradicao antropologica britanica e norte-americana e, ainda segundo as autoras,

Franz Boas e Malinowski sdo considerados “os fundadores da Etnografia”:

O “Pai da Antropologia Social”, Malinowski, em 1922, reconheceu culturalmente as
acoes dos primitivos ao evidenciar e descrever a capacidade de representagdo de
populagdes identificadas como exdticas, salientando, paralelamente, na construgo de

36 Texto original: The essential core of ethnography is this concern with the meaning of actions and events to the
people we seek to understand. Some of these meanings are directly expressed in language; many are taken for
granted and communicated only indirectly through word and action. But in every society people make constant
use of these complex meaning systems to organize their behavior, to understand themselves and others, and to
make sense out of the world in which they live. These systems of meaning constitute their culture; ethnography
always implies a theory of culture.
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uma metodologia para o trabalho de campo, a necessidade de verificar valores,
costumes, crengas, ritos, objetos (artefatos) para a compreensao das praticas de um
grupo. (SCHEFER; KNIINIK, 2015, p. 105)

O principal legado deixado por Malinowski foi a criagao do instrumento de investigacao
etnografica — a “observagao participante” — que redimensionou a atuacdo do pesquisador em
campo, sendo o tedrico uma referéncia cientifica para os intelectuais que priorizam pesquisas
que envolvem este tipo de logica de investigagdo até os dias atuais. Malinowski (1979)
comparava a Etnografia com as Ciéncias Exatas, afirmando ser necessario 0 mesmo rigor em
fornecer ao leitor todos os dados e condigdes em que se processou o experimento e se fizeram

as observacoes.

A Etnografia, ciéncia em que o relato honesto de todos os dados ¢ talvez ainda mais
necessario que em outras ciéncias, infelizmente nem sempre contou no passado com
um grau suficiente deste tipo de generosidade. Muitos dos seus autores ndo utilizam
plenamente o recurso da sinceridade metodologica ao manipular os fatos e
apresentam-nos ao leitor como que extraidos do nada. (MALINOWSKI, 1979, p. 18)

Outro fundador a quem as autoras fazem referéncia ¢ Franz Boas, professor
estadunidense, conhecido como “Pai da Antropologia Cultural”, e contemporaneo de
Malinowski, foi um incentivador de toda uma geracao de etnografos (SCHEFER; KNIJNIK,
2015).

Trazendo a Etnografia do campo da Antropologia para o campo da Educacdo e da
Linguagem, Agar (1994/2002) avalia importancia de etndgrafos que encontraram caminhos
para fazer as pesquisas etnograficas por meio da linguistica, inclusive ressaltando que a criacao
de diciondrios e de gramaticas foi muito til a esses pesquisadores. Entretanto, Agar defende
que ha que se quebrar o circulo em torno da Lingua, por meio da entrada nas culturas dos povos,
ir além dos diciondrios e das gramadticas. Por isto ele cria o neologismo languaculture
(linguagemcultura) para defender que “a linguagem cria a cultura e a cultura cria a linguagem,
fazendo o caminho para a constru¢do de multiplas identidades que se modificam a qualquer
tempo” (GOMES, 2020, p.60). Esta concepgao sera aprofundada mais adiante, neste Capitulo.

Spradley (1980) cita Malinowski para falar da importancia de um estudo cultural
construido a partir do ponto de vista dos membros do grupo pesquisado, ou seja, a perspectiva
€mica. Nessa direcao, esclarecemos a perspectiva ética e €émica, conforme Nascimento (2003,
p. 37): o ponto de vista ético “carrega uma visao transcultural, a visdo de quem observa do lado
de fora, de longe e precisa estranhar o que estd naturalizado.” J4 o ponto de vista €émico,

conforme a autora:
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(...) apresenta uma visdo especifica de uma determinada cultura ou lingua, na 6tica de
quem conhece o comportamento do sistema e estd familiarizado com ele. O
pesquisador estabelece uma relagdo mais proxima do contexto de pesquisa para
compreender melhor o ponto de vista do pesquisado ou do objeto de sua pesquisa.
(NASCIMENTO, 2003, p. 37)

Gomes (2020) considera que, desde a década de 1960, hd uma mudanga da perspectiva
¢tica para uma perspectiva €mica, ou seja, uma mudanga que ocorre quando os etndgrafos
passam a se preocupar, essencialmente, com os pontos de vista dos membros dos grupos

pesquisados. Desta forma, Oliveira (2013b) destaca que:

Deve-se reconhecer a necessidade de se articular a pratica etnografica o proprio
escopo teorico ao qual ela se encontra atrelada, uma vez que a mesma ndo pode ser
compreendida como simples “técnica” de coleta de dados, ja que a tal coleta ndo
existe; os dados sdo construidos no processo interativo com os sujeitos, com 0s
lugares, com as experiéncias vividas por parte do “nativo” e do pesquisador.
(OLIVEIRA, 2013b, p. 275)

Portanto, concordando com Oliveira (2013b), a constru¢cdo de uma pesquisa etnografica
inclui o arcabougo tedrico-metodologico e a produgdo de material empirico por meio da
pesquisa de campo, tendo como principais instrumentos a perspectiva émica ¢ a observacao

participante. Segundo Freitas (2003):

O pesquisador esta com os sujeitos produzindo sentidos dos eventos observados. De
fato, o que se busca com esta observagdo néo ¢ realizar uma analise, entendida em seu
sentido etimolodgico (ana = semelhanga e lise = quebra, fragmentacdo), mas uma
compreensdo marcada pela perspectiva da totalidade construida no encontro dos
diferentes enunciados produzidos entre pesquisador e pesquisado. (FREITAS, 2003,

p-31)

Gomes, Dias e Vargas (2017, p. 122) afirmam que, para dar conta desse tipo de
observacdo participante, a Etnografia em Educacdo abrange os pressupostos teorico-
metodologicos da “Antropologia cognitiva e sociolinguistica interacional que, embora possuam
focos analiticos diferentes, partilham uma visdo de cultura, linguagem e discurso como sendo
construidos contextualmente, uma vez que as pessoas interagem entre si em diferentes espagos
sociais.”

Conforme Leite (2011):

Levando-se em conta a natureza social da linguagem, as areas de interesse da
Sociolinguistica incluem alguns fendmenos sociais e culturais, tais como as estruturas
e padrdes sociais, as variedades linguisticas como os dialetos e estilos, grupos sociais
como as comunidades linguisticas, as fun¢des da linguagem na sociedade, mudanca
linguistica, o sentido sociocultural e a interagdo social. (LEITE, 2011, p. 33)
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Green (2018) afirma que John J. Gumperz (2013) foi uma figura central na interse¢do
de pesquisas nas areas da Antropologia, Linguagem e Educagdo. Segundo a autora, ao longo de
seis décadas, de 1950 a 2013, Gumperz buscou desenvolver uma metodologia sistematica
replicavel etnograficamente, para estudar o discurso em e através de comunidades de fala e
eventos comunicativos interculturais dentro de contextos sociais especificos (por exemplo,

casa, negocios, juridico, sala de aula).

A Sociolinguistica interacional de Gumperz se diferencia das teorias que a precederam
por ocupar-se do comportamento do individuo numa situagdo de comunicagéo face a
face ao tratar a linguagem enquanto fendmeno social, pratica que até entdo ndo havia
sido levada em conta por Labov e outros nomes da sociolinguistica, preocupados
especialmente com os “agregados populacionais”. (LEITE, 2011, p. 35)

A importancia da Sociolinguistica interacional como uma das bases da Etnografia
interacional ¢ que ela nos orienta para uma analise contextualizada da lingua em uso e em
ambientes especificos, pelo estudo da enunciacdo, do dialogismo, da polifonia e da analise do
discurso (BAKHTIN, 2011; BAKHTIN, 1929/2014).

Conforme Gomes (2020), um grupo de professores da University of California, Santa
Barbara, o Santa Barbara Classroom Discourse Group, desenvolveu a logica de investigagao
da entdo denominada Interactional Ethnography que, durante um tempo era traduzido como
Etnografia Interacional e que, hoje, sob orientacao do proprio grupo (PUTNEY et al, 1998), ¢
traduzido como Etnografia em Educagao.

A Etnografia em Educacdo surgiu tendo como marco especifico a discussdo, em 1954,
na Conferéncia na Universidade de Stanford, sob os auspicios da Escola de Educacao e do
Departamento de Sociologia e Antropologia daquela Universidade, em conjunto com a
Associagdo Americana de Antropologia, na Califérnia (GOMES, 2020; GREEN; DIXON;
ZAHARLICK, 2005). Assim, “o objetivo da Conferéncia era explorar as inter-relagdes entre a
Educagdo e a Antropologia” (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 25).

Ainda segundo as autoras, com o resultado da Conferéncia, foi publicado um dos
primeiros livros sobre as inter-relagdes potenciais das disciplinas Education and Anthropology,
organizado por George Spindler (1955), numa sessdo isolada com o tema “Etnografia das
Escolas” organizada por John Singleton, e noutra sessdo com a tematica “Estudos de Sociedades
Complexas”, organizada por Fred Gearing nos encontros de 1968 da Associacdo Americana de
Antropologia, e a formagao do Conselho sobre Antropologia e Educagdo (CAE), que levou ao

surgimento do periddico Anthropology and Education Quarterly, que publica estudos de
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antropologos sobre Educagdo e estudos em educacdo por educadores com formagdo em
Antropologia, segundo informam Green, Dixon e Zaharlick (2005).

Desta maneira, ¢ preciso distinguir a pesquisa etnografica da educagdo e a pesquisa
etnografica na/em educacao. Conforme Green, Dixon e Zaharlick (2005), a principal distingao
se refere aos objetivos/meta que os educadores e os antropdlogos t€ém quando se engajam na
pesquisa etnografica em Educagdo.

Ainda de acordo com Green ¢ Bloome (1995), a Etnografia da Educagdo envolve
antropologos e socidlogos usando a educagdo como um estudo local, para o qual eles trazem
quadros teoricos, ferramentas de investigacdo e a histéria de sua area e da disciplina com o
campo, para construir uma compreensao do que conta como educagdo para um grupo local. Sob
este aspecto, de acordo com os autores, as instituicdes educacionais, como escolas, por
exemplo, sdo os principais lugares para as pesquisas em Ciéncias Sociais, por meio de
Etnografia e da pesquisa etnografica. “As teorias, questdes e objetivos das pesquisas siao
enquadrados pelas disciplinas de origem e campos académicos do pesquisador, e ndo
necessariamente pelas necessidades, questdes ou preocupagdes do educador” (GREEN;
BLOOME, 1995, p. 8, tradugdo livre).’

Ja a Etnografia e estudos etnograficos em Educagdo, Green e Bloome (1995) salientam
que podem ser heuristicamente definidos como estudos fundamentados nos saberes oriundos
da area da Educacgdo e no percurso historico da Etnografia em Antropologia e Sociologia. Para
os autores, tais estudos sdo orientados por questdes educacionais, propdsitos, necessidades e
preocupacdes, que moldam o carater especifico da Etnografia na/em Educacio.

Assim, a Educacdo ¢ um local fisico e intelectual, com sua propria base de
conhecimento, questoes e propositos. “A Etnografia na/em educacao ¢ conduzida por aqueles
dentro deste campo académico, por exemplo, professores, alunos, formadores de professores,
administradores, usando perspectivas e ferramentas etnograficas para fins educacionais”
(GREEN; BLOOME, 1995, p. 8, traducdo livre).*8

Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 21) afirmam que, do ponto de vista antropoldgico, a

Etnografia “¢ um conhecimento cultural necessario para situarmos os desenvolvimentos atuais

37 Texto original: Theories, questions and goals of this research are framed by the home disciplines and academic
fields of the researcher, and not necessarily by educator's needs, issues or concerns.

38 Texto original: These studies, however, are guided by educational questions, purposes, needs and concerns,
which, as argued previously, shape the specific character of ethnography in education. From this perspective,
education is both a physical site and an intellectual one with its own knowledge base, questions and purposes.
Ethnography in education is conducted by those inside this academic field, e.g., teachers, students, teacher
educators, administrators, using ethnographic perspectives and ethnographic tools for Education’s purposes.
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da Educagdo dentro da historia intelectual mais ampla da Etnografia por entre as disciplinas”.
Ainda conforme as autoras, o conceito de Etnografia continua a se desenvolver a medida que
novas disciplinas progridem dentro e fora do campo da Educagdo. Portanto, a Etnografia da
Educagao ¢ feita por antropologos, e a Etnografia em Educagdo ¢ feita por educadores, como
noés. A Etnografia interacional € o outro nome da Etnografia em educacdo, porque foi pensada
para se compreender as culturas das salas de aula.

Tendo como premissa que “o etnografo ‘inscreve’ o discurso social: ele anota. Ao fazé-
lo, o transforma de acontecimento passado, que existe em seu proprio momento de ocorréncia,
em um relato, (...) que pode ser consultado novamente” (GEERTZ, 1989, p. 14, grifo do autor).
Geertz (1989) nos traz ainda a concepgao de Etnografia como uma “descri¢ao densa”, tendo a
visdao de que “o dever da teoria ¢ fornecer um vocabulério no qual possa ser expresso o que o
ato simbolico tem a dizer sobre ele mesmo — isto €, sobre o papel da cultura na vida humana”
(p. 19).

Nesta dire¢do ¢ que ressaltamos a terceira abordagem que sustenta nossa logica de
pesquisa, “a andlise do discurso” que, conforme Gee e Green (1998), combinada com

abordagens etnograficas permitem:

(...) examinar questdes sobre o que conta como aprendizagem em um ambiente local,
como ¢ quando a aprendizagem ocorre ¢ como o que ¢ aprendido em um determinado
momento se torna um recurso sociocultural para o aprendizado futuro, tanto para o
grupo quanto para o individuo. Por meio dessa abordagem combinada, os
pesquisadores educacionais sdo capazes de examinar cOmo 0s processos ¢ praticas
educacionais sdo construidos ao longo do tempo por membros da sala de aula; como
os alunos assumem, resistem ou deixam de aprender o contetido académico por meio
desses processos e praticas; e como os processos de discurso e praticas moldam o que
conta como saber, fazer e estar dentro e entre eventos em salas de aula e outros
ambientes educacionais. (GEE; GREEN, 1998, pp. 119-120, tradugdo livre).>’

Gee e Green (1998), consoante Birdwhistell (1977), elaboraram uma logica de
investigagdo e/ou logica de uso, para estudar a aprendizagem em ambientes sociais por uma
perspectiva etnografica guiada pela andalise do discurso. Para os autores, com esta 16gica de
investigacao, a linguagem € vista como pratica sociocultural e recurso social de um grupo. Deste

modo, a andlise do discurso envolve mais do que escrever um discurso e ler a transcrigao:

39 Texto original: Through this combined approach, educational researchers are able to examine how educational
processes and practices are constructed across time by members of the classroom; how students take up, resist, or
fail to learn academic content through these processes and practices; and how discourse processes and practices
shape what counts as knowing, doing, and being within and across events in classrooms and other educational
settings.
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Uma abordagem etnograficamente fundamentada na analise do discurso envolve uma
perspectiva particular sobre o discurso ¢ a agdo social por meio da linguagem que
forma uma estrutura orientadora para o projeto e implementagdo da pesquisa (por
exemplo, ciclos ou processos de coleta de dados), bem como para anilise,
interpretacdo de dados e explicagdo. (GEE; GREEN, 1998, p. 121, tradugio livre)*°

Ao focalizar nossos estudos dando énfase a perspectiva etnografica guiada pela analise
do discurso, mais do que analisar textos e seus contetidos, visamos analisar a linguagem em uso
e sua relagdo com as mudancas sociais e culturais, ou seja, € o contexto de produgdo dos
discursos, o didlogo que, conforme Bakhtin (1929/2014), constitui uma das formas mais
importantes de interagdo verbal, ndo sendo apenas a comunicacdo em voz alta de pessoas
colocadas face a face, mas toda a comunicagao verbal de qualquer tipo que seja (o olhar, gestos,
palavras orais, escritas e sinalizadas, enunciados) com sentidos e significados para o grupo
social.

Em nossa pesquisa, os sinais da Libras e a linguagem nao verbal, que também chamamos
de expressdes nio manuais, constituem a forma de comunicagdo da comunidade surda. E por
meio das manifestagdes linguisticas que se ddo as relagdes discursivas e interacionais que
constituem os surdos, formando a sua subjetividade, e a daqueles que estdo ao seu redor. E esta
relagdo entre o eu e o(s) outro(s), com os discursos produzidos pelos participantes da pesquisa,
que nossa investigagdo ganha relevancia, para discutir a unidade dialética de analise que sera

apresentada mais adiante neste texto.

2.3.1 Anailise do Discurso e a Etnografia em Educacio: uma investigacdo dialdgica e

dialética

Sendo a analise do discurso uma das bases da Etnografia em Educacdo, abordaremos,
aqui, a analise do discurso fundamentada em Bakhtin (1929/2014) e em Agar (1994/2002),
tendo como premissa a linguagem em uso e os estudos culturais embasados para a constru¢ao
das nossas argumentagoes.

Fiorin (2016, p. 18) afirma que, para Bakhtin, “o outro € uma posi¢ao social, expressa
num texto. As relac¢des dialogicas de que ele se ocupou nao sdo o didlogo face a face, mas as
relacdes entre posicdes sociais.” Desta forma, nos interessa no presente texto o Bakhtin que

propde a discussdo sobre o materialismo historico-dialético, utilizando a palavra, o discurso e

40 Texto original: We show that an ethnographically grounded approach to discourse analysis involves a particular
perspective on discourse and social action through language that forms and orienting framework for research
design and implementation (e.g., data collection cycles or process) as well for data analysis, interpretation, and
explanation.



123

a linguagem como instrumentos, para significar e ressignificar as construcdes ideoldgicas,
sociais e culturais em um fluxo continuo na Histéria humana. Sob a lente da perspectiva
histérico-cultural e pela analise do discurso aliadas a Etnografia em Educagdo, construimos a
presente investigacao tedrico-metodologica, tragando uma visao sobre a linguagem e a cultura
nas relagdes sociais com vistas a construgdo da subjetividade do aluno surdo pesquisado. Gee
e Green (1998) ressaltam que o estudo do discurso se tornou uma importante perspectiva
tedrico-metodoldgica para aqueles que se preocupam com o estudo da aprendizagem em

ambientes sociais.

As abordagens de analise de discurso foram desenvolvidas para examinar as maneiras
pelas quais o conhecimento ¢ socialmente construido em salas de aula e outros
ambientes educacionais. Ao estudar a atividade discursiva nas salas de aula e em
outros ambientes sociais, os pesquisadores forneceram novas intui¢des sobre as
relagdes complexas e dindmicas entre o discurso, as praticas sociais ¢ o aprendizado.
(GEE; GREEN, 1998, p. 119, traducdo livre)*!

Além disso, segundo Gomes, Dias e Vargas (2017), a andlise do discurso aliada a
Etnografia pode nos levar a entender uma determinada légica de investigacdo que influencia a
forma como a aprendizagem podera ser estudada, as questdes que podem ser formuladas, as
decisoes e procedimentos de pesquisa usados, € a maneira de apresentar e representar os
resultados.

Assim, apresentamos os aspectos do dialogismo e a relagdo entre a anélise do discurso
e a perspectiva etnografica. Tendo em vista que Bakhtin, mesmo sendo considerado o tedrico
do didlogo e do discurso, também aborda a metodologia das Ciéncias Humanas, tal aspecto
justifica nossa escolha, por aliar seu arcabougo tedrico-metodologico a nossa investigacio

E importante esclarecer que, embora nossos estudos estejam embasados na Perspectiva
Historico-Cultural, mais precisamente na Teoria de Vigotski, e que nele ndo ha um trabalho
especifico sobre o termo “sujeito”, mas o uso da palavra “pessoa”, optamos por dialogar como
a teoria bakhtiniana, utilizando o termo sujeito, no sentido de designa-lo como produtor da

linguagem, na relagdo com o outro, por meio do discurso e das praticas sociais:

Em Bakhtin, o sujeito ndo € assujeitado, ou seja, submisso as estruturas sociais, nem
¢ uma subjetividade autdbnoma em relacdo a sociedade. O principio geral do agir € que
o sujeito atua em relagdo aos outros; o individuo constitui-se em relagdo ao outro.
(FIORIN, 2016, p. 60)

41 Texto original: Discourse analysis approaches have been developed to examine ways in which knowledge is
socially constructed in classrooms and other educational settings. By studying discursive activity within
classrooms and other social settings, researchers have provided new insights into the complex and dynamic
relationships among discourse, social practices, and learning.
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2.3.2 Como o dialogo constroi a relacdo entre o eu e o(s) outro(s)

Quem ¢ o aluno surdo diante dos outros? Como ele se vé, se percebe? O que conta para
ele como ser surdo? E como ser ouvinte? O que ¢ o sinal*’ e como ele designa os
falantes/sinalizantes no discurso? Como as relagdes discursivas com os outros (membros da
familia) que se fazem presentes no ensino remoto — IE, professora regente, instrutora de Libras)
— ligam o aluno com seu contexto linguistico, social e cultural, construindo sua subjetividade?
Essas perguntas emergiram durante a pesquisa etnografica e nos serviram de guia na andlise do
discurso, para investigar a constru¢ao da subjetividade do aluno surdo bimodal, tendo como
central a LO e LS que mediam o conhecimento e a construcio de conceitos.

Oliveira (2013b) corrobora nossas indaga¢des ao questionar: Como compreender os
significados das praticas constituidas entre os sujeitos que estdo envolvidos na cultura escolar,
sem inseri-los em contextos proprios? A Etnografia nos possibilita responder as perguntas: O
que conta como aluno(a)? O que conta como professor(a)? Para responder a tais questdes

Oliveira (2013b) nos alerta para:

(...) o fato de que os atores sociais estdo sempre posicionados e é a partir destas
posi¢cdes que eles produzem seus discursos e suas praticas. Compreender o que os
sujeitos produzem e fazem pressupde uma apreensdo “de onde” eles falam. Mais que
isso, leva-nos a reconhecer que todos os pontos de vista colhidos, no trabalho
etnografico, sdo sempre parciais, incompletos, de modo que a Etnografia no se limita
a uma descrigdo da realidade, mas ¢ também uma interpretacio da mesma.
(OLIVEIRA, 2013b, p. 275)

E no processo de investigagao etnografica a palavra da Lingua Portuguesa e o sinal da
Libras sdo os signos que ganham sentidos e significados para o aluno surdo no processo de
interacao social com o(s) outro(s) que, em nossa pesquisa, sao os familiares que participam das
aulas na modalidade remota e os profissionais da Educacdo: a professora ouvinte, o IE e a
instrutora de Libras — membros de uma comunidade escolar que se constituem social e
culturalmente, a0 mesmo tempo em que transformam a realidade uns dos outros, produzindo
sentidos e significados para as suas praticas culturais de ensino, desenvolvimento e
aprendizagem por meio dos tempos e eventos durante o contexto da pandemia da COVID-19 e

no retorno das aulas presenciais.

42 O sinal na Libras é uma identificagdo da pessoa a partir de caracteristicas fisicas, podendo também expressar
atividades ou interesses que a identificam no grupo de pessoas surdas.
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Além disso, destacamos que, em funcdo de a maior parte da carga horaria das aulas
ocorrerem de forma remota, tendo como espago o ambiente familiar do aluno surdo, os
familiares que acompanham as aulas se tornaram parte do processo de ensino, desenvolvimento
e aprendizagem, ao orientarem a realizagdo das atividades escolares por meio da LO, da LS, e
da Linguagem nao verbal e co-verbal.

Deste modo, o dialogo constituido nas interagdes discursivas se tornou fundamental em
nossa investigagao, por estabelecer ndo apenas a comunicagao entre os sujeitos, mas por se
constituir na relacdo com o outro, com os contextos de producao discursiva, com os eventos no
tempo, “aula”, e no espaco, “casa”. Assim, enfatizamos, como ¢ também para Bakhtin, que o

didlogo ¢ a mais importante forma de interag@o verbal:

Pode-se compreender a palavra “didlogo” num sentido amplo, isto €, ndo apenas como
a comunicac¢do em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicagio
verbal, de qualquer tipo que seja. O livro, isto ¢, o ato de fala impresso, constitui
igualmente um elemento da comunicagao verbal. Ele ¢ objeto de discussoes ativas sob
a forma de dialogo e, além disso, ¢ feito para ser apreendido de maneira ativa, para
ser estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior.
(BAKHTIN, 1929/2014, p. 127)

Faraco (2009) afirma que para os membros do “Circulo de Bakhtin”* nio interessa o
estudo da forma composicional do didlogo em narrativas escritas ou a sequéncia de fala dos
personagens no texto dramatico, nem mesmo o desenrolar da conversagdo face a face. “O
Circulo de Bakhtin ndo se ocupa com o didlogo em si, mas com o que ocorre nele, isto €, com
o complexo de forcas que nele atua, condiciona a forma e as significagdes do que ¢ dito ali”
(FARACO, 2009, p. 61). A partir desta visdo, nota-se que o dialogo face a face vai interessar a
Bakhtin e seu Circulo como um espago de interacdo dialdgica, historico-cultural e de
consciéncia socioideoldgica, no qual o intercruzamento de multiplas verdades sociais ¢
expresso em enunciados.

Na pesquisa etnografica, o didlogo e a producao de discursos pelos sujeitos de pesquisa
possibilitam a identifica¢do de eventos em que o encontro de diferentes vozes constrdi relagdes
e posigoes ideologicas que refletem e refratam a realidade da qual todos fazemos parte. Nos
buscamos investigar a constru¢ao da subjetividade do aluno surdo, produzida por meio das
relagdes discursivas com todos os que estdo a sua volta dialogando, significando e

ressignificando as atividades humanas, pois:

43 Valentin Voléchinov (1895-1936) e Pavel Medviédev (1891-1938) sdo integrantes do Circulo de Bakhtin,
dentre diversos autores/pensadores que atentaram para as relagdes entre o “eu” e “o outro”. Mikhail Bakhtin se
destaca como um dos que pensaram tal relag@o, sob o viés da linguagem em seu carater filosofico.
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(..) sem o outro ndo ha consciéncia, pois, eu ndo posso construir a minha consciéncia
por mim mesmo. A consciéncia ¢ um presente do pai, da mae, dos vizinhos, do
médico, daquelas pessoas que vao interagindo com a gente desde 0 momento do
nascimento, até que alguma hora o homem comega a rir e quando ele ri ele se constitui
humano. (MIOTELLO, 2018, p. 67)

E nesta relagdo com o outro que o sujeito, além de se constituir socialmente, se
transforma, estando permanentemente em mudancga. Geraldi (2003) salienta que o pensamento
bakhtiniano alicer¢a-se em dois pilares: o da alteridade e o da dialogia, sendo que o primeiro
pressupde o outro como existente e reconhecido pelo “eu” como o outro que “nao eu”. No
segundo pilar pela dialogia, ¢ que se qualifica a relacdo essencial entre o eu e o outro. Em
conformidade com tal logica, Freitas et al. (2015) afirmam que, para ser sujeito, é necessario
haver um outro que o constitua, ¢ que Bakhtin em seus textos ndo se restringe a0 movimento
de um “eu” que se orienta para o “outro”, mas concebe o “outro” como condi¢ao necessaria
para a constitui¢ao do “eu”.

Neste ponto ¢ que destacamos a dialética dialégica de Bakhtin, na qual o didlogo por
meio da enuncia¢do € um processo ininterrupto e infindavel, pois toda palavra, toda pergunta,
toda enunciacgdo requer uma resposta, uma “contrapalavra”, e todo locutor também ¢ receptor,
sendo as relacdes sociais a arena onde o “eu’ e os “outros” travam scus debates e se constituem

pelas relacdes discursivas:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de
expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacio ao
outro, isto €, em ultima analise, em relac@o a coletividade. A palavra é uma espécie
de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade,
na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra ¢é o territério comum do locutor
e do interlocutor. (BAKHTIN, 1929/2014, p. 117)

Para Bakhtin (2011, p. 274), “o dialogo ¢ a forma classica de comunicagdo discursiva”,
e o enunciado ¢ a unidade desta comunicagdo discursiva, na qual os falantes assumem uma
posicdo responsiva frente a fala do outro, ou seja, as relagdes pergunta-resposta, afirmagao-
objecdo ou afirmagdo-concordancia, entre outras que, para Bakhtin, “sdo relacdes que s6 sdo
possiveis entre enunciagdes de diferentes sujeitos do discurso, pressupdem outros (em relacao

ao falante) membros da comunicagdo discursiva” (p. 276). Portanto:

Os enunciados nao sdo indiferentes entre si nem se bastam cada um a si mesmos; uns
conhecem os outros e se refletem mutuamente uns nos outros. Esses reflexos mutuos
lhes determinam o carater. Cada enunciado ¢ pleno de ecos e ressondncias de outros
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enunciados com os quais estd ligado pela identidade da esfera de comunicagdo
discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a palavra
“resposta” no sentido mais amplo): ela rejeita, confirma, completa, baseia-se neles,
subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta. Porque o enunciado
ocupa uma posicdo definida em uma dada esfera da comunica¢do, em uma dada
questdo, em um assunto, etc. E impossivel alguém definir sua posi¢do sem
correlaciond-la com outras posi¢des. Por isso, cada enunciado ¢ pleno de variadas
atitudes responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicagdo discursiva.
(BAKHTIN, 2011, p. 297, grifos do autor)

Tendo em vista que nosso processo de investigacdo parte de uma perspectiva €mica,
salientamos que fazer Etnografia esta relacionado com aprender sobre € com o outro, e produzir
uma descri¢ao densa das praticas culturais do grupo pesquisado, nos construindo também por
meio do encontro das diferentes visdes e diferentes enunciados produzidos sobre a realidade

vivenciada.

A Etnografia é um processo dindmico, que envolve uma abordagem iterativa-
responsiva de pesquisa, uma disposicdo reflexiva e um processo analitico recursivo.
Neste processo, questdes sdo propostas, redefinidas e revisadas e decisdes sobre
entrada em novos espagos e acesso a determinados grupos, assim como coletas de
dados e analises sdo feitas a medida que novas questdes e temas emergem in situ €
demandam aten¢@o. (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 48)

Por isso, entendemos que os participantes do grupo investigado assumem entre si uma
posic¢ao iterativa-responsiva, frente a enunciagdes produzidas durante as aulas de ensino remoto
e presenciais, quer dizer, hd uma responsividade diante das posi¢des discursivas em que 0s
sujeitos se colocam em relagdo uns aos outros. Neste caso, o pesquisador também se transforma
na relacdo com os pesquisados, pois, ao estranhar o familiar e familiarizar-se com o estranho
(DA MATTA, 1978), ha uma mudanca de visdo, de postura frente a realidade observada.
Conforme Oliveira (2013b), a propria Etnografia € construida nesta problematizagdo da relagao
do eu com o outro; em ultima instancia, da minha cultura com a cultura que me proponho a
investigar.

Goldman (2006) afirma que a alteridade € o principio que orienta e inflete, mas também
limita a nossa pratica etnografica, porque uma parte da tarefa do etnodgrafo consiste em
descobrir por que aquilo que as pessoas que estudamos e observamos fazem e dizem parece-

lhes mais coerente, conveniente, razodvel. A outra parte, conforme o autor:

Consiste em estar sempre se interrogando sobre até que ponto somos capazes de seguir
0 que as pessoas investigadas dizem e fazem, até onde somos capazes de suportar a
palavra nativa, as praticas e os saberes daqueles com quem escolhemos viver por um
tempo. E, por via de consequéncia, até¢ onde somos capazes de promover nossa propria
transformagdo a partir dessas experiéncias. (GOLDMAN, 2006, p. 167)
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2.3.3 O discurso constituido de muitas vozes

Bakhtin (2011) vé a Lingua como ininterrupta, um fluxo continuo de enunciados que
sempre se renovam, pois eles estdo vivos nas interagdes sociais e discursivas dos falantes. Desse
modo, a Lingua sempre existiu e continuard a existir sempre que houver sujeitos que interagem

por meio da Lingua, do dialogo e do discurso, ou seja:

Todo falante ¢ por si mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque ele ndo
¢ o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo, e pressupde
ndo so6 a existéncia do sistema da lingua que usa, mas também de alguns enunciados
antecedentes — dos seus e alheios — com os quais o seu enunciado entra nessas ou
naquelas relagdes (baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja
conhecidos do ouvinte). (BAKHTIN, 2011, p. 272)

Tendo em vista que, para (BAKHITN, 2011), cada enunciado ¢ um elo na corrente
complexamente organizada de outros enunciados, que sdo construidos na intera¢do entre os
falantes a partir da realidade que vivem, vale concordar com a defini¢do de Leite (2017, p. 219)
ao afirmar que “o discurso ¢ um lugar abstrato, acolhedor e organizador de vozes, acdes e
costumes, no qual os enunciados se concretizam. E, portanto, um espago preenchido, mas que
se renova sem cessar, sempre com base nas praticas sociais e discursivas.” Nesta perspectiva, €

necessario salientar que:

Bakhtin admite que a palavra ndo pertence ao falante unicamente. E certo que o autor
(aquele que fala) tem seus direitos inalienaveis em rela¢do a palavra, mas o ouvinte
também esta presente de algum modo, assim como todas as vozes que antecederam
aquele ato de fala ressoam na palavra do autor. Tudo que ¢é dito esta situado fora da
alma do falante e ndo pertence somente a ele. (SOUZA, 2005, p. 324)

De acordo com Souza (2005), Fiorin (2016) explica que o sujeito ndo absorve apenas
uma voz social, mas varias, que estdo em relacdes diversas entre si, pois a realidade ¢
heterogénea. Segundo o autor, neste processo de construcdo da consciéncia, as vozes sao
assimiladas de diferentes maneiras, algumas sdao impermeaveis e resistentes a incorporagao de
outras vozes, outras s30 permeaveis a impregnagao por outras vozes e estao abertas as mudangas
e a hibridizacao.

Souza (2005) avalia que o dialogismo e a polifonia constituem caracteristicas essenciais
e necessarias, a partir das quais o0 mundo pode ser compreendido e interpretado de diferentes
maneiras, tendo em vista seu estado de mutacdo e inacabamento. O conceito de polifonia esta

intimamente ligado ao conceito de dialogismo, pois “o sujeito vai se constituindo
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discursivamente, apreendendo as vozes sociais que compdem a realidade em que estd imerso,
€ a0 mesmo tempo, suas inter-relagdes dialogicas” (FIORIN, 2016, p. 61).

Neste sentido, a polifonia, em Bakhtin (2011), sdo as vozes sociais que constituem o
sujeito a partir de seu contato com o outro. Neste processo, o sujeito nunca estd acabado, mas
em constante constru¢do social, por meio do didlogo e da apropriacdo de novas vozes que ele
se constitui e altera sua consciéncia de forma responsiva, porque ele aprende a falar com o

outro, se apropria do discurso do outro, refletindo e refratando a realidade:

Qualquer texto (tanto oral como escrito) comporta, claro, grande quantidade de
elementos heterogéneos, naturais, primarios, alheios ao signo e que escapam ao
campo das Ciéncias Humanas (& analise linguistica, filologica ou outra) e que, ndo
obstante, a analise leva em conta (defectividade de um manuscrito, ma dicgéo, etc.).
Nao ha textos puros, nem poderia haver. Qualquer texto comporta, por outro lado,
elementos que se poderiam chamar técnicos (aspecto técnico da grafia, da elocugao,
etc.). Assim, por trds de todo texto encontra-se o sistema da lingua; no texto,
corresponde-lhe tudo quanto ¢ repetitivo e reproduzivel, tudo quanto pode existir fora
do texto. Porém, ao mesmo tempo, cada texto (em sua qualidade de enunciado) ¢
individual, tnico e irreproduzivel, sendo nisso que reside seu sentido (seu designio,
aquele para o qual foi criado). (BAKHTIN, 2011, p. 332)

Quando Bakhtin (2011) afirma ndo haver textos puros, ele mostra que os textos sdao
constituidos de outros textos, de outros discursos e, para tanto, sdo compostos de tudo o que
pode existir fora do texto. Putney ef al. (1998) discutem a relacdo entre discurso e acdo social
dentro de uma perspectiva etnografica, e argumentam que o didlogo ¢ expresso em
comportamento, palavras, simbolos e na aplicagdo do conhecimento cultural, para fazer com
que atividades instrumentais e situagdes sociais funcionem. Neste sentido, o didlogo esta em
constante mudanga de acordo com as circunstancias, ou seja, com o contexto das situacdes de
fala. “A enuncia¢do ¢ um puro produto da intera¢do social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situagcdo imediata ou pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das
condig¢des de vida de determinada comunidade linguistica” (BAKHTIN, 1929/2014, p. 126).

Aqui, vale discutir, de forma breve, o conceito de intertextualidade, no sentindo de
atentar como as outras vozes constituem os textos (orais € escritos) e como esta pratica auxilia
a analise dos discursos produzidos no contexto escolar e durante aulas entre € com os
participantes.

A intertextualidade, conforme Koch (2020):

Significa que todo texto ¢ um objeto heterogéneo que revela uma relagdo radical de
seu interior com seu exterior; deste exterior, evidentemente, fazem parte outros textos
que lhe ddo origem, que o predeterminam, com os quais dialoga, que retoma, a que
alude, ou a que se opoe. (KOCH, 2020, p. 59)
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Bloome e Bailey (1992, p. 198)* veem a intertextualidade como “um conceito-chave
na compreensao das relacoes entre textos (incluindo textos conversacionais e escritos), entre
eventos, entre eventos e ideologia cultural, € como um ponto de partida para compreender a
educacdo como o desenvolvimento da competéncia comunicativa.” Desta forma, a
intertextualidade ndo ¢ apenas uma constru¢do heterogénea de textos, mas uma construcao
social, pois estas justaposi¢coes de didlogos, de escritas, de textos devem ser reconhecidas
interativamente pelos participantes de um evento, tendo significado social no evento
(BLOOME; BAILEY, 1992).

Outro conceito importante, inclusive para compreender de que forma se dao algumas
praticas culturais e discursivas durante os eventos observados na aula, ¢ o de
intercontextualidade. Castanheira (2010, p. 61) afirma que “a concepc¢do de contexto como
ambiente constituido interacionalmente sugere que, além de serem definidos pelas agdes
(verbais e outras) dos participantes em determinado ambiente, os contextos tém varias camadas
e estdo ligados uns aos outros”. Putney et al (1998), em conformidade com Floriani (1993),
afirmam que a intercontextualidade ¢ mais do que ambiente ou pessoas em interagdo. Para os
autores, a intercontextualidade se refere a um texto construido em um contexto anterior que, ao
se tornar significativo do ponto de vista de praticas culturais, ¢ usado como recurso que 0s
participantes de grupo recorrem para interagir e construir outro texto, no contexto subsequente
que participam.

Castanheira (2010) argumenta que os contextos locais sdo influenciados e delineados
pelas decisdes produzidas em outras esferas sociais, assim, os significados construidos pelos
membros de uma sala de aula especifica podem ser influenciados por outros significados,
produzidos ou experimentados em outros cendrios, como ¢ o caso de parametros fornecidos por
departamentos do governo. Outras producdes textuais que abrangem aspectos sociais da vida
humana, entre outros, e que siao levados para a sala de aula, ao serem discutidos, produzem
outras leituras, outras visdes, outros textos sobre a realidade que os participantes estdo
vivenciando naquele momento. Portanto, a intertextualidade e a intercontextualidade sao
importantes ferramentas na Etnografia, sobretudo na producdo de materiais empiricos € na

analise do material. Segundo Heath (1982):

4 Texto original: We view intertextuality as a key concept in understanding relationships between texts (including
conversational and written texts), between among events, between events and cultural ideology, and as a starting
place for understanding education as the development of communicative competence.
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A Etnografia fornece um banco de dados empirico, obtido por meio da imersdo do
pesquisador nos modos de viver do grupo. Essa imersdo permite a percepgdo da
interdependéncia das partes e retornos frequentes aos dados. O poder descritivo, a
capacidade de incorporar aos dados a forma, a fungdo e o contexto do comportamento
de um grupo social especifico e a retengdo dos dados para analises consideradas e
repetitivas sdo os principais pontos fortes da Etnografia. Os dados etnograficos muitas
vezes podem ajudar a fornecer o contexto para interpretagdes ampliadas de estudos
feitos por outros pesquisadores. (HEATH, 1982, p. 44, tradugdo livre)*

Considera-se, por conseguinte, a esfera social, o contexto imediato e o contexto mais
amplo, que marcam a heterogeneidade dos sujeitos, os lugares e as posicdes sociais
historicamente construidos € que atuam sobre as relagdes estabelecidas na interacdo dialogica,

determinando as condi¢des de producgdo verbal e ndo verbal.

2.3.4 Os géneros do discurso e sua contribuicio para a linguagem em uso e os aspectos da

cultura

Para Bakhtin (2011), a lingua/linguagem nao ¢ um evento isolado a ser estudado, mas
a linguagem em uso, concreta, real nas relagdes sociais e discursivas que temos uns com 0s
outros e, por isso, ele separa a oracdo — unidade da lingua, e a enunciacdo — unidade da
comunicagdo discursiva/linguagem em uso. De acordo com Bakhtin (2011) “o discurso sempre
esta fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso e fora
desta forma ndo pode existir” (p. 274). Ainda conforme o autor, os limites de cada enunciado
concreto como unidade da comunicagdo discursiva sao definidos pela alternincia dos sujeitos

do discurso, ou seja, pela alternancia de falantes. Ja a oracao, conforme Bakhtin (2011):

(...) ndo ¢ delimitada de ambos os lados pela alternancia dos sujeitos no discurso, ndo
tem contato imediato com a realidade (com a situacdo extraverbal) nem relacdo
imediata com enunciados alheios, ndo dispde de plenitude semantica nem capacidade
de determinar imediatamente a posi¢ao responsiva do outro falante, isto é, de suscitar
resposta. A oragdo enquanto unidade da lingua tem natureza gramatical, fronteiras
gramaticais, lei gramatical e unidade. (BAKHTIN, 2011, p. 278)

Bakhtin (2011) nos mostra que “a Lingua passa a integrar a vida através dos enunciados
concretos (que a realizam); ¢ igualmente através dos enunciados concretos que a vida entra na

Lingua” (p. 265), numa relagdo dialética e dialdgica por exceléncia, em que os falantes se

45 Texto original: Ethnography provides an empirical data base, obtained through immersion of the researcher in
the ways of living of the group. This immersion allows perception of the interdependence of parts and also permits
frequent returns to the data. The descriptive power, the ability to incorporate in data the form, function, and context
of the behavior of a specific social group, and retention of the data for considered and repetitive analysis are the
major strengths of ethnography. Ethnographic data can often help provide the context for expanded interpretations
of studies done by other researchers.
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constituem e sdo constituidos por meio da linguagem em uso. “Todos os diversos campos da

atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem” (p. 261). E ainda:

Para se tornarem dialdgicas, as relagdes logicas e concreto-semanticas devem, como
ja dissemos, materializar-se, ou seja, devem passar a outro campo da existéncia,
devem tornar-se discurso, ou seja, enunciado e ganhar autor, criador de dado
enunciado cuja posi¢do ele expressa. (BAKHTIN, 2002, p. 184)

Desta maneira, Bakhtin (2011) define os géneros do discurso como “campos de
utilizac¢ao da Lingua que elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados” (BAKHTIN,
2011, p. 262, grifos do autor). Ele explicita que existem os géneros primarios (os tipos do
didlogo oral: linguagem das reunides sociais, dos circulos, linguagem familiar, cotidiana,
linguagem sociopolitica, filosofica, etc.) e os géneros secunddrios (literdrios, cientificos,

ideologicos).

As formas da Lingua e as formas tipicas de enunciados, isto é, os géneros do discurso,
chegam a nossa experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto e estreitamente
vinculadas. Aprender a falar significa aprender a construir enunciados (porque
falamos por enunciados e ndo por oragdes isoladas e, evidentemente, ndo por palavras
isoladas). Os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da mesma forma
que o organizam as formas gramaticais (sintaticas). Nos aprendemos a moldar o nosso
discurso em formas de género e, quando ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o
seu género pelas primeiras palavras, adivinhamos um determinado volume (isto €,
uma extensdao aproximada do conjunto do discurso), uma determinada construcdo
composicional, prevemos o fim, isto ¢, desde o inicio temos a sensa¢do do conjunto
do discurso que, em seguida, apenas se diferencia no processo da fala. (BAKHTIN,
2011, p. 283)

Ao fundar a teoria do signo e do significado, Bakhtin (1929/2014) faz criticas a teoria
de Saussure, linguista e filosofo sui¢o, justamente porque concebe a Lingua por meio de um
sistema de normas imutdveis. Neste sentido, Bakhtin faz a separagdo entre signo e sinal,
mostrando que “todo signo ¢ ideologico; a ideologia ¢ um reflexo das estruturas sociais; assim;
toda modificacdo da ideologia encadeia uma modifica¢do da Lingua” (p. 15). Ja sobre o sinal,

pode-se dizer que:

E uma entidade de contetido imutavel; ele ndo pode substituir, nem refletir, nem
refratar nada; constitui apenas um instrumento técnico para designar este ou aquele
objeto (preciso e imutavel) ou este ou aquele acontecimento (igualmente preciso e
imutavel). O sinal ndo pertence ao dominio da ideologia; ele faz parte do mundo dos
objetos técnicos, dos instrumentos de producdo no sentido amplo do termo.
(BAKHTIN, 1929/2014, pp. 96-97)

Em conformidade com Bakhtin (1929/2014), Agar (1994/2002) tece uma argumentagao

sobre a analise do discurso, buscando entender os diversos contextos em que as pessoas falam,
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inclusive levando em consideragdo os contextos culturais. Para tanto, Agar (1994/2002) critica
o linguista Saussure, por propor a distin¢ao entre Lingua e fala, criando um circulo em torno da
Lingua, em que, como sistema, ¢ mais valorizada do que a fala, pois, para Saussure, representa
o padrao, ¢ regida por regras, enquanto a fala ¢ uma desordem, ja que ¢ inesperado o que os
falantes dirdo.

Para Agar (1994/2002), as tentativas de Saussure em padronizar a Lingua enquanto
sistema nao ¢ aplicavel. Ele cita exemplos de como a diferenca entre significante e significado
proposta por Saussure nem sempre ¢ aplicada a todos os contextos. De acordo com Agar
(1994/2002), o simbolo ¢ a unidade de estudo que Saussure chamou de signo, no entanto, Agar
argumenta que a Lingua ndo ¢ apenas um deposito de simbolos, € necessario que as construgdes
textuais facam sentido para o falante e isso s6 pode ser construido por meio do uso da linguagem

nas relagdes entre as pessoas, levando-se em consideracao os seus contextos culturais.

Assim, na pratica viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor
nada tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma
particular. Para o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de
dicionario, mas como parte das mais diversas enuncia¢des dos locutores A, B ou C de
sua comunidade ¢ das multiplas enunciacdes de sua propria pratica linguistica.
(AGAR, 1924/2002, p. 98)

Deste modo, Agar (1994/2002) afirma que, embora Saussure tenha fornecido
importantes contribui¢des para a linguistica moderna do século XIX, ele estabeleceu o circulo
em torno da Lingua, quando rejeitou a fala em favor da Lingua. Segundo Agar (1994/2002), ao
criar um estudo descritivo e sincronico de sistemas simbolicos, Saussure se limita a gramatica
e ao dicionario, desconsiderando a fala ou, podemos dizer, a linguagem em uso. No entanto,
para apagar este circulo em torno da lingua, criado por Saussure, Agar (1994/2002) salienta que
“a visdo de linguagem de Saussure se estende facilmente a uma visao de cultura” (p. 48). Neste
sentido, para o autor, € preciso relacionar a linguagem em uso dentro do circulo com o mundo
fora dele. Ele postula que a cultura se encontra na Lingua, e que a ela carrega a cultura, que ele

chama de (Languaculture), traduzido para o Portugués como linguagemcultura.

A linguagem ¢ reconectada as situagdes de seu uso. Palavras e frases ainda existem,
mas agora elas se encaixam no contexto do discurso que as contém. A lingua na
linguagemcultura é sobre discurso, ndo apenas sobre palavras e frases. E a cultura na
linguagemcultura ¢ sobre significados que incluem e vao muito além do que o
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diciondrio e a gramatica oferecem. (AGAR, 1994/2002, p. 96, grifos do autor,
tradugdo livre)*®

Agar (1994/2002) avalia que a “linguagemcultura” ¢ um lembrete da conexao necessaria
entre as duas partes de um todo. Em sintonia com Agar (1994/2002), buscamos o conceito de
cultura em Geertz (1989) que defende que a cultura ¢ essencialmente semiotica, pois 0 homem
esta amarrado a teias de significados e, desta forma, o autor assume “a cultura como sendo essas
teias e a sua andlise; portanto, ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como
uma ciéncia interpretativa, a procura do significado” (p. 4). Agar (1994/2002) salienta que o
significado ¢ o fio condutor que liga linguagem e cultura, quer dizer, fazer uma interpretacao
da cultura ¢ fazer uma analise das diferentes formas em que os signos se manifestam (escrito,
orais, gestuais, etc.), ¢ fazer analise dos enunciados, ¢ fazer analise do discurso.

Para Agar (1994/2002), quando a gramatica e o diciondrio se conectam com o que esta
fora do circulo, a linguagem em uso, os contextos reais de fala com aspectos culturais das
pessoas e os géneros do discurso do cotidiano formam um todo, que se conecta com suas partes,
e ndo somente as partes, como elementos, sdo analisadas. A analise do discurso sendo uma das
bases da Etnografia em Educacdo tem como foco a linguagem em uso, ou melhor, a
“linguagemcultura”, que implica a andlise de todo o contexto de producdo discursiva. “A
linguagem carrega padrdes de visdo, conhecimento, fala e agdo. Nao padrdes que o prendem,
mas padrdes que marcam as trilhas mais faceis para o pensamento, a percep¢do € a agao”
(AGAR, 1994/2002, p. 71, traducdo livre).*’ Assim, “a languaculture forma a consciéncia,
forma o modo de ver e agir, o modo de pensar e sentir” (p. 71, grifos do autor, traducio livre).*3

Vale ressaltar que, segundo Gee e Green (1998), a pesquisa etnografica guiada pela
analise do discurso envolve mais que escrever um discurso e ler a transcri¢do; por isso, a0 nos
apropriarmos desta logica de investigacao e dos seus conceitos para construimos uma pesquisa
etnografica, levamos em consideracdo as bases da Antropologia cognitiva, da Sociolinguistica
interacional e da andlise do discurso, buscando fazer uso da interpretacdo das culturas, sem

separacao entre linguagem e cultura, mas discutindo as duas perspectivas e realizando analise

46 Texto original: Language is reconnected to the situations of its use. Words and sentences are still around, but
now they sit in the context of the discourse that contains them. The langua in languaculture is about discourse, not
just about words and sentences. And the culture in languaculture is about meanings that include, but go well
beyond, what the dictionary and the grammar ofter.

47 Texto original: Language carries with it patterns of seeing, knowing, talking, and acting. Not patterns that
imprison you, but patterns that mark the easier trails for thought and perception and action.

48 Texto original: Languaculture, as I want to start saying now — shapes consciousness, shapes ways of seeing, and
acting, ways of thinking and feeling.
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contrastiva do material empirico (GEERTZ, 1989; BAKHTIN, 2011; AGAR, 1994/2002; GEE;

GREEN,1998) — o que nos leva a adentrar os pressupostos da Etnografia em Educacao.

2.3.5 Por dentro da Etnografia em Educacio

Tendo como premissa a Etnografia em Educacdo e a abrangéncia dos estudos
antropolégicos, estudos culturais, andlise do discurso, Antropologia cognitiva ¢ a
Sociolinguistica interacional, Green, Dixon e Zaharlick (2005) apresentam trés principios
basicos da Etnografia: a Etnografia como o estudo de praticas culturais; como inicio de uma
perspectiva contrastiva; € como inicio de uma perspectiva holistica. O primeiro principio —
Etnografia como o estudo da pratica cultural, considera que “etnografos norteados por
conhecimentos teoricos particulares buscam compreender os padrdes culturais e as praticas da
vida diaria dos integrantes do grupo estudado a partir de uma perspectiva émica, ou de um
membro do grupo” (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 28). Como ja mencionado, o
etndgrafo procura conhecer o grupo que vai pesquisar de forma teorica e, na pratica, avalia
elementos da vida cotidiana dos sujeitos, a fim de participar como membro do grupo, e ver,

pelo olhar do grupo, como ele se constitui culturalmente. Nesse ponto, Spradley (1980) afirma:

Quando os etnografos estudam outras culturas, eles devem lidar com trés aspectos
fundamentais da experiéncia humana: o que as pessoas fazem, o que as pessoas sabem,
e as coisas que as pessoas fazem e usam. Quando cada um desses aspectos ¢ aprendido
e compartilhado por membros de algum grupo, falamos deles como comportamento
cultural, conhecimento cultural e artefatos culturais. (SPRADLEY, 1980, p. 5)

Segundo Green, Dixon e Zaharlick (2005), um pesquisador que adentra o campo de
investigacdo com uma lista de itens predefinida, com questdes e hipoteses predeterminadas, ou
com esquemas de observagdo que definam todos os comportamentos ou eventos que serdo
registrados, ndo esta se engajando na Etnografia, ndo se permite revelar algo dos pesquisados
que eles ndo podem ver de suas praticas € de si mesmos. Neste contexto, interessa-nos
descrever, interpretar e analisar a relagdes discursivas entre os protagonistas da pesquisa do
ponto de vista émico. Conforme Putney et al. (1998), a perspectiva etnografica fornece uma
abordagem conceitual para analisar dados do discurso (orais e escritos) que, em nossa pesquisa,
podemos acrescentar também os gestuais, a partir de uma perspectiva €mica (interna). Para
examinar como o discurso molda tanto o que esta disponivel para ser aprendido quanto o que ¢
exibido como aprendido dentro e fora por meio de tempos e eventos, Green, Dixon e Zaharlick

(2005) nos alertam:
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Ao se engajar em um processo de desenvolvimento inicial das categorias que os
membros do grupo adotam, os etndgrafos identificam as formas pelas quais esses
membros nomeiam suas atividades, espacos, atores, objetos (artefatos) e intengdes
com os atores, portanto, identificando categorias a partir de uma perspectiva émica ou
de um membro do grupo. (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 31)

Da mesma maneira, as autoras afirmam a necessidade de o pesquisador se basear em
teorias da cultura, para direcionar as escolhas do que ¢ relevante observar e registrar, ou
abranger sua interpretacdo pessoal a respeito da atividade observada. Desta forma, destacamos
dois pontos em que nos baseamos e tecemos nossa investigagao: a linguagem e a cultura que se
desdobram em outros aspectos da Etnografia relativos a linguagem em uso como agao social,
gerando os significados situados e a interpretacdo das praticas culturais dos e com os
participantes, por meio de modelos culturais. Gee e Green (1998, p. 122)) argumentam que “um
significado situado ¢ uma imagem ou padrdo que nods (participantes de uma interagao)
montamos ‘no local’ a medida que nos comunicamos em um determinado contexto, com base
em nossa interpretacdo deste contexto e em nossas experiéncias anteriores.”

A perspectiva contextualizada dos espagos interacionais, conforme examinada na
intertextualidade e na intercontextualidade, possibilitada pela anélise do discurso, nos permite
vislumbrar o contexto social e situado da relacdo cultura, linguagem e discurso construido no
espaco da sala de aula. Neste ponto, tendo como base a Sociolinguistica interacional, Gomes,
Dias e Vargas (2017, p. 122) afirmam que “a sala de aula € construida por meio das
conversagdes instrucionais que transmitem mais do que contetido. Processos sociais sdo
também construidos, modificados, selecionados, checados, suspensos, terminados e
recomendados pelos participantes da conversagdo.” Além disso, Gumperz (2013) acrescenta
que, no processo interativo, os participantes de uma conversa marcam suas intencoes

comunicativas por meio das chamadas “pistas de contextualizagao”:

As pistas de contextualizag@o sdo todos os tragos linguisticos que contribuem para a
sinalizagdo de pressuposi¢cdes contextuais. Tais pistas podem aparecer sob varias
manifestagdes linguisticas, dependendo do repertério linguistico, historicamente
determinado, de cada participante. (....) Embora as pistas sejam portadoras de
informacao, os significados sdo expressos como parte do processo interativo. Ao
contrario das palavras, que podem ser discutidas fora de contexto, os significados das
pistas de contextualizagdo sdo implicitos. Geralmente, ndo nos referimos a eles fora
do seu contexto. O valor sinalizador depende do reconhecimento tacito deste
significado por parte dos participantes. (GUMPERZ, 2013, p. 152)

Ainda conforme o autor (2013), os participantes de uma conversa t€ém expectativas

convencionais sobre o que ¢ considerado normal e o que ¢ marcado em termos de ritmo, volume
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da voz, entonagao e estilo de discurso. Gee e Green (1998) afirmam que os significados situados
ndo residem simplesmente nas mentes individuais, pois frequentemente eles sdo negociados
entre as pessoas na € por meio da interagdo social. Gomes, Dias e Vargas (2017) acrescentam
que este aspecto da comunicagdo com a analise do discurso permite examinar as formas em que
o conhecimento ¢ socialmente construido, principalmente na sala de aula, quando os contetidos
discutidos sdo compartilhados entre os membros, que revisitam constantemente seus
significados situados nas vivéncias com os familiares, com os colegas e comunidades da qual
fazem parte.

A partir deste ponto, podemos relacionar como os modelos culturais delineados por Gee
e Green (1998) nos auxiliam na compreensao das salas de aula como espagos onde se produz
culturas, pois “os modelos culturais sdo ‘linhas de historia’, familias de imagens conectadas
(como um filme mental) ou ‘teorias’(informais) compartilhadas por pessoas pertencentes a
grupos sociais ou culturais especificos” (p. 123, traducdo livre).*’ Nesta direcdo, ainda de
acordo com as autoras, os modelos culturais podem explicar os padrdes (normas) de um
determinado grupo social; moldar a capacidade dos membros de construir novos significados;
e servir de recursos que os membros de um grupo usam para orientar suas acdes e interpretagao

em novas situagoes.

Associados aos aspectos da analise do discurso e da etnografia estdo os conceitos de
modelos culturais construidos pelos membros participantes da sala de aula e de outros
espagos sociais, proprios da Antropologia cognitiva. Esses modelos culturais
permitem-nos analisar as salas de aula como culturas. (GOMES; DIAS; VARGAS,
2017, p. 123, grifo das autoras)

Quando falamos de uma cultura da sala de aula, temos em mente que o conceito abrange
regras, modos de comportamentos, dizeres e artefatos que fazem parte do universo da escola e
da sala de aula, assim como os sentidos e significados das praticas culturais produzidos pelos
participantes, por meio dos seus discursos. Além disso, Oliveira (2013b) avalia que a escola
pode ser um universo de cultura, porque possui uma dindmica singular, a qual se entrecruza
com outras culturas presentes na sociedade envolvente. Neste enfoque, Green, Dixon e
Zaharlick (2005) afirmam que os etnografos se preocupam em desenvolver um estudo no
tempo, a partir de pontos de vista diferentes, por isso € preciso ver a cultura como um conjunto

de principios de praticas:

4 Texto original: Cultural models are “story lines,” families of connected images (like a mental movie), or
(informal) “theories” shared by people belonging to specific social or cultural groups.
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A cultura ndo ¢ uma variavel, ou mesmo um conjunto de variaveis, mas um conjunto
e principios de praticas que sdo construidos por seus membros a medida que
estabelecem papéis e relagdes, normas e expectativa, direitos e obrigacdes que
constituem o sentimento de pertenca ao grupo local. (GREEN; DIXON;
ZAHARLICK, 2005, p. 30)

Por isso, concordamos com Agar (1994/2002, pp.20-21, tradugdo livre):>® “A cultura
ndo ¢ apenas algo que o grupo tem; ¢ o que acontece com vocé quando encontra diferencas,
toma consciéncia de algo em si mesmo e trabalha para descobrir porque as diferencas
surgiram.” Se a cultura ¢ algo que acontece com vocé, ela ndo ¢ fixa, e traz sempre novos
olhares e perspectivas, portanto, ¢ preciso fazer os contrastes que tornam visivel o que esta

invisivel nestas praticas culturais. Deste modo, Oliveira (2013a) argumenta que:

Ao nos depararmos com uma realidade com a qual estamos familiarizados, no caso o
universo escolar, algumas questdes parecem ser minimizadas em termos de
interpretacdo; todavia, no nos enganemos, pois nem tudo que nos ¢ familiar ¢é
realmente conhecido. Se por um lado a etnografia busca trazer esses agentes “reais”
para o nosso campo de pesquisa, proporcionando uma aproximagao entre pesquisador
e pesquisado, entre o pesquisador ¢ o cotidiano daqueles que ele observa ¢ investiga,
por outro, a etnografia deve ser pensada como processo de estranhamento da
realidade, de desnaturalizacdo desta. (OLIVEIRA, 2013a, p. 171)

A partir deste ponto ¢ que enfatizamos o segundo principio basico delineado por Green,
Dixon e Zaharlick (2005) — a Etnografia como inicio de uma perspectiva contrastiva, que
permite ao pesquisador identificar novos locais e grupos para observar, possibilitando analisar
o repertorio de praticas culturais que os diferentes membros do grupo necessitam e, explorar as
consequéncias, os diferentes posicionamentos, tanto dentro quanto pelos grupos. Neste
principio basico, € relevante que o etnografo busque analisar e contrastar a producao cultural
do grupo que esté inserido com a de outros grupos, para conhecer o padrao das praticas culturais
observadas. Assim, as autoras apresentam trés formas de perspectivas contrastivas: o contraste
como uma base de perspectiva de triangulagdo dos dados, métodos e teoria; a relevancia
contrastiva como forma fundamentada de se tornar visiveis praticas e processos €micos €, por
ultimo, as diferencas de enquadre e pontos relevantes como espacos contrastivos para a
identificacao do conhecimento cultural (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005). Tais formas

de contraste nos direcionam a olhar o material empirico a partir das agdes dos participantes e

30 Texto original: Culture is no longer just what some group has; it’s what happens to you when you encounter
differences, become aware of something in yourself, and work to figure out why the differences appeared. Culture
is an awareness, a consciousness, one that reveals the hidden self and opens paths to other ways of being. Culture
happens when you learn to use a second language. (...) Culture starts when you realize that you're got a problem
with language, and the problem has to do with who are. Culture happens in language, but consciousness it inspires
goes well beyond it.



139

como as agdes podem ser contrastadas dentro grupo observado e fora dele, em relagdo a outros
grupos.

Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 35) mostram que o contraste como base de
perspectiva de triangulacao, ao “justapor diferentes perspectivas, dados, métodos e teorias,
permite ao etnografo dar visibilidade aos principios de praticas comuns invisiveis que norteiam
as agoes, interagdes, producdo de artefatos e constru¢ao de eventos e atividades da vida didria
dos membros.” J4 a relevancia contrastiva como um principio de explicitagdo de praticas e
processos €émicos “proporciona uma maneira de examinar e identificar o que ¢ realmente visto
como conhecimento cultural, pratica e/ou participacdo que constituem particularmente, uma
‘parte da vida’ de um grupo” (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 39). Ainda segundo
as autoras (2005), o uso constante desta relevancia contrastiva auxilia o pesquisador a construir
interpretagdes fundamentadas de suas analises das escolhas das palavras e das agdes em que os
membros do grupo observado se engajam uns com os outros em situagdes sociais da vida diaria.

Por fim, os pontos relevantes (ou rich point) e as diferengas de enquadre vistos como
espagos contrastivos para identificacdo de conhecimento cultural possibilitam tornar visivel
uma manifesta diferenga em relacdo a outra “linguagemcultura”, para encontrar um ponto

relevante que gera mudangas na forma de pensar, agir e sentir. Em outras palavras:

Os pontos relevantes na Etnografia sdo aqueles em que as diferencas de entendimento,
acdo, interpretagdo e/ou participagdo se tornam marcadas. Nestes pontos, as praticas
e fontes culturais que os membros delineiam tornam-se visiveis em seus esforgos para
a manutengdo da participacdo. (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005, p. 40)

O rich point € um conceito elaborado por Agar (1994; 1994/2002 e 2006), que esta
relacionado a surpresa, ao estranhamento. Agar (1994, 1994/2002), para explicar os pontos
relevantes, utiliza-se de algumas histoérias que vivenciou enquanto etndgrafo, entre elas, a
historia do pedago de carvao que um cozinheiro colocou no prato de Agar quando ele fazia
pesquisa no sul da India. Aquilo lhe causou estranhamento, pois ndo conhecia o significado do
carvao na comida. Tempos depois, descobriu que na aldeia onde estava desenvolvendo a
pesquisa etnografica, havia uma crenga de que os espiritos eram atraidos pela comida, entdo o
pedaco de carvao servia como repelente eficaz contra os espiritos (AGAR, 1994). Para o autor,
este acontecimento pode servir para dar exemplo sobre o que sdo os pontos relevantes e como
tém relevancia na mudanga de perspectiva do etnografo quando vai para o campo fazer uma
observacao participante.

Segundo Agar (1994):
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A histdria do carvao contém em si, entdo, trés importantes pecas de Etnografia. Vocé
faz a observacdo participante para estabelecer as situagdes em que os pontos
relevantes podem ocorrer e, quando ocorrem, vocé assume coeréncia por parte de
quem o produziu e se propde a reconstrui-lo. A observagdo participante torna a
pesquisa possivel; pontos relevantes sdo os dados nos quais vocé se concentra; ¢ a
coeréncia € o pressuposto orientador para iniciar a pesquisa que os pontos relevantes
inspiraram. (AGAR, 1994, p. 11, tradugio livre) 3!

Rocha (2020, p. 89) afirma que “os rich points podem ocorrer ndo apenas com um
pesquisador, mas com qualquer pessoa que se desloca para o contexto de uma nova lingua ou
de uma cultura diferente.” No entanto, o que Agar (1994) nos chama a aten¢do ¢ que, quando
os pontos relevantes acontecem com um observador participante, serve de guia para o
surgimento de outras questdes, ou seja, o estranhamento suscita no pesquisador a necessidade
de usar outros métodos, observar outros pontos que auxiliem na compreensao de que, quem e
como o objeto da investigacdo esta funcionando.

Em outra literatura, Agar (1994/2002) discorre sobre os pontos relevantes em associacao
com um conceito cunhado por ele, a linguagemcultura (languaculture), que ja explicamos neste
texto. Para Agar (1994/2002, p. 106), “a linguagem ¢ carregada de pontos relevantes, uma vez
que carrega a maior parte da carga simbdlica rica e complicada que os humanos trocam”
(tradugdo livre).>

Além disso, como o autor vé, na linguagemcultura, uma junc¢ao de linguagem e cultura
em que um nao ¢ separado do outro, quando duas linguagemculturas se encontram os contrastes
e semelhangas podem produzir pontos relevantes nao relacionados apenas a traducdo de uma
lingua para outra, mas uma relacdo social, historica e cultural entrelagada nas duas linguas.

Neste aspecto, Agar (1994/2002) assegura:

Os pontos relevantes sao faceis de encontrar. Eles acontecem quando, de repente, vocé
ndo sabe o que esta acontecendo. Varias respostas sdo possiveis. Vocé pode ignora-la
e esperar que o proximo passo faga sentido. Vocé pode numerar um até a morte, tomar
isso como evidéncia de que o ponto rico apenas confirma que quem o produziu é
deficiente de alguma forma. Ou vocé pode perguntar ou se perguntar por que vocé
ndo entende, se alguma outra linguacultura no esta em jogo, se como vocé pensava
que o mundo funcionava ndo é apenas uma varia¢do sobre incontaveis temas. Se vocé
se pergunta, naquele momento e também mais tarde, vocé assumiu a cultura, ndo como
algo que “aquelas pessoas” tém, mas sim como um espago entre vocé e eles, um

5! Texto original: The charcoal story contains within it, then, three important pieces of ethnography. You do
participant observation to establish the situations where rich points can occur, and, when they do occur, you assume
coherence on the part of those who produced it and set out to reconstruct it. Participant observation makes the
research possible; rich points are the data you focus on; and coherence is the guiding assumption to start you off
on the research that those rich points inspired.

52 Texto original: Language is loaded with rich points, since language carries most of the rich and complicated
symbolic freight that humans exchange.
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espago no qual vocé também esta envolvido, um isso pode ser superado. (AGAR,
1994/2002, p. 106, tradugio livre) *3

A partir da entrada no campo e com o desenvolvimento da pesquisa, ndo se imagina
que acontecimentos estranhos sejam o guia para novas questdes, no entanto, conforme valida
Agar (2002), ¢ por meio do inesperado, daquilo que nos surpreende, que podemos encontrar a
chave para nossas perguntas, o ponto relevante (rich point). Desse modo, foi a partir dos pontos
relevantes que alguns eventos chamaram mais a aten¢do que outros e, por conseguinte, foram
adicionadas novas questdes para as entrevistas. Pelos pontos relevantes identificados na
linguagem e cultura, ou seja, a linguagemcultura da Libras e a da lingua oral, ¢ que conseguimos
contrastar como as duas linguas se opdem e, a0 mesmo tempo, se juntam, para constituir a
subjetividade de um aluno surdo, por meio das suas vivéncias, da formagao dos seus sentidos
subjetivos, seus sentimentos e como esta relacdo entre linguas e culturas ¢ manifestada nas
relagdes do aluno com os outros, a familia e os profissionais da Educagao.

Por corroborar Green, Dixon e Zaharlick (2005), Gomes (2020) resume que:

Os rich points sdo aqueles momentos em que os participantes de uma conversa
assumem posicdes diferenciadas em relagdo a uma mesma situacdo. Tais diferencas
causam estranhamento, ou mesmo desconforto, € estdo apoiadas no contexto cultural
vivenciado por cada um dos participantes e, nesse sentido, ddo visibilidade a contextos
diversos. (GOMES, 2020, p. 64)

Quanto ao terceiro principio da Etnografia — enfatiza-se a perspectiva holistica, que
analisa as relagdes parte-todo e todo-parte, nesta pesquisa. Segundo Green, Dixon e Zaharlick
(2005), a natureza holistica da Etnografia ndo significa que um simples evento possa ser
analisado e apresentado como Etnografia, ou que uma unidade de analise possa ser vista como
variavel a ser quantificada e utilizada em uma equagao estatistica. O que as autoras nos chamam
a atengdo ¢ que, para analisar os eventos que acontecem na sala de aula, € preciso considerar

como as partes se relacionam com o todo, e vice-versa. Do mesmo modo, Gomes (2015) avalia:

A sala de aula ndo ¢ um conjunto de pessoas que executam atividades isoladas, mas
sim, um conjunto unico, holistico, constituindo culturas, pois ¢ somente quando
alunos e professores entram para a sala, que elas se constituem como classe, com

33 Texto original: Rich points are easy. They Happen when, suddenly, you don’t know what’s going on. Several
responses are possible. You can ignore it and hope that the next thing will make sense. You can number- one it to
death, take it as evidence that the rich point only confirms that whoever producer it is deficient in some way. Or
you can wonder — wonder why you don’t understand, wonder is some other languaculture isn’t in play, wonder if
how you thought the world worked isn’t just one variation on countless themes. If you wonder, at that moment
and later as well, you ‘ve taken culture, not as something that “those people” have, but rather as a space between
you and them, one that You’re involved in as well, one that can be overcome.
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caracteristicas proprias dos grupos culturais, aos quais eles pertencem. (GOMES,
2015, pp. 29-30)

Para Green, Dixon e Zaharlick (2005, p. 43), “o conceito holistico traz implicagdes para
o estudo da vida cotidiana em contextos culturais.” As autoras ressaltam que as “observacdes
de um determinado ‘todo’ sejam comparadas a outros ‘todos’ semelhantes e a ‘todos’ mais
abrangentes dentro do grupo estudado” pp. 43-44). Isto significa que ndo sdo observagdes
isoladas, mas um conjunto de acdes e eventos que ocorrem durante todo o percurso da
investigacdo, mantendo uma relacdo entre os fatos e acontecimentos da vida cotidiana, que sao
analisados.

Nessa pesquisa de Doutorado, para mapear os aspectos relevantes foi necessario,
durante a observagao participante, registrar em notas de campo, ver e rever as gravagdes em
videos, para identificar os pontos significativos € como nosso estranhamento serviu de guia
para outras questdes que ganharam importancia na pesquisa, se desdobrando a partir dos
contextos, na unidade de analise ACCL (afeto-cognigao social situada-culturas e linguagens em
uso), que serviram para identificarmos uma unidade menor e central na constitui¢do da
subjetividade do aluno surdo pesquisado — que ¢ a unidade de analise (oralidade-gestualidade).
A menor unidade de andlise estd intimamente relacionada ao ACCL, pois
oralidade/gestualidade estdo repletas de afeto que carregam a cogni¢do social e situada, na
linguagemcultura (languaculture), quando pessoas e meio estdo vivenciando a indivisivel
relagdo entre culturas e linguagens em uso.

Portanto, entendemos a complexidade que envolve a pesquisa etnografica, uma vez que
ela ndo se caracteriza apenas como forma de técnica de coleta de dados, mas de produgdo de
informacdes a partir de um processo interpretativo. Concordamos com Oliveira (2013b, p. 276),
ao ressaltar que “a pesquisa educacional lida com uma realidade delicada, sutil, que envolve
ndo s6 um espaco institucional de formacao intelectual e profissional, como também um espago

de sociabilidade e de construgdo de subjetividades.”

Ao adentrar no universo simboélico do outro, ndés nos langamos numa atividade
perigosa, em que nos arriscamos. A subjetividade ¢ um risco, inegavelmente, mas
também é um meio. E por meio dela que abrimos novas possibilidades e nos abrimos
para elas. Subjetividades ndo s6 nossas, mas também as do “outro”, daquele que € o
nosso sujeito de investigagao, e tal feito demanda um esfor¢o metodologico que nao
pode ser confundido com uma saida da objetividade cientifica por completo: adentrar
na subjetividade ndo implica uma reprodugdo da fala nativa como uma verdade
incontestavel, pois, como ja exposto, ha necessidade de interpretar. (OLIVEIRA,
2013b, p. 277)
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Por conseguinte, investigar a realidade escolar ¢ um desafio sobretudo por se tratar de
ambiente institucionalizado no qual as posi¢cdes que os sujeitos ocupam sdo demarcadas,
hierarquizadas e verticalizadas, no entanto, ¢ o espaco em que a tomada de consciéncia pelos
participantes se faz presente, dado que a escola ¢ um ambiente de ensino, de desenvolvimento
e de aprendizagem. Logo, o nosso material empirico ¢ produzido por meio da observacao
participante, da perspectiva émica, propondo uma reflexao sobre a realidade vivenciada pelos
participantes, ¢ a pesquisa realizada, em grande parte, de forma remota, mas com encontros

presenciais no ano de 2021.

2.3.6 A Psicologia Historico-Cultural e a Etnografia em Educacéo

A relagdo entre a Psicologia Histoérico-Cultural e a Etnografia em Educagao, segundo
Gomes (2020) deve ser abordada considerando-se as diferencgas e semelhancas entre os dois
aportes tedrico-metodoldgicos (Quadro 4, abaixo), num processo de didlogo em que um
interroga o outro. Isso porque, a0 mesmo tempo que as duas abordagens apresentam diferencas,
elas se assemelham e se complementam. Para Gomes (2020), no campo da Psicologia da
Educacdo, o Grupo de Estudos e Pesquisa em Psicologia Historico-Cultural na Sala de Aula
(GEPSA) construiu uma logica de investigagdo calcada nos pressupostos da Psicologia
Historico-Cultural e da Etnografia em Educacao, “que se constitui como uma forma de se fazer
pesquisa original no campo psicoldgico e implica um processo longo de apropriacdo de seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos, que vém se constituindo desde o final dos anos 1980, do
século XX” (p. 70). No Quadro 4, a seguir, encontra-se um esbougo de contraste e semelhangas

entre a Psicologia Historico-Cultural e a Etnografia em Educagao:

Quadro 4- Contrastes entre a Psicologia Historico-Cultural e a Etnografia em Educacio

Etnografia em Educacio Psicologia Historico-Cultural

Diferencas

Enfatiza a construgdo de oportunidades de | Enfatiza a unidade instru¢do-desenvolvimento que
aprendizagens para todos nas salas de aula. envolve: ensino-desenvolvimento-aprendizagem,
com vistas a se produzir algo novo na mente do

estudante.

Etnografia em Educacio Psicologia Historico-Cultural

Diferencas

Lida com conceito de contexto de aprendizagem | Trabalha com o conceito de meio como fonte de
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contextualizada situada. desenvolvimento que constitui a unidade pessoa-
meio, as relagdes entre as pessoas e 0 meio, social

e situado.

Enfatiza os estudos das interagdes sociais para se | Analisa eventos ¢ subeventos dos ciclos de
analisar eventos e subeventos dos ciclos de | atividades (instruc¢do), considerando, além das
atividades (instrugdo). interagdes, as unidades de analise construidas nas

interagdes sociais.

Semelhancas

Ambas as abordagens buscam a supera¢do de dicotomias: individuo-coletivo, parte-todo, interno-
externo, por meio de uma visdo holistica, contrastiva e interpretativa da sala de aula, de uma analise
histérica do que acontece nas salas, no tempo e por meio de eventos. Tanto a Psicologia Historico-
Cultural quanto a Etnografia em Educacio colocam a cultura no centro da compreensao das salas de aula

e realizam a analise da linguagem em uso/discurso, ou seja, da languaculture.

As duas abordagens adotam como procedimento de analise dos eventos de sala de aula, a analise critica
do discurso. A analise critica do discurso esta associada a dois outros pressupostos: Antropologia

cognitiva e Sociolinguistica interacional.

Fonte: Elaborado pela autora a partir das diferengas e semelhangas identificadas por Gomes (2020), 2022.

Ao colocar em dialogo as duas abordagens que ddo suporte ao trabalho do GEPSA —
Teoria Historico-Cultural de Vigotski e a Etnografia em Educag¢do — Gomes (2020) argumenta
que “uma abordagem interrogando a outra e permitindo-nos a construcao da sintese de analise
e interpretacdo das salas de aulas” (p. 14), implicou a construcao da “unidade afeto-cogni¢do
social situada-culturas e linguagens em uso (ACCL) que ¢ constituida por atividades humanas
que possibilitam o desenvolvimento das pessoas concretas, particulares, de carne e 0ss0”
(GOMES, 2020, p. 83, grifos da autora).

No caso do aluno surdo, a proposta da unidade de anélise (ACCL) permite compreender
como cle se desenvolve na relacdo com o meio social, em casa com a familia e na escola com
os profissionais da Educagdo. Nisto, buscamos analisar como a relagdo afetiva e cognitiva do
aluno surdo se constrdi por meio das linguagens em uso, Libras/Lingua Portuguesa, na vivéncia
com o IE, nas relacdes sociais com a professora ouvinte e a instrutora de Libras, nas relagdes
afetivas, sociais e discursivas com a mae, que esta presente na aula remota durante a pandemia
da COVID-19, e com os outros alunos ouvintes no retorno das aulas presenciais na escola. O
IE, ao fazer a traducdo de LP — Lingua Portuguesa para Libras e vice-versa, faz escolhas
linguisticas nas duas linguas levando em consideracio quem ¢ o aluno surdo, que
conhecimentos culturais ele j4 se apropriou, como construir uma relacdo ética e afetiva

respeitando sua singularidade. De acordo com Gomes e Neves (2021):
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Afeto e cognicdo social situada sdo constitutivos das pessoas em suas relacdes com as
culturas, com o mundo, intersubjetivamente, discursivamente. Isto €, ha que se tomar
consciéncia de si e do mundo pela producédo de sentidos e significados, por meio das
linguagens falada, escrita, do corpo, do olhar, dos simbolos e signos culturais.
(GOMES; NEVES, 2021, p. 11)

Ao propor a ACCL como unidade, uma totalidade indivisivel que serve de base para
producdo e analise de material empirico, buscamos compreender como o aluno surdo, nas suas
relagdes sociais e discursivas com o professor ouvinte, o IE, a instrutora de Libras e a mae,
constréi a sua subjetividade, ou seja, como ele toma consciéncia de si, por meio das culturas,
linguagens em uso, interacdes e discursos.

A vista disso, vislumbramos no presente trabalho compreender como as culturas da sala
de aula sdo construidas com os alunos, surdos e ouvintes, com o IE e na propria condugdo do
professor ouvinte ao estabelecer o modus operandi na rotina da sala de aula. Ao adentrar no
espaco escolar, sdo estabelecidos modos de comportamento, regras e combinados da sala de
aula, que passam pela linguagem em uso e em muitas situagdes levam em consideracdo apenas
a pessoa ouvinte, como por exemplo: corrigir oralmente uma atividade ou escrever no quadro
e falar ao mesmo tempo. Porém, que culturas sdo construidas na sala de aula levando em
consideragdo o aluno surdo? Quando se trata de sala de aula mista (surdos e ouvintes), ¢ efetivo
pensar que as atividades e modos de conducdo do ensino para os alunos sdo levados em
consideragao? De acordo com Lacerda, Santos e Caetano (2013, p. 185), “ser professor de
alunos surdos significa considerar suas singularidades de apreensdo e constru¢do de sentidos
quando comparados aos alunos ouvintes.” No entanto, ¢ preciso ter em mente que a cultura
surda, embora diferenciada por se apoiar em aspectos visuais da Lingua de Sinais, estd inserida

na cultura do ouvinte, por se estabelecer também a partir dela. Agar (2006) avalia:

A cultura é sempre plural. No mundo de hoje, temos que nos treinar para dizer, pensar
e escrever com um “s” no fim. Nunca cultura. Sempre culturaS. Sempre que usamos
o conceito com referéncia a um idioma de origem e de destino, temos que entender
que funcionara apenas em parte, parte do tempo, em qualquer situacio especifica ou
para qualquer pessoa em particular quando tentamos aplica-lo. (AGAR, 2006, p. 9,
tradugio livre) >

34 Texto original: Culture is always plural. In today’s world we have to train ourselves to say, think and write it
with an “s” at the end. Never culture. Always cultureS. Anytime we use the concept with reference to a specific
source and target languaculture, we have to understand that it will work only in part, some of the time, in any
specific situation or for any particular person when we try and apply it.
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Gomes, Dias e Vargas (2017) afirmam que, para a abordagem histérico-cultural, a
observagdo participante esta recheada de muitas vozes, de muitos discursos e géneros
discursivos, assim como para a Etnografia em Educagdao. O que nos faz estabelecer nosso
pressuposto teorico-metodologico na Teoria Historico-Cultural, na Etnografia em Educagdo e
a teoria enunciativa de Bakhtin (2011; 1929/2014), com o objetivo de investigar a unidade de
analise ACCL, como uma unidade maior nas relagdes entre os participantes, favorecendo a
constru¢do da subjetividade do aluno surdo e a oralidade-gestualidade como uma unidade
menor na construcdo de sentidos e significados de conceitos dos conteudos escolares pelo
aluno, a partir das relagdes discursivas entre os participantes (professora ouvinte, IE, instrutora
de Libras e a mae do aluno). “Pesquisar as praticas discursivas em sala de aula consiste em
entender como a linguagem funciona, numa atitude iterativo-responsiva, valendo-se de
interacdes entre o professor ¢ os estudantes na sala de aula, no patio da escola, em casa, na
comunidade” (GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 124). Ainda conforme as autoras, “a sala
de aula deve ser vista como um todo integrado, como um sistema cultural que ndo pode ser
explicado apenas pela soma do que acontece na sala, mas por meio da analise de suas partes
que compoem o todo, sendo que o todo € que determina as agdes das partes” (p.130).

Gomes, Dias e Vargas (2017) também enfatizam que € preciso articular o conceito de
“cultura” nas duas perspectivas: na Etnografia em Educacdo, conforme abordamos, em que o
pesquisador que se propde a fazer uma pesquisa etnografica seja guiado por teorias da cultura
para construir seus dados a partir do ponto de vista do pesquisado fazendo uma interpretagao
das culturas e pela andlise do discurso; e na Psicologia Historico-Cultural, que desloca “o foco
da analise psicoldgica do campo bioldgico para o campo da cultura, da linguagem, ao mesmo
tempo que abre o caminho para uma discussao do que se constitui a esséncia do social enquanto
producdo humana” (GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 131).

Enfim, buscamos demonstrar que construimos uma légica de investigagdo em que a
Etnografia em Educagdo constituisse ndo apenas uma metodologia de producao dos dados
empiricos, mas uma perspectiva tedrico-metodoldgica que, associada a outras bases teoricas,
como a Antropologia cognitiva, a Sociolinguistica interacional e a analise do discurso, nos
fornece embasamento tedrico e empirico, principalmente quando aliada a Psicologia Historico-
Cultural, para uma investigagao relacionada as praticas culturais da sala de aula, da linguagem
em uso e da formacao do ser humano, além da construgdo da subjetividade.

2.4 UNIDADE DE ANALISE [ORALIDADE /GESTUALIDADE]
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Como apresentado, nossa pesquisa traca uma argumentacdo tedrico-metodologica a
partir da Psicologia Historico-Cultural, sobre a constru¢do da subjetividade de um aluno surdo
bimodal, inspirada principalmente nas obras de Vigotski e analisa a Etnografia em Educacao,
guiada pela analise do discurso, com base em Bakhtin.

Sendo a Psicologia Historico-Cultural alicercada nas ideias do materialismo histdrico-
dialético, ¢ notavel a influéncia das ideias de Marx incorporadas as construgdes teodrico-

metodologicas de Vigotski. Bulhdes e Silva (2020) destacam que:

A construgdo logica do método marxiano envolve a progressiva revelagdo do
movimento essencial no qual as diferengas, antiteses e¢ contradi¢des categoriais
internas se realizam a partir de sua exteriorizagdo em relagdes sucessivamente mais
complexas. Tais relagdes ocultam em si e, a0 mesmo tempo, movem-se por meio das
negacdes que sustentam e fragilizam o modo de producdo do capital. Ou seja, as
oposi¢des intrinsecas as categorias econdmicas burguesas ndo se resolvem, tampouco
se superam; seu movimento alimenta-se da metamorfose das formas sociais, impondo-
se e se diluindo & medida que as variaveis da superficie fenoménica se tornam mais
concretas. (BULHOES; SILVA, 2020, p. 348)

Freitas (2007) afirma que as teorias de Vigotski, embora fundamentadas no
materialismo historico-dialético, foram gestadas a partir das suas insatisfacdes e criticas
relativas aos reducionismos das concepcgdes empiristas e idealistas, buscando perspectivas de

superacao.

Vigotski (1991), insatisfeito com o que chamou de a “crise da Psicologia” de seu
tempo, cindida entre a mente e 0 corpo, entre os aspectos internos e externos, propde
uma teoria psicologica capaz de conceber consciéncia € comportamento como
elementos integrados de uma mesma unidade. Em sua critica aos modelos
psicoldgicos objetivistas e subjetivistas, apresentou mais do que uma terceira via, um
caminho que constituia uma verdadeira ruptura, mostrando a necessidade de um
paradigma unificador que restabelecesse a integrag@o ausente. (FREITAS, 2007, p. 6)

Zanella et al. (2007) evidenciam que, para superar a crise da Psicologia de seu tempo,
Vigotski cria a Psicologia geral, mudando o curso de suas investigacdes, rompendo com as
tendéncias materialistas, mecanicistas e idealistas da velha Psicologia. Para tanto, Vigotski
reelabora a forma de estudar Psicologia, tracando um novo método para o estudo do homem

como ser humano, conforme avaliam Zanella et al. (2007):

Vigotski, a partir da analise empreendida, concluiu que as diferentes propostas nao
ofereciam base para uma Psicologia geral, uma vez que trabalhavam com diferentes
objetos e por diferentes caminhos, ora numa tendéncia materialista mecanicista, ora
idealista, sendo que ambas podem ser caracterizadas como tendéncias metafisicas em
contraposi¢do a uma Psicologia concreta. Para superar essa crise, era necessaria a
criacdo de uma Psicologia geral, social e dialética, em que a investigacdo do humano
superasse a determinagdo mecanicista da materialidade sobre o homem sem, contudo,
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encerra-lo nos desmandes de uma instancia intrapsiquica individual. Na cria¢ao dessa
Psicologia, necessario se fazia redefinir seu objeto, delineando de modo claro o
problema a partir do qual o ser humano poderia ser investigado em sua totalidade,
assim como o método apropriado para tanto. (ZANELLA et al., 2007, p. 27)

Com este ponto de vista, buscamos entender a construgdo da subjetividade do aluno
surdo no contexto escolar e familiar, a partir da rela¢do dialética, dialdgica e social. Por isso, a
Etnografia em Educagdo se apresenta ndo apenas como método apropriado, mas como teoria
que delineia os caminhos da investigagdo, por meio da historicidade em que a pessoa se
constitui com e por sua relagdo com os outros, familiares e profissionais da escola, bem como

com o contexto e a realidade que vivencia, como membro de uma comunidade cultural.

A tarefa daquele que realiza a andlise ¢ conhecer os movimentos do sujeito nas
relagdes que este estabelece e, a0 mesmo tempo, as condigdes das mesmas relagdes
que possibilitam a emergéncia de algumas possibilidades para os sujeitos em relagao.
Afirma-se, assim, a mutua constitui¢do de sujeito e realidade, pois cada pessoa ¢
dindmica, ¢ sintese aberta que se realiza constantemente em movimentos de
apropriagdo de aspectos da realidade e objetivagdes que modificam esta realidade.
(ZANELLA et al., 2007, p. 28)

Desta forma, para a analise do material empirico adotamos o método da unidade de
analise, que abordamos no tdpico 2.2.3 “Os surdos e o desenvolvimento cultural por meio das
linguagens em uso” e retomamos, aqui, a fim de ampliar nossa explanacdo sobre como este
método de analise nos auxilia na compreensdo da subjetividade de um aluno surdo bimodal, a
partir da relagdo parte-todo e todo-parte, central em nossa discussdo tedrica e empirica.

Conforme Monteiro (2015), o método de unidade de analise ou de unido dos contrastes
foi embasado em filosofos como Aristoteles, Kant, Hegel, Feuerbach e Spinoza, para verificar
as interlocugdes entre aspectos de seus postulados com a obra marxiana. No caso da Psicologia
Historico-Cultural, o método da unidade de analise foi apropriado a partir da Filosofia, de

Espinosa, influenciada pela teoria de analise de Karl Marx. Gomes (2020) afirma que:

A concepgdo de unidade de analise tem suas raizes no materialismo historico-dialético
e na visdo monista de mundo de Espinosa. Teorias que fizeram com que Vigotski
buscasse a supera¢ao da visdo cartesiana de mundo que pressupde a divisdo entre
corpo ¢ mente e, portanto, instaura a analise de elementos nas investigagdes.
(GOMES, 2020, p. 44)

Para Zanella e colaboradores (2007):

O foco nas relagdes ¢ de suma importancia, pois ao isolar elementos perde-se a
compreensdo tanto das partes que compde o todo, quanto da propria totalidade. Isto
significa dizer que cada fragmento € constituido por meio das relagdes que estabelece
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com os demais, em movimento de mutualidade. De igual maneira, compreende-se a
totalidade, pois € justamente a maneira como os elementos se relacionam que
configura o quadro total: qualquer mudanga na composi¢ao dos mesmos altera o todo.
Vale ressaltar que o termo totalidade deve remeter sempre a uma totalidade aberta,
pois a dialética leva sempre ao devir proprio do movimento. (ZANELLA et al., 2007,
p. 28)

Nesta direcao, Vigotski (2018) atesta que a unidade de analise ¢ a parte que contém as
caracteristicas ou propriedades do todo, mesmo que seja de forma embrionaria, além de ser
definida por dois tragos opostos. Gomes (2020), ao escrever o Memorial: Trajetorias de uma
pesquisadora e suas apropriagoes da Psicologia Historico-Cultural e da Etnografia em
Educacao, elabora uma sintese (como criagdo de algo novo) do dialogo que construiu entre as
duas abordagens, denominada como um construto teérico-metodologico — a unidade de analise
(afeto-cognicdo social situada-culturas e linguagens em uso - ACCL), tendo em vista que tal
unidade possibilita a compreensdo do ser humano em sua totalidade e singularidades, em
sintonia com a busca de Vigotski por uma compreensdo das relagdes entre as fungdes psiquicas
superiores em um sistema complexo (GOMES; NEVES, 2021). Essa unidade de analise foi
discutida em profundidade por Gomes ¢ Neves (2021), em que as autoras explicitam que “ndo
se trata, portanto, de tomarmos essas dimensdes como elementos isolados; mas, ao contrario,
elas constituem uma unidade indivisivel” (p. 8), conforme a representagdo da Figura 1, a seguir,
que demostra como as autoras explicitam a indissociabilidade das dimensdes que compdem a

unidade ACCL.

Figura 1- Representacio da Unidade ACCL

Al

Fonte: Reproduzido de Aliene Villaga, 2021.

Gomes e Neves (2021, p. 8) explicam que, “por meio das manifestacdes corporais das
emocoes, em situacdo social e situada de desenvolvimento nos meios familiares e escolares,
constituimo-nos pessoas com possibilidades de pensar, falar e compreender o mundo.” Além
disso, “o processo de atribuicao de sentidos ao que acontece no meio implica, necessariamente,

o desenvolvimento do significado das palavras, dado que nos relacionamos com as pessoas pela
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mediagdo da fala (ou da mediagdo da Lingua de Sinais ou tatil)” (p. 7). Neste aspecto, fica
evidente que as relacdes do aluno surdo por meio da oralidade e da gestualidade com os
profissionais da Educagdo e com sua familia carregam marcas afetivas e cognitivas que
demonstram como ele vivencia a bimodalidade, a0 mesmo tempo que a LO com a familia ¢ a
linguagem em uso, ¢ ressignificada na Libras, construindo sentidos e conceitos, quando
contextualizada pelo IE e pela professora regente, demonstrando a relagdo inseparavel de
linguagem e cultura, afeto e cognicao social situada.

Desta forma, a relagao todo-parte e parte-todo, na presente pesquisa, a partir da unidade
de analise ACCL, possibilita uma analise macro da formagdo subjetiva do aluno surdo na
relagdo afetivo-cognitiva com sua mae nas aulas remotas, bem como nas culturas e linguagens
em uso da familia como circulo social do qual o aluno faz parte. Esta mesma unidade de analise,
ACCL, também ¢ macro na relagdo entre o aluno surdo ¢ os demais profissionais da Educagao
— IE; instrutora de Libras, professora ouvinte, durante as aulas remotas e no retorno presencial,
pelas vivéncias estabelecidas com esse grupo. Também realizamos uma analise micro,

recorrendo & menor unidade de analise [oralidade-gestualidade],

que possibilita investigar
como se ddo as praticas pedagogicas dos profissionais da Educacdo, a fim de propiciar que o
aluno surdo construa sentidos e significados na LO e na LS, para o contetido escolar que lhe foi
ensinado durante as aulas remotas e presenciais. Para a constru¢do de nossa argumentagao,
levamos em consideracdo “a génese das fungdes psicologicas” que, segundo Goes (2000, p.
12), “estd nas relagdes sociais e que a constitui¢do do funcionamento humano ¢ socialmente
mediada, num curso de desenvolvimento que abrange evolugdes e, sobretudo, revolugdes.”
Para Goés (2000), Vigotski concebe o estudo do homem enquanto ser que se constitui

imerso na cultura — nas experiéncias coletivas e praticas sociais — € como produtor-intérprete

de sistemas semiodticos. Ainda conforme a autora:

Na obra de Vigotski sdo recorrentes, € por vezes densas, as discussdes sobre o signo,
a palavra e a linguagem, temas que o ajudam a configurar a especificidade do humano
e que, como ele ressalta, demandam caminhos metodoldgicos diferentes daqueles
utilizados nas Ciéncias Naturais. Portanto, no que concerne ao método, a investigagdo
nao pode descolar-se de uma vis@o sociogenética, histérico-cultural e semiotica do ser
humano, sendo que as proposi¢cdes conceituais e metodologicas devem ser
interdependentes e congruentes teoricamente. (GOES, 2000, p. 12)

55 Gestualidade aqui é compreendida como a modalidade da Lingua e ndo como mimica, ou gestos aleatdrios,
inclusive a Libras ¢ parte da gestualidade por ser gestual-visual-espacial.
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E com base nesta visdo de Vigotski que desenvolvemos a unidade de analise:
Oralidade/gestualidade — como linguagemculturas (languacultures), destacando a relagdo fala®®
e pensamento na formacdo de conceitos e¢ o desenvolvimento cultural, por meio de
linguagemculturas, Libras e Lingua Portuguesa. Para Vigotski, a linguagem ocupa papel
fundamental no processo de desenvolvimento da crianca e se consolida nas relagdes sociais e

na participagdo do sujeito na cultura, como ele afirma:

O desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela linguagem, isto &, pelos
instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianca.
Basicamente, o desenvolvimento da fala interior depende de fatores externos: o
desenvolvimento da logica na crianca, como os estudos de Piaget demonstraram, é
uma fungdo direta de sua fala socializada. O crescimento intelectual da crianga
depende do seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto é, da linguagem.
(VIGOTSKI, 1998, pp. 62-63)

Ainda para Vigotski (1998), a funcdo social da fala na crianga ¢ aparente no primeiro
ano de vida, e ja nos primeiros meses a crianca faz contato social, por meio de risadas, sons
inarticulados, movimentos, entre outros. Para ele, no seu desenvolvimento ontogenético, o
pensamento ¢ a fala tém raizes diferentes, no entanto, em uma certa altura do desenvolvimento,
as linhas se encontram; consequentemente, formam um sistema de sentidos e significados que
janao € s6 fala nem sé pensamento, mas a unidade fala-pensamento (MAHN, 2019).

No caso do desenvolvimento da languaculture na pessoa surda, podemos sublinhar que
Goes (2012) afirma que hé diferentes interpretagdes quanto as possibilidades e limites dos
processos psicoldgicos, sendo tradicionalmente associadas visdes estereotipadas a pessoa surda,
enquanto consequéncias tipicas da surdez, ou mesmo, inerentes a ela, como exemplifica a
autora: tragos como o pensamento concreto, elaboragdo conceitual rudimentar, baixa

sociabilidade, rigidez, imaturidade emocional, entre outras. Segundo Godes (2012):

Havia interpretacdes com relagdo de que o atraso de desenvolvimento no surdo
poderia ser decorrente da pobreza de experiéncias de trocas comunicativas por conta
da limitacdo da linguagem, mas ndo porque esta fosse essencial enquanto meio
organizador do pensamento. Tratava de uma linha de estudos baseada no pressuposto
de que a linguagem tem posi¢ao subordinada em relagdo ao pensamento, de que este
se constroi, em grande medida, independentemente daquela. (GOES, 2012, p. 29)

Goes (2012) salienta que a concepgao da linguagem como subordinada ao pensamento,
assim como discussoes tedricas sobre cognicdo e linguagem, comegou a se alterar a partir da

década de 1980, com base em outros aportes tedricos, sendo uma grande contribuigao

56 A fala aqui inclui todos os processos envolvidos na recepgio e produgdo da linguagem oral, escrita e sinalizada.
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encontrada na Psicologia Histérico-Cultural proposta por Vigotski, nas discussodes sobre o lugar
da linguagem no funcionamento humano. Ainda segundo Gdes (2012, p. 33), “contra a ideia de
processos paralelos, ¢ apresentado o argumento de que fala e inteligéncia pratica tém raizes
distintas, seguem cursos distintos até o momento do desenvolvimento, mas depois passam a se
inter-relacionar de modo dindmico e complexo.” Conforme a autora, Vigotski se baseia numa
situacdo tipica do modelo zooldgico, para analisar o entrelagamento da fala com a agdo pratica
sobre objetos, como o caso ilustrativo em que uma crianga tenta alcancar um doce nao
diretamente acessivel, situacao que se assemelha a experimentos em que o chimpanz¢ passa a
usar instrumentos que estdo na natureza para alcangar frutas, sendo que a crianga utiliza as maos

e a fala como instrumento para organizar suas acdes € pensamentos:

No ser humano, o mecanismo da fala esta longe de desempenhar somente um papel
de reacdes expressivas. Estes (mecanismos) diferem de todas as demais reagdes por
desempenharem um papel funcional especifico: sua acdo transforma-se na
organiza¢do do futuro comportamento da personalidade. E, de fato, as formas
culturais superiores da atividade intelectual sdo alcangadas pelo planejamento verbal
preliminar do homem. Passando de fora para dentro, a fala constitui a funcdo
psicoldgica mais importante, como acreditam varios autores, langando os alicerces
para o desenvolvimento da consciéncia. (VIGOTSKI; LURIA, 1996, p. 213)

Goes (2012, p. 33) considera que “ndo se trata da inteligéncia pratica de uma crianga
que, por acaso, fala; trata-se de uma inteligéncia pratica que assim se estrutura, porque a crianga
fala.” Tendo a visdo do entrecruzamento entre fala e pensamento, Mahn (2019) chama a atencao
para o que Vigotski mostra em suas discussdes, como a unificacdo da relacdo pensamento e
fala, em que a significagdo ¢ central entre os dois processos. Por isso, Mahn (2019) nomeia esta

relacdo de sistema de significacao fala /pensamento.

Vigotski concentra sua pesquisa na unidade como um processo, desde o seu inicio
quando os processos de pensamento incluem percep¢do, memoria, atencao e
generalizagdo; e os processos de fala incluem balbuciar, ouvir sons, usar o gesto de
apontar como um simbolo representando inten¢do e generalizacdo. A generalizagao,
que ¢ central para ambos fala e pensamento, desempenha um papel fundamental nessa
unificac¢do. Vigotski argumenta que a capacidade de generalizar ¢ a base da qual surge
a capacidade de comunicar o significado através da linguagem na interagio social. Por
esse motivo, ele coloca a significagdo no centro do sistema de fala/pensamento.
(MAHN, 2019, p. 3, tradugdo livre) >’

57 Texto original: Vygotsky concentrates his research on unification as a process, starting at its inception when the
thinking processes include perception, memory, attention, and generalization; and the speaking processes include
babbling, attending to sound, using the pointing gesture as a symbol representing intent, and generalization.
Generalization, which is central to both speaking and thinking, plays a key role in their unification. Vygotsky
argues that the ability to generalize is the ground from which arises the capacity to communicate meaning through
language in social interaction. For this reason, he puts meaning at the center of the speaking/thinking system.
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Portanto, a significagdo das coisas, dos objetos ¢ que faz a mediacdo semidtica, realizada
com o uso da Libras ou da linguagem oral. Vigotski (1998) afirma que “o pensamento tem que
passar primeiro pelos significados que estao por detras das palavras™ (p. 186). Desta forma,
esclarece que, quando desejamos comunicar algum fato ou acontecimento, concebemos tudo
em um s6 pensamento, expressamos tudo em palavras da LO ou em sinais da Libras, que estao

carregados de sentidos e significados.

Um interlocutor, em geral, leva varios minutos para manifestar seu pensamento. Em
sua mente, o0 pensamento esta presente em sua totalidade e num s6 momento, mas a
fala tem que ser desenvolvida em sequéncia. Um pensamento pode ser comparado a
uma nuvem descarregando uma chuva de palavras. Exatamente porque um
pensamento ndo tem um equivalente imediato em palavras, a transi¢ao do pensamento
para a palavra passa pelo significado. (VIGOTSKI, 1998, p. 186)

Vale explicitar destacar, conforme Pino (2000, p. 53), que “as funcdes elementares se
propagam por meio da heranca genética; ja as superiores propagam-se por meio das praticas
sociais.” Para Mahn (2019), as fungdes mentais elementares sdo moldadas pela situagdo
sociocultural na qual as criangas nascem, bem como por meio de suas interagdes com outras
pessoas ¢ com o meio. Nesse sentido, o desenvolvimento da percepcdo, da atengdo e da
memoria leva a comunicacdo entre a crianca e os cuidadores, atribuindo a tltima intencao

comunicativa aos gestos e sons da crianga. Assim, Mahn (2019) afirma:

A interagdo social precoce fornece uma base para o desenvolvimento da
intencionalidade comunicativa e da representac@o simbolica das criangas — elementos-
chave na aquisigdo da linguagem. A medida que as criancas se desenvolvem, ocorre
uma transformagdo qualitativa na interagdo social, e, enquanto o significado ¢é
aprimorado na comunicagdo, elas desenvolvem a capacidade de generalizar. (MAHN,
2019, p. 16, tradugdo livre)*®

No caso de criangas surdas, hd exemplos que demonstram como a relagdo com o meio
influencia a aquisi¢ao da linguagem, principalmente porque, conforme afirmam Guarinello e
Lacerda (2014), na maioria das familias a primeira Lingua da crianga ¢ a Lingua dos seus pais.
Desta forma, Guarinello e Lacerda (2014) constatam que as criangas surdas com pais surdos
sdo expostas a Lingua de Sinais muito cedo, adquirindo-a sem esfor¢os. Para as autoras, muitos
pesquisadores reconhecem que as criancas surdas, filhas de pais surdos, t€ém melhor

desempenho académico e psicologico que as criangas surdas, filhas de pais ouvintes. A

8 Texto original: This early social interaction provides a foundation for the development of children’s
communicative intentionality and symbolic representation — key elements in the acquisition of language. As
children develop, a qualitative transformation in social interaction takes place as communication of meaning is
enhanced once they develop the ability to generalize.
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justificativa seria que os pais surdos tém melhor aceitagdo da surdez e possuem expectativas

mais realistas sobre o filho surdo, aceitando como ele é.

Outro fator de extrema relevancia € o uso da Lingua de Sinais entre os pais ¢ a crianga,
o qual favorece sua constituicdo enquanto sujeito social de forma harmoniosa. Apesar
da importancia da Lingua de Sinais, a maioria dos surdos ¢ exposta primeiramente a
linguagem oral, Lingua de seus pais ouvintes e ndo a Lingua de Sinais. Em muitos
casos, o fato de a crianca surda ndo dominar a linguagem oral nem ter experiéncias
linguisticas ricas na Lingua de Sinais, pode causar um significativo atraso de
linguagem. Pelo fato da maioria das familias serem ouvintes, as criangas surdas
acabam tendo poucas oportunidades para adquirir a Lingua de Sinais.
(GUARINELLO; LACERDA, 2014, p. 517)

Goldfeld (2002) assegura que a relagdo do surdo com o meio promove uma grande
problematica, na qual percebe-se que os problemas comunicativos e cognitivos da crianga surda
ndo tém origem na crianga e, sim, no meio social em que estd inserida, pois, de acordo com a
autora, esse meio “ndo ¢ adequado, ou seja, ndo se utiliza uma Lingua que esta crianga tenha
condi¢cdes de adquirir de forma espontanea, a Lingua de Sinais” (p. 56).

Com foco na questdo familiar, Goldfeld (2002) enfatiza que, no caso de a crianga surda
adquirir como primeira Lingua, uma Lingua diferente daquela de seus pais, no caso a Libras, e
mesmo apoOs adquirir uma segunda Lingua, no caso a LO, a forma de pensar e de ser ndo
deixardo de ser marcadas pela primeira Lingua, que foi utilizada para o desenvolvimento das
fungdes mentais superiores. Nesse sentido, “a situacdo dos surdos filhos de ouvintes ¢ bastante
singular, j& que a crianga ndo consegue adquirir espontaneamente, por meio da relacdo
dialogica, a Lingua dos pais que, na maioria das situagdes, ¢ a Lingua materna dos filhos”
(GOLDFELD, 2002, p. 113).

Ainda segundo Goldfeld (2002), quando a aquisi¢ao espontanea da Lingua de Sinais
ocorre em idade semelhante a que as criangas ouvintes adquirem a LO, evita-se o atraso na
linguagem e todas as suas consequéncias, em nivel de percepgdo, generalizagdo, formagdo de
conceitos, aten¢ao, memoria, na evolugdo das brincadeiras e na educacao escolar, desde que a

escola utilize a Libras como principal instrumento linguistico. Neste sentido, a autora afirma:

Provavelmente, a Lingua de Sinais sera a mais utilizada na construg@o da fala interior
e exercera a fungdo planejadora da linguagem, ja que ela € mais facil e natural® para
o surdo. No periodo da fala egocéntrica,®® as criangas surdas ainda nio dominam a
lingua oral, por isso a Lingua de Sinais também € a mais utilizada. Isso ndo significa

39 “Natural” ndo em sentido biol6gico, mas no sentido de adequada a peculiaridade linguistica do surdo.

60 Para Vigotski (1998), a fala egocéntrica, enquanto uma forma linguistica separada, é o elo genético de extrema
importancia na transi¢ao da fala oral para a fala interior, um estagio intermediario entre a diferenciacao das fungdes
da fala oral e a transformagdo final de uma parte da fala oral em fala interior.
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que a lingua oral ndo possa servir como instrumento do pensamento para as criancas
surdas. Se a crianga ja possui uma lingua para pensar e nao sofre nenhum dano
cognitivo, ela podera mais tarde também utilizar a lingua oral com este objetivo, se
assim o desejar. (GOLDFELD, 2002, p. 111)

Por conseguinte, Goldfeld (2002) afirma que a dificuldade de acesso da crianca surda a
uma Lingua que seja oferecida de forma constante e espontanea, leva a crianca a um tipo de
pensamento mais concreto. Para a autora, € pelo didlogo e aquisi¢ao do sistema conceitual que
ela pode se desvincular cada vez mais do concreto, internalizando conceitos abstratos. Isso

porque, conforme Vigotski (1998):

A fala interior ¢ uma fala quase sem palavras. Com a sintaxe e o som reduzidos ao
minimo, o significado passa cada vez mais para o primeiro plano. A fala interior opera
com a semantica, € ndo com a fonética. A estrutura semantica da fala interior também
contribui para essa abreviagdo. A sintaxe dos significados na fala interior ndo ¢ menos
original do que a sua sintaxe gramatical. (VIGOTSKI, 1998, p. 181)

Deste modo, Vigotski (1998) estabelece trés peculiaridades semanticas da fala interior:
a primeira, ¢ predominio do sentido de palavra sobre o significado; a segunda ¢ a aglutinagao
ou a combinagao de palavras para formar uma tnica; € a terceira, ¢ o modo pelo qual os sentidos
das palavras se combinam e se unificam. No predominio dos sentidos das palavras, Vigotski
afirma que “o sentido de uma palavra é um todo complexo, fluido e dindmico, que tem varias
zonas de estabilidade desigual. O significado ¢ apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel
e precisa” (p. 181). Ainda segundo Vigotski (1998), o significado dicionariza uma palavra, ndo
passa de uma potencialidade que se realiza de formas diversas na fala, ja o sentido precisa do
contexto, tendo em vista que “uma palavra adquire o seu sentido no contexto em que surge; em
contextos diferentes, ela altera seu sentido. O significado permanece estavel ao longo de todas
as alteracdes” (p. 181). Nesse sentido, “na fala interior, o predominio do sentido sobre o
significado, da frase sobre a palavra e do contexto sobre a frase constitui regra” (p. 182).

Na aglutinagdo de palavras, com referéncia na primeira peculiaridade, Vigotski (1998)
explicita que, em algumas linguas primitivas, a aglutinacao de palavras constitui uma regra,
“quando diversas palavras se fundem numa unica, a nova palavra ndo expressa apenas uma
ideia de certa complexidade, mas designa todos os elementos isolados contidos nessa ideia” (p.
182), ou seja, “a medida que a fala egocéntrica se aproxima da fala interior, a crianga passa a
utilizar cada vez mais a aglutinagdo, como uma maneira de formar palavras compostas para
expressar ideias complexas” (p. 182).

J& a terceira peculiaridade semantica da fala interior ¢ o modo pelo qual os sentidos das

palavras se combinam e se unificam. Vigotski (1998), nesta peculiaridade, considera que “os
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sentidos de diferentes palavras fluem um dentro do outro — literalmente “influenciam-se” — de
modo que os primeiros estao contidos nos ultimos, e os modificam” (p. 183). Para exemplificar
tal peculiaridade, ele destaca que o titulo de uma obra literaria exprime o seu conteudo e
completa o seu sentido como, por exemplo, Dom Quixote, Hamlet ¢ Ana Karenina, em que o
proprio titulo dos livros ilustram seu conteudo. Na fala interior, Vigotski afirma que “o
fendmeno atinge o seu ponto maximo, uma Unica palavra estd tdo saturada de sentido, que
seriam necessarias varias palavras para explica-la na fala exterior” (p. 183).Como conclusao, e
que nos ajuda a entender a formagao de conceitos, inclusive quanto aos surdos, Vigotski (1998)
constata que a fala exterior contém, ao menos potencialmente, os tragos caracteristicos da fala
interior, pois as peculiaridades observadas na fala interior aparecem sob certas condi¢des
também na fala exterior, uma vez que a fala interior se origina da diferenciacdo entre a fala
egocéntrica e a fala social primaria da crianga.

Goes (2012) sublinha que, em textos elaborados por Vigotski no final da vida, fica

ressaltada a ideia de que a crianga ndo significa o mundo para entdo nomea-lo com a linguagem:

O conceito ndo se reduz a um conjunto de impressdes (pela percepgio, pela memoria),
que ¢, na sequéncia, representado ou designado pela palavra. Ele forma-se na relagdo
com a palavra. Esta, ao permear a vivéncia com o objeto, ou ao estabelecer enlaces
com outras palavras, permite recortar as coisas do mundo, abstrair e generalizar suas
propriedades, ou seja, implica um processo de significar, e ndo apenas de representar
algo ja significado e o processo de significar abrange a constitui¢ao de sentidos, e ndo
apenas a operagdo com um significado das palavras. (GOES, 2012, p. 36)

Nesta perspectiva, € necessario investigar como a oralidade e a gestualidade, ou melhor,
a LO representada pela Lingua Portuguesa, e a LS representada pela Libras — linguagens em
uso — podem contribuir na formagao de conceitos pela crianga surda, ja que a bimodalidade esta
presente nas relagdes escolares do aluno surdo com o IE e a instrutora de Libras, com a
professora ouvinte e com os familiares do aluno, que utilizam a LO, ou seja, verificar como a
cognicdo social situada e a mediagdo da languaculture atuam na construcdo da subjetividade

da crianga surda.

Se ao nascer, o bebé humano ¢ um ser desprovido dos meios simbdlicos necessarios
para ingressar no mundo cultural construido pelos homens e assim ter acesso a
condi¢do humana, parece razoavel imaginar que ele s6 possa ingressar no mundo da
cultura por intermédio do Outro (o que implica, necessariamente, a sua progressiva
inserc¢ao nas relagdes humanas e nas praticas sociais). (PINO, 2000, p. 54)

Notemos que oralidade/gestualidade como uma unidade de andlise ¢ de suma

importancia para compreendermos a formac¢ao ou ndo dos conceitos na crianca surda, inclusive
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sabendo-se que ndo se nasce bimodal, este ¢ um processo construido na relagdo pessoa-meio,
por meio das vivéncias da crianga surda com a familia e com os diversos espacos em que se faz
presente e, por isso, entendemos que as modalidades fazem parte do processo de constituigao
da subjetividade com a qual a pessoa surda se posiciona, ora como surdo, ora como ouvinte,
frente a linguagem em uso e a constru¢ao do conhecimento, buscando se fazer entender pelos
ouvintes e/ou pelos surdos com quem convive.

Bueno e Ferrari (2013) destacam® um conjunto de contrastes na educagiio dos surdos,
tecendo argumentagdes sobre normalidade/deficiéncia/diferenga; oralidade/gestualidade;
surdo/ouvinte. Neste enfoque, vale salientar que a oposi¢ao oralidade/gestualidade ¢ historica
na educacao dos surdos, principalmente tendo como marco o Congresso de Mildo -1880, com
a adocdo do método oral e a proibicdo da Lingua de Sinais em todo mundo.

Conforme Goées (2012), o oralismo, nas suas diversas configuracdes, passou a ser
amplamente criticado pelo fracasso em oferecer condigdes efetivas para a educacdo e
desenvolvimento da pessoa surda. Nesse sentido, a autora argumenta sobre o método do

oralismo:

Dificulta ganhos nas esferas linguisticas e cognitivas, por exigir do surdo a
incorporagao da linguagem exclusivamente numa modalidade a qual este ndo pode ter
acesso natural. E, na tentativa de impor o meio oral, interditando formas de
comunicagdo gestual-visual, reduz as possibilidades de trocas sociais, somando assim,
obstaculos & integragdo pretendida. (GOES, 2012, p. 46)

Segundo Fernandes (2012), o oralismo prevaleceu como filosofia educacional no
periodo de 1880 até meados dos anos 1960, fazendo com que toda a escolarizagdao dos surdos,
bem como o acesso ao conhecimento (informal ou cientifico), fosse dependente da
possibilidade de oralizagdo que, na maioria dos casos, ndo acontecia. Devido as indicacdes de
fracassos educacionais advindos do oralismo, teve inicio uma proposta de ampliagdo de
recursos comunicativos, que ficou conhecida como comunicacio total. Nessa filosofia, as
comunicagoes oral e gestual eram usadas de forma conjunta, mas outros tipos de alternativas
também eram utilizados.

De acordo com Goldfeld (2002), na comunicagao total, para transmitir a linguagem as
criangas surdas de forma contextualizada, fugindo ao ensino formal de Lingua, eram criados
codigos visuais que acompanhavam a linguagem oral do adulto ouvinte, que poderiam ser uma

Lingua artificial, o Portugués sinalizado, os sinais que representam fonemas (cued-speech),

81 Artigo: Contrapontos socioeducacionais da surdez para além da marca da deficiéncia.
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letras (alfabeto manual) ou, ainda, gestos espontaneos que ndo caracterizam uma Lingua. Para
Goldfeld (2002, p. 103), “os codigos ndo podem exercer as fungdes de uma Lingua, assim
podemos considerar que a crianga surda exposta a este tipo de estimula¢ao nao tem contato com
uma Lingua que possa ser adquirida, como a Lingua de Sinais.” Além disso, devido a
multiplicidade de solu¢des e com uso de diversos sistemas e codigos que ndo constituem uma
Lingua, a comunicagao total acabava dando enfoque para uma Lingua majoritaria que, no caso,
¢alo.

No Brasil, essa filosofia educacional durou até meados dos anos 1990, quando
comecaram a emergir debates sobre a formacao bilingue da pessoa surda, em que o uso da
Libras seria a primeira Lingua e a Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, a segunda Lingua
— debate que se estende até os dias atuais, devido a dificuldade de efetivagao pratica.

Embora a gestualidade tenha sido uma conquista da comunidade surda, no sentido de
ser reconhecida a partir das investigagoes de Stokoe (1960), com relagdo a Lingua de Sinais
Americana, no Brasil, somente a partir de 2002 houve a oficializa¢ao da Libras como Lingua
oficial dos surdos brasileiros. E fato que ha diferencas entre lingua reconhecida e lingua usada
por toda sociedade, porque este modo diferente de conceber a Lingua restringe e cria oposi¢des,
relacionadas a acessibilidade do grupo de pessoas surdas, como exemplo, em muitos espagos
de atendimento ao publico ainda ndo ha traducdo para Libras ou mesmo pessoas que tenham
conhecimento da Lingua para atendimento a pessoas surdas, o que inclui os profissionais da
area da Saude, da Educacgao e do Direito, entre outras areas.

No entanto, conforme mostramos, na propria relacdo familiar a oposicdo entre a LO e a
LS ¢ marcada, uma vez que se os pais sao ouvintes e o filho € surdo, automaticamente, os meios
de comunicacdo familiar ja se diferenciam e acabam por chegar na bimodalidade. Segundo
Goldfeld (2002), a relagdo da crianca surda e pais ouvintes € complicada, nos casos em que 0s
pais demoram para aprender a Lingua de Sinais e a crianga ainda ndo compreende a linguagem
oral, a tendéncia € que misturem as linguagens para que consigam se comunicar. Desta forma,
a oralidade e a gestualidade, a0 mesmo tempo que sdo contrarias, constituem uma a outra, se
transformando na unidade de andlise [oralidade/gestualidade], que carrega caracteristicas de

todo o desenvolvimento cultural das pessoas surdas.

As referéncias a “comunicacdo bimodal” podem variar entre pesquisadores e
educadores, estendendo-se a no¢do de um instrumento de comunicagdo em que se
inserem parametros de uma Lingua de Sinais para acompanhar a fala. Neste caso, nao
subentende o envolvimento de uma s6 Lingua, j& que os recursos comunicativos se
compdem a partir de uma lingua falada e uma Lingua de Sinais. Estas praticas,
realizadas de formas muito varidveis, sdo qualificadas como bimodais, por
envolverem combinagdes de uso concomitante de duas modalidades, relativas aos
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sinais e a fala. E sdo denominadas, também, de praticas simultaneas. (GOES, 2012, p.
48)

Sobre a eficacia de recursos comunicativos usados por professores, Goes (2012)
sublinha que os resultados indicam que os enunciados dos usuarios sdo, na grande maioria,
agramaticais, consideradas as regras de uso tanto da Lingua de Sinais quanto da linguagem oral.
Além disso, sao constatados diversos tipos de omissao em sinais, em relacao ao fluxo da fala
(omissdes referentes a termos conectivos € a outras partes fundamentais do enunciado),
justamente porque ndo ha sequer uma correspondéncia entre as duas modalidades envolvidas.

Todavia, ha discussoes favoraveis ao uso da bimodalidade como recurso instrumental
ou suporte para a aprendizagem da Lingua majoritaria, como avalia Goes (2012, p. 60, grifos
da autora): “Ainda que esta ndo permita a realizagdo plena da estrutura da Lingua majoritaria,
seria instancia eficaz, ndo como modelo, mas como meio para o aluno aprender (e realizar outras
aprendizagens).” A autora afirma que, mesmo considerando-se por este angulo, o tema da
eficadcia comunicativa, por meio da pratica de bimodalidade, ainda é controverso, no entanto,
sdo muito frequentes nos diversos espacos do cotidiano da pessoa surda.

Segundo Lodi e Luciano (2009), nas familias em que os pais ¢ os filhos sdo surdos, ha
um compartilhamento da mesma Lingua, uma vez que o processo de aquisi¢do da linguagem ¢
0 mesmo entre as criangas ouvintes e surdas, independentemente da modalidade da Lingua.

Cabe enfatizar, aqui, outro ponto da unidade de andlise oralidade/gestualidade, que
acontece por meio da indivisivel ligacao entre culturas e linguagens em uso, 0 que nos permite
analisar esta unidade como languaculture. Agar (1994/2002) e suas relagdes com a Libras e a
Lingua Portuguesa para uso pela/com a crianga surda e com as culturas, afirma que, quando
olhamos para esses dois mundos que se dividem e se fundem, constitui-se a subjetividade da
crianca surda, filha de pais ouvintes.

Assim como os grupos ou comunidades que falam outras linguas, diferentes da Lingua
Portuguesa, ¢ preciso entender que a Libras, embora seja a Lingua de Sinais dos surdos
brasileiros, ndo ¢ uma variante da Lingua Portuguesa, mas outra Lingua, com outra modalidade,

com estrutura e gramaticas proprias.

Os gestos sdo visuais e representam a agdo dos atores que participam da
interagdo por meio da imitacdo do ato, simbolizando as relagdes com as coisas. As
linguas de sinais aproveitam esse potencial dos gestos trazendo-o para dentro da
Lingua, fazendo com que sinais visuais representem palavras envolvendo a
organizagdo da Lingua. (QUADROS; PIZZ10; REZENDE, 2009, p. 15)
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Outro exemplo € que, enquanto na Libras, os tempos verbais sdo contextualizados pelos
advérbios de tempo, por formas pronominais de referenciais presentes e ausentes no espaco,®?
o numero (singular e plural) ¢ definido pelo processo de duplicacao do sinal (BERNADINO,
2000; QUADROS; KARNOPP, 2004; QUADROS; PIZZ10; REZENDE, 2009), em Portugués
ha uma lista enorme de conjugagdes verbais que levam em consideragdo pessoa, tempo,
nimero, género € grau.

Agar (1994/2002) salienta que ¢ preciso ver a cultura como algo que acontece a uma
pessoa, em vez de algo que as pessoas t€ém. Neste ponto, atentamos para o fato de que pessoas
ouvintes ou surdas ndo nascem com uma cultura e Lingua prontas, ja que sdo construidas pelas

relacdes da crianca com aqueles que estio ao seu redor.

A crianga nasce imersa em rela¢des sociais que se ddo na linguagem. O modo e as
possibilidades dessa imersdo sdo cruciais na surdez, considerando-se que € restrito ou
impossivel, conforme o caso, o acesso a formas de linguagem que dependam de
recursos da audig@o. Nas situagdes de surdez congénita ou precoce em que ha
problemas de acesso a linguagem falada, a oportunidade de incorporagdo de uma
Lingua de Sinais mostra-se necessaria para que sejam configuradas condigdes mais
propicias a expansao das relagdes interpessoais, que constituem o funcionamento nas
esferas cognitiva e afetiva e fundam a construgdo da subjetividade. Portanto, os
problemas tradicionalmente apontados como caracteristicos da pessoa surda sdo
produzidos por condigdes sociais. Ndo ha limitagdes cognitivas ou afetivas inerentes
a surdez, tudo dependendo das possibilidades oferecidas pelo grupo social para seu
desenvolvimento, em especial para a consolidagdo da linguagem. (GOES, 2012, p.
43)

Goes (2012), reafirmando as ideias de Lachance (1993), avalia que, embora os processos
de identificagdo de um membro da comunidade de surdos possam se assemelhar aqueles
implicados na configuragdo de grupos €tnicos, ha diferencas importantes no caso das pessoas
surdas: “(....) como a grande maioria das criangas surdas tem pais ouvintes, a transmissao
cultural ndo se dd geralmente dos adultos para a crianga, num movimento vertical, mas entre
pares, num movimento horizontal” (p. 50).

O ponto de vista de Goes (2012) sugere a necessidade de ambientes que proporcionem
o uso da Libras na interagdo entre as pessoas surdas, a fim de que a crianca surda tenha pleno
desenvolvimento linguistico e cultural, possibilitando a constru¢do da sua subjetividade. Desse
modo, a escola seria um ambiente propicio para a interacao de surdos, por meio da Libras, mas
Goes (2012) considera que a implementagdo de uma abordagem que favorega a efetiva

formacao bilingue da pessoa surda envolve problemas complexos, principalmente relacionados

62 O referencial é realizado apontando-se para diferentes locais no espago, estabelecidos para identifica-los quando
ndo estdo presentes no discurso. No caso de referenciais presentes, direciona-se para a posi¢ao real do referente
(QUADROS; PIZZIO; REZENDE, 2009, p. 34).
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a mudancas de concepcdo e organizagdo de modos de atendimento em varias esferas
institucionais. Ademais, ¢ preciso pensar ndo apenas em uma visao bilingue, mas bilingue-
bicultural. Ainda conforme a autora (2012): “Embora possam ocorrer separadamente, esses dois
fendmenos entrelagam-se, no caso da surdez, pela vinculacao de consideragdes sobre Lingua e
identidade cultural, sobre participacdo em comunidades de ouvintes e de surdos” (p. 51). No

que se refere a educacdo bilingue, Guarinello e Lacerda (2014) afirmam que:

A legislag@o pressupde o bilinguismo como filosofia norteadora da pratica de ensino
que da vida ao curriculo da escola regular, levando em consideragdo as necessidades
dos estudantes. No entanto, ha que se pressupor uma série de adaptagdes curriculares
sob uma visdo que incorpore a identidade do surdo como constituinte dos processos
de ensino e de aprendizagem. Entre essas, cabe enfatizar a necessidade do aluno surdo
desde os primeiros anos de escolaridade ter garantido seu direito a conviver e interagir
com outros alunos que também usam a Lingua de Sinais em situa¢des espontaneas, o
direito linguistico da pessoa surda de ter acesso aos conhecimentos sociais e culturais
em uma Lingua na qual seja proficiente. (GUARINELLO; LACERDA, 2014, p. 519)

A vista disso, as autoras salientam que ha aqueles que defendem que a proposta
educacional citada, s6 pode se consolidar efetivamente numa escola de surdos, ou seja, na qual
todos os estudantes sejam surdos e a Libras seja a lingua de instrucdo e de circulagdo
majoritaria, sendo o Portugués ministrado como segunda Lingua, num projeto proprio,
considerando as diferentes materialidades das linguas envolvidas. Guarinello e Lacerda (2014)
ratificam o argumento central para esta defesa, que esta na dificuldade/impossibilidade de
tornar a escola comum em uma escola bilingue, ja que o projeto educacional da escola comum
“¢ fortemente monolingue, centralizado no ensino do Portugués, por meio de materiais
concebidos e organizados sob a perspectiva daquele que ouve e usa uma lingua oral para ensinar
aquele que também ouve e que € usudrio de uma lingua oral” (p. 520). Conforme as autoras
(2014), ha outras pessoas que “defendem que a transformacido de uma escola regular® — hoje
monolingue — em uma escola bilingue traria beneficios a todos os envolvidos e que a
perspectiva de uma inclusdo bilingue ¢ possivel, desde que respeitadas as premissas
apresentadas anteriormente” (p. 520). Por isso, a escola como espago que propicia o encontro
entre os surdos, beneficiando o uso da Libras como Lingua de instru¢do, comunicagdo e
producdo cultural continuard em processo enquanto ndo houver uma defini¢do sobre uma

Educacao efetivamente bilingue e bicultural.

83 Como afirmado no Capitulo 1, o termo “escola regular” ¢ utilizado pelas autoras, no entanto, preferimos utilizar
neste trabalho o termo escola comum, com o intuito de ressaltar o fato de que as escolas bilingues sao igualmente
regulares como as demais escolas. Da mesma forma, Glat e Blanco (2007) destacam que as escolas especiais,
desde que legalmente autorizadas pelos 6rgdos normativos de ensino, sdo também institui¢cdes regulares.
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Com base em Agar (1994/2002), o que nos chama a atencdo ¢ como a relagdo
lingua/linguagem e cultura se entrelacam, para definir quem somos, como nos relacionamos
uns com 0s outros € como a cultura acontece no encontro com o outro.

E preciso ter clareza de que a cultura ndo é tnica, mas atravessada por diversas culturas
— a cultura dos povos indigenas, dos negros, dos nordestinos, etc. Nao ha cultura menor ou
maior, hd um misto de cultura que molda, que se desenvolve nos encontros das linguas, das
diferencas e semelhangas no modo de vida de cada pessoa, por isso ndo definiremos, neste
trabalho, um posicionamento se ha ou nao cultura surda ou cultura ouvinte, mas entendemos
que existem culturas que se mesclam, principalmente porque vivemos em um meio social no
qual somos formados e transformados no contato com o outro. Desta maneira, salientamos a

concepg¢do de Gomes (2015):

Cultura, para nos, representa os processos heterogéneos de construcdo de artefatos, de
pensamentos, ideias, conceitos, sentimentos. Portanto, sdo processos que demandam
acdes ¢ interagdes entre pessoas, pressupdem aspectos materiais ¢ mentais,
ferramentas e signos construidos por um povo. Assim, a cultura ndo é monolitica, nem
esta dentro da cabega das pessoas somente, mas também fora, nos materiais/artefatos
construidos coletivamente. (GOMES, 2015, p. 27)

Enfim, com base na unidade de analise ACCL, construimos nossa unidade de analise
[oralidade-gestualidade], entendendo que tal unidade constitui-se parte de um todo do processo
de constitui¢do da subjetividade do aluno surdo bimodal, que ¢ o nosso telling case, ou caso
expressivo, etnograficamente identificado. Um telling case ¢ uma narrativa detalhada de casos
etnograficamente identificados por elementos e informagdes que dao consisténcia as analises
do que contou como [oralidade/gestualidade] na constitui¢do da subjetividade do aluno surdo,
foco de nossa investigagdo. Enfatizamos, portanto, que somente na pesquisa de campo, com um
olhar atento no que aconteceu em cada aula gravada, nas anotag¢des de campo € que foi possivel
elaborar esta unidade de analise, por meio de uma visdo holistica entre parte-todo e todo-parte,
estranhando o familiar e familiarizando-nos com o estranho.

No proximo Capitulo, destacaremos a pesquisa etnografica no contexto da pandemia da
COVID-19, e discutiremos o modelo de Educacdo inclusiva implantado nas escolas mineiras,
e as estratégias adotadas pela Secretaria de Estado da Educa¢do de Minas Gerais (SEE/MG) no
contexto da pandemia, além de apresentarmos a producao do material empirico a partir da

perspectiva tedrico-metodologica da Etnografia em Educagao.
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3 UMA PESQUISA ETNOGRAFICA NO CONTEXTO DA COVID-19

3.1 O PROCESSO DE INCLUSAO NAS ESCOLAS DE MINAS GERAIS

Bueno (2008) avalia que inclusio escolar ¢ educacao inclusiva ndo sdo sinonimos. Na
visdo do autor, a “inclusdo escolar refere-se a uma proposic¢ao politica em acdo, de incorporacao
de alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola, enquanto a educagao inclusiva
refere-se a um objetivo politico a ser alcangado” (p. 49). Tendo como base esta distingao de
inclusdo escolar e educacao inclusiva, utilizamos neste trabalho, o termo escolas em processo
de inclusao ou inclusio escolar, porque, embora se tenha documentos oficiais que buscam
legitimar a inclusdo nas escolas, ou mesmo, mudangas de perspectivas de que a educacgdo das
pessoas com deficiéncia deva se dar nas escolas comuns, o que se v€ € uma inclusdo que ainda
¢ muito excludente, conforme vamos abranger ao longo desta pesquisa.

Para nos, a inclusdo escolar ¢ um processo do qual ¢ impossivel premeditar seu fim.
Ferraro (2008, p. 275) afirma que “o direito a Educagdo ¢ apenas um dentre toda uma série de
direitos que integram o conjunto dos direitos sociais, € estes, no contexto da globalizagdo e da
ideologia neoliberal estdo em baixa”. Para este autor, “por escolarizacdo, se deve entender nao
sO 0 acesso, mas também a continuidade bem-sucedida na escola” (p. 275).

O que Ferraro (2008) considera esta intimamente ligado a inclusdo escolar enquanto
processo, condi¢cdes necessdrias e acessiveis para a formagdo humana por meio do ensino,
desenvolvimento e aprendizagem. Com este enfoque, apresentaremos neste Capitulo o processo
de inclusdo nas escolas estaduais de Minas Gerais, a fim de destacar como ele se deu antes e
durante a pandemia da COVID-19, bem como a organizacao e a formacao dos profissionais da
Educagdo que integram a equipe destinada ao atendimento dos alunos com deficiéncia, em
aten¢do ao aluno surdo, que ¢ o nosso sujeito de pesquisa, € a relacdo com os demais
participantes, familiares e profissionais. Além disso, propomos descrever no Capitulo a
producao de material empirico durante a pandemia, ressaltando os desafios e as possibilidades
de uma pesquisa etnografica durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE) e no retorno
graduado das aulas na modalidade presencial, que se deu ainda durante o cenario pandémico.

O processo de inclusdo escolar no Brasil inicia-se, efetivamente, em 1990, quando o
pais participou da Conferéncia Mundial de Educag¢do para Todos, ocorrida em Jomtien,
Tailandia, quando aderiu a carta decorrente daquele encontro: a Declara¢do Mundial de
Educacgdo para Todos. E depois, em 1994, ao participar da Conferéncia Mundial sobre as

Necessidades Educativas Especiais, na Espanha, em que assumiu também os preceitos da
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Declaragdo de Salamanca e a linha de acdo sobre as necessidades educativas especiais,
resultante do evento, sendo um dos principais documentos que norteiam a inclusdo das pessoas
com deficiéncia nas escolas brasileiras.

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN)
n® 9.394/96 (BRASIL, 1996), que dedica um capitulo a educacdo especial, mostrando a
importancia de alunos com deficiéncia estudarem em escolas regulares. Atualmente, essa Lei
foi alterada no caso da educagdo dos surdos pela Lei n° 14.191/2021 (BRASIL, 2021), que
dispoe sobre a modalidade de educagdo bilingue de surdos, entendendo-se por educagao

bilingue de surdos no seu art. 60-A:

A modalidade de educagdo escolar oferecida em Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
como primeira lingua, ¢ em Portugués escrito, como segunda lingua, em escolas
bilingues de surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de
educagdo bilingue de surdos, para educandos surdos, surdocegos, com deficiéncia
auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou superdotagdo ou com outras
deficiéncias associadas, optantes pela modalidade de educagdo bilingue de surdos.
(BRASIL, 2021)

No entanto, antes da alteracdo da LDBEN n° 9.394/96, pela nova Lei, ja havia uma
disposi¢ao sobre a educagdao bilingue no Decreto n® 5.626/2005 (BRASIL, 2005), que
regulamenta e amplia a Lei de Libras (BRASIL, 2002). De acordo com o Decreto, “sdo
denominadas escolas ou classes de educacdo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade
escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrugdo utilizadas no desenvolvimento de todo
o processo educativo” (BRASIL, 2005, Cap.VI, § 1°).

O ponto conflitante entre a Lei n® 14.191/2021e o Decreto n°® 5.626/2005 ¢ justamente
porque, com a alteragdo da LDBEN, existe uma possibilidade maior de que se tenha escolas
voltadas para atender apenas alunos surdos — o que contradiz a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), pois se ha possibilidade de
existir uma escola de surdos, quer dizer que a Educacao para este ptblico pode ser desenvolvida
de forma segregada, ou seja, ¢ de novo a educacdo especial (educacdo de surdos), paralela a
educagdo comum, o que significa— conforme ja vimos no trabalho de Witkoski (2011) — separar
o publico surdo dos demais e nao solucionar os problemas na Educagdo de surdos,
especificamente as questdes das linguagens em uso (LO e LS) e de apropriagdo da Lingua
Portuguesa escrita.

Todavia, destacamos que a politica de educagado inclusiva implementada no estado de
Minas Gerais levou em consideracao a trajetéria das discussdes sobre o processo de inclusao

que ocorreram no pais desde os anos 1990. Conforme Santos (2013), a partir dos anos 2000, a
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Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG) organizou a Diretoria de
Educacao Especial (DESP), com o intuito de desenvolver politicas publicas inclusivas. Entre
as politicas, a autora destaca o chamado Projeto Incluir, com agdes e diretrizes subsidiadas, a
partir das orientagdes do MEC, para a execugdo do Programa Educa¢do Inclusiva: direito a
diversidade, em 2003.

O Projeto Incluir tinha o objetivo de “criar um padriao de acessibilidade para toda a
Rede publica de ensino, através da constru¢dao ou adaptacao das instalagdes fisicas das escolas
para permitir o acesso dos alunos, e da capacitacdo de profissionais para o bom atendimento
nas escolas” (SEE/MG, 2008)%, sendo implantado nas escolas mineiras a partir de 2005. A
SEE/MG publicou a Orientagdo SD n° 01/2005 (MINAS GERALIS, 2005b), na qual consta que,
“em termos ideais, as escolas deveriam acolher todos os alunos nas varias etapas e niveis de
Educagao Basica, promovendo o desenvolvimento de suas potencialidades, mediante processos
de ensino coletivos, e garantindo aten¢ao individualizada” (p. 1).

Entre as diretrizes do Projeto Incluir, estava a necessidade de garantir que, pelo menos,
uma escola em cada municipio fosse preparada para agdes inclusivas, a fim de receber alunos
com alguma necessidade especial. As agdes previstas para a implementagdo das politicas de
inclusdo nas escolas estaduais mineiras concentraram-se na capacitagdo de educadores, na
promogao da acessibilidade arquitetdnica e tecnoldgica, na formagao de redes de apoio para os
alunos com deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades nas escolas dos municipios mineiros
e na garantia do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Além disso, estava prevista a
reorganizagdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas, tendo como instrumento o
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI). Segundo a Orientacdo SD n° 01/2005, o PDI é um
tipo de avaliagdo que auxilia “na defini¢do de metodologias e estratégias de ensino e para a
apreciacdo e andlise do desempenho dos alunos” (p. 5). Desta forma, para alcancar sua
finalidade, a avaliacdo tinha que ser “dindmica, continua, mapeando o processo de
aprendizagem dos alunos em seus avangos, retrocessos, dificuldades e progressos e assumindo,

muitas vezes, a forma de relatorios circunstanciados” (p. 5). Ainda conforme o documento:

A organizacdo do Plano de Desenvolvimento Individual — PDI, para o aluno com
deficiéncia e condutas tipicas, pode constituir-se em instrumento importante para a
escola e a familia no acompanhamento da trajetoria do aluno. As escolas, ao
organizarem o PDI, devem fazé-lo desde o inicio da vida escolar, para cada aluno com
deficiéncia e condutas tipicas, e atualizd-lo continuamente, em fun¢do de seu
desenvolvimento e aprendizagem alcancados para que a sua ag@o educacional tenha
um plano norteador e as informagdes sobre o aluno sejam discutidas e registradas

%4 Informacao disponivel em <https://www2.educacao.mg.gov.br/ajuda/page/1207-projeto-inclui> Acesso em: 10
maio 2022.
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sistematicamente. A organiza¢cdo do PDI vem criar para as escolas a oportunidade de
ouvir o aluno, a familia e, mediante parceria, outros profissionais que atuam com o
aluno, também durante o processo avaliativo. (MINAS GERAIS, 2005b, p. 5)

Na Orientacdo SD n° 01/2005 consta que, em Minas Gerais, no ano de 2005, a maioria
das pessoas com deficiéncia estavam matriculadas na Rede publica e em instituigdes
conveniadas, sendo que o atendimento aos alunos era divido entre as escolas comuns, centros
de educacdo especial, escolas especializadas e servicos especializados. Embora, em Minas
Gerais, as preparagdes para o processo de inclusdo escolar tenham iniciado com o Projeto
Incluir, a proposta, ganhou mais relevancia com a Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2008a, documento criado por um
grupo de trabalho da Politica Nacional de Educagdo Especial que guiou a implementagdo das
politicas de inclusdo no Brasil e o publico da educacdo especial passou a constituir a
proposta pedagdgica da escola, com o Atendimento Educacional Especializado.

Em cumprimento as politicas educacionais — Decreto n°® 6.571/2008, sobre o
atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008) e Decreto n° 7.611/2011, sobre o
atendimento educacional especializado e a educagao especial (BRASIL, 2011) — foram criadas
nas escolas mineiras as Salas de Recursos Multifuncionais® onde os alunos com deficiéncia,
inclusive os surdos, fossem atendidos por professores de Atendimento Educacional

Especializado (AEE). De acordo com o art. 3°, do Decreto n® 7.611/2011, sdo objetivos do AEE:

I - Prover condigdes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes;

II - Garantir a transversalidade das agdes da educacdo especial no ensino regular;

III - Fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino ¢ aprendizagem; e

IV - Assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino. (BRASIL, 2011)

Em conformidade com Guia de Orientagdo da Educacdo Especial na Rede Estadual de
Ensino de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2014, p. 16), o atendimento educacional
especializado (AEE) tem como fungado “complementar ou suplementar a formagao do aluno por
meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.”

Para tanto, os profissionais foram divididos em dois tipos: o professor de AEE, que atende os

65 As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos
e pedagogicos para a oferta do atendimento educacional especializado (BRASIL, 2011).
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alunos no contraturno na sala de recursos multifuncionais; e o professor de apoio, que
acompanha o aluno durante as aulas. As atribuicdes de cada tipo de atendimento estdo

apresentadas no Quadro 5, abaixo:

Quadro S - Atendimento Educacional Especializado em Minas Gerais

AEE — Apoio

AEE — Complementar

- Acompanha os alunos com deficiéncia e/ou

transtornos  globais do  desenvolvimento,
matriculados em escolas regulares comuns, no
turno de escolaridade do aluno.

- Sao considerados profissionais de apoio:

- Visa a complementagdo do atendimento

educacional comum, no contraturno de

escolarizacdo, para alunos com quadros de

deficiéncias ou transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdo-

» Professor intérprete de Libras; | tagdo, matriculados em escolas comuns, em

» Professor guia intérprete; quaisquer dos niveis de ensino.
» Professor de apoio & comuni- | - Nesse atendimento, devem ser abordadas as

cacdo, linguagem e tecnologias | questdes pedagdgicas que sdo diferentes

assistivas. daquelas oferecidas em escolas comuns e
- Local de atuacdo: Sala de aula, junto com o | necessarias para melhor atender as especifi-
professor regente. cidades dos alunos. As atividades da Sala de
Recursos ndo podem ser confundidas com uma
mera aula de refor¢o, com o atendimento clinico,
tampouco como um espago de socializagao.

- Local de atuag@o: Sala de Recursos Multifun-

cionais.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022, a partir do Guia de Orienta¢do da Educagdo Especial Minas Gerais, 2014.

No caso de o aluno surdo, ele conta com o intérprete de Libras, que ¢ seu professor de
apoio na sala de aula; com o professor de AEE da sala de recursos; € com o instrutor de Libras.
Os instrutores de Libras, de acordo com o mesmo Guia de Orientagdio (MINAS GERALIS,
2014), sdo profissionais surdos, que ministram o Curso Bdsico de Libras no contexto escolar,
tanto a alunos surdos quanto a ouvintes e professores da Rede publica de Ensino.

Para que as escolas tivessem uma equipe de professores do AEE, foi criada, pela
SEE/MG, uma rede de apoio interinstitucional, a fim de produzir novos conhecimentos, por
meio de cursos, de forma a incrementar as acdes educacionais. Essa rede de apoio era formada

da seguinte forma:
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Nucleo de Apoio Educacional — NAE — destina-se ao oferecimento de apoio e
complementagao curricular a alunos com deficiéncias e condutas tipicas, matriculados
em escolas comuns.

Centro de Apoio Pedagogico as Pessoas com Deficiéncia Visual — CAP — destina-
se ao oferecimento de recursos especificos, quanto a produgdo e distribuigdo de
materiais didatico-pedagogicos e capacitagdo de profissionais das escolas com alunos
com quadros de cegueira, baixa visdo e surdocegueira matriculados.

Centro de Capacitacio de Profissionais da Educacio e Atendimento as Pessoas
com Surdez — CAS — destina-se ao oferecimento de recursos especificos necessarios
ao atendimento educacional, capacitacdo de educadores, produgdo e distribui¢do de
materiais didaticos e pedagogicos, especificos para alunos surdos e surdocegos.
Escola Especial — EE — pretende-se que, em escola especial, o atendimento
educacional de alunos com deficiéncias e condutas tipicas tenha carater transitorio, o
que exige a ado¢do de programas e procedimentos metodoldgicos diferenciados,
apoiados em equipamentos e materiais didaticos especificos. Somente os alunos que
apresentarem niveis maiores de comprometimento € que deverao ter sua escolarizagao
restrita a escola especializada. (MINAS GERALIS, 2005b, p. 7)

O Centro de Capacitagao de Profissionais da Educacao e Atendimento as Pessoas com
Surdez (CAS), de acordo com a Cartilha® da Secretaria de Estado da Educacdo (2017), foi
implantado, em 2002, na cidade de Belo Horizonte, anos apods seu funcionamento, a fim de
descentralizar a demanda da Capital mineira e atender, especificamente, aos municipios de
outras regidoes. O CAS foi ampliado, por meio da Resolucdo n®2.903/2016 (MINAS GERALIS,
2016), que dispde sobre a organizagdo e o funcionamento dos Centros de Capacitacdo de
Profissionais da Educagdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS) e Nucleos de
Capacitagao e Apoio Pedagogico as Escolas de Educagdo Basica da Rede Estadual de Ensino
de Minas Gerais que, além de Belo Horizonte, passou a abranger outras quatro cidades mineiras:
Diamantina, Montes Claros, Uberaba e Varginha. Outro ponto a ser destacado ¢ que os CAS se
vinculam administrativamente as escolas estaduais e as respectivas Superintendéncias

Regionais de Ensino (SREs). Os CAS, em Minas, estdo distribuidos da seguinte forma:

I. CAS Belo Horizonte — Escola Estadual Francisco Sales - SRE Metropolitana A;
II. CAS Diamantina — Escola Estadual Professor Aires da Mata Machado - SRE
Diamantina;

III. CAS Montes Claros — CESEC de Montes Claros - SRE Montes Claros;

IV. CAS Uberaba — Escola Estadual Quintiliano Jardim - SRE Uberaba,

V. CAS Varginha — Escola Estadual Afonso Pena - SRE Varginha. (MINAS GERALIS,
2016, p. 1)

As principais a¢des dos CAS, conforme Resolugao da SEE/MG n° 2.903/ 2016, sdo:

I. oferecer curso de Libras para os profissionais da Educagao;

8 Cartilha - CAS - Centro de Capacitacdo de profissionais da Educagdo e Atendimento as Pessoas com surdez:
Historico e Diretrizes de Funcionamento (2017).
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II. oferecer cursos de Lingua Portuguesa como segunda lingua, para estudantes
surdos, destinados aos profissionais de Educagdo, regentes de turma e de Lingua
Portuguesa;

I11. fornecer apoio aos estudantes e familiares no aprendizado de Libras;

IV. produzir materiais didaticos acessiveis ao estudante surdo (video didaticos em
Lingua de Sinais e legendados, dicionarios de Portugués/ Lingua de Sinais, textos
adaptados, mapas, jogos pedagogicos adaptados e outros);

V. promover a formagdo continuada dos profissionais da Educacdo para oferta da
educagdo bilingue;

VI. capacitar professores de AEE (Atendimento Educacional Especializado) - Sala de
Recursos para o atendimento adequado ao estudante surdo;

VII. capacitar tradutores ¢ intérpretes de Lingua de Sinais para atuarem nas escolas;
VIII. realizar avaliacdo das competéncias e habilidades tradutdrias e interpretativas de
candidatos a tradutor e intérpretes de Libras para atuarem nas escolas estaduais; e
IX. promover capacitacdo de professores surdos para o ensino da Libras. (MINAS

GERAIS, 2016, pp. 1-2)

Embora as ac¢des formativas do CAS e as providéncias tomadas para a implantagdo do
processo de inclusdo nas escolas comuns no estado de Minas Gerais como um todo parecam
demonstrar um modelo de inclusdo bem-sucedido, evidenciamos, em nossas discussoes, como
tais agdes chegam na escola pesquisada, pois, além do exposto por meio da literatura, ¢ preciso
analisar a distancia entre o que ¢ legislado e o que realmente ¢ aplicado no campo educacional.

Nosso objeto de pesquisa — a construgdo da subjetividade de um aluno surdo — esta
atravessado por varias questdes intimamente relacionadas ao processo de inclusdo escolar e
que, de certa forma, influenciam a constru¢do da subjetividade do aluno, principalmente
voltadas para linguagens em uso.

A partir do modelo de inclusdo escolar idealizado pela SEE/MG, propomos as seguintes
indagacdes: O modelo de inclusdo escolar, conforme proposto nas escolas estaduais de Minas
Gerais, ¢ o mais adequado? De fato, os profissionais avaliados e capacitados nos centros de
formagao favorecem o processo de ensino, desenvolvimento e aprendizagem dos alunos surdos
como humanos? Com base no conceito de compensacao de Vigotski (1934/2012), o meio, a
inclusdo escolar na escola comum, da forma como foi implantada pela SEE/MG, impulsiona a
compensagdo da surdez por caminhos que fornegam acesso ao conhecimento de forma
diferenciada e adequada as peculiaridades deste publico? A resposta para estas questdes serdo

apresentadas no decorrer da apresentagdo e analise do material empirico, que demonstra a
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trajetoria escolar de um aluno surdo bimodal, j& que, de acordo com Marques, Barroco e Silva

(2013):

A maneira como os individuos surdos sdo percebidos e tratados ¢ que favorece ou ndo
o seu processo de desenvolvimento, e a Educago precisa estar centrada no potencial
que o ser humano possui para desenvolver-se, ¢ ndo na deficiéncia apresentada.
Assim, a insuficiéncia estaria na sociedade, e ndo na pessoa com deficiéncia.
(MARQUES; BARROCO; SILVA, 2013, p. 513)

Para pesquisar sobre a subjetividade do estudante surdo, focamos nosso estudo no aluno,
que € o nosso protagonista, e suas relagcdes sociais com o intérprete de Libras, que, neste
trabalho, serdo referidos como intérprete educacional (IE); e com a instrutora de Libras, que
sdo os profissionais que desempenharam um papel mais direto com o aluno durante o ensino
remoto. Evidenciamos os sentidos subjetivos, ou seja, as vivéncias do aluno, principalmente
nas praticas de ensino da mae e da professora regente, que participaram da modalidade de
Ensino Remoto Emergencial (ERE). Tendo como ponto relevante a Educagdo, em Minas
Gerais, propomos na proxima se¢do verificar como se deu a educagdo em tempos de pandemia,
com o ERE e o retorno gradual ao ensino presencial, constituindo o recorte temporal em que

realizamos nossa pesquisa de campo.

3.2 EDUCACAO EM TEMPOS DE PANDEMIA

No final de 2019, um acontecimento adverso surpreendeu a todos. Ninguém imaginava
a tamanha propor¢do que um virus tomaria em nivel mundial, interrompendo modos de
convivéncia, de trabalho, de viver e respirar. A pandemia do novo coronavirus, conhecida como
COVID-19, surgiu na cidade chinesa de Wuhan e logo se espalhou para outros continentes,
paises e cidades, afetando a vida de todos, inclusive dos brasileiros. Tal situagdo exigiu varias
mobilizacdes e uma série de estratégias individuais e coletivas, para proteger a saude e a vida
das pessoas, tais como a adoc¢do do isolamento social, o uso de mascaras e a frequente
higienizagao das maos.

Diante do cenario pandémico da COVID-19, a rotina de funcionamento de comércios
mudou, modos e formas de trabalhar de varias pessoas foram alteradas, inclusive o
funcionamento das escolas, coma suspensdo das aulas presenciais e a ado¢ao de medidas
preventivas do isolamento social. Em Minas Gerais, conforme a Resolucdo n°® 4.310/2020

(MINAS GERALIS, 2020a), as aulas nas escolas estaduais foram suspensas a partir do dia 22 de
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margo de 2020, sendo adotado o Regime Especial de Atividades Nao Presenciais (REANP)® e
implementado o Ensino Remoto de Emergéncia (ou, Emergencial). Conforme (HODGES et al.,
2020), ha uma diferenca entre a educagao on-line de qualidade e o ERE, uma vez que a educagao
on-line ¢ realizada com mais tempo de planejamento, levando-se em consideracao varios fatores
importantes de ensino e aprendizagem centrados no aluno; ja o ERE ¢ uma solu¢do temporaria,

com um tempo de planejamento curto € com poucos recursos:

Ao contrario das experiéncias planejadas desde o inicio e projetadas para serem on-
line, 0 Ensino Remoto de Emergéncia (ERE) é uma mudanga temporaria para um
modo de ensino alternativo devido a circunstancias de crise. Envolve o uso de
solucdes de ensino totalmente remotas para o ensino que, de outra forma, seriam
ministradas presencialmente ou como cursos hibridos, e que retornardo a esses
formatos assim que a crise ou emergéncia diminuir ou acabar. O objetivo nestas
circunstancias ndo ¢é recriar um sistema educacional robusto, mas fornecer acesso
temporario a suportes e conteidos educacionais de maneira rapida, facil de configurar
e confiavel, durante uma emergéncia ou crise. (HODGES et al., 2020, p. 6)

Sobre a organizagdo do ERE, a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais
informa®® que foram desenvolvidos trés tipos de estratégias durante a pandemia da COVID-19:
as apostilas de conteudo Plano de Estudo Tutorado (PET); o Programa de TV Se liga na
Educacgdo e o aplicativo Conexdo Escola. O Plano de Estudo Tutorado (PET) ¢ um material
educativo, desenvolvido especificamente para o contexto do Ensino Remoto Emergencial,

representado na Figura 2, abaixo:

Figura 2 - Plano de Estudo Tutorado (PET)

Fonte: Minas Gerais, site da SEE/MG, 2020.

87 Procedimentos especificos, meios € formas de organizagdo das atividades escolares obrigatorias destinadas ao
cumprimento das horas letivas legalmente estabelecidas, a garantia das aprendizagens dos estudantes e ao
cumprimento das Propostas Pedagdgicas, nos niveis e modalidades de Ensino ofertados pelas escolas estaduais
(MINAS GERALIS, 2020a).

% Disponivel no site da Secretaria de Estado Educagdo de Minas Gerais <https://www2.educacao.mg.gov.br/
component/gmg/story/10920-aplicativo-conexao-escola-promove-interacao-entre-alunos-e-professores-durante-
o-ensino-remoto#> e via Memorando-Circular n°® 7/2021/SEE/SB.
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Conforme a Resolugdo da SEE/MG n° 4.310/2020, em seu Cap. 1, art. 1°, paragrafo 1°:

§1° O Plano de Estudo Tutorado (PET) consiste em um instrumento de aprendizagem
que visa permitir ao estudante, mesmo fora da unidade escolar, resolver questdes e
atividades escolares programadas, de forma autoinstrucional, buscar informagdes
sobre os conhecimentos desenvolvidos nos diversos componentes curriculares, de
forma tutorada e, possibilitar ainda, o registro e o computo da carga horaria semanal
de atividade escolar vivida pelo estudante, em cada componente curricular. (MINAS
GERALIS, 2020a)

Porém, somente o envio dos PETs, por e-mail e a entrega do material impresso pelas
escolas ndo garantia uma interagdo rapida entre professores e alunos, principalmente no que se
refere ao retorno das respostas dos alunos. Por conseguinte, e de forma complementar ao PET,
os alunos podiam assistir as teleaulas no Programa de TV Se liga na Educagdo, exibido de
segunda a sexta-feira, no periodo da manha, pela emissora de televisdo da Rede Minas. Além
disso, foi desenvolvido o aplicativo Conexdo Escola que podia ser acessado via celular ou
computador, com uso da internet. O aplicativo era uma das ferramentas complementares ao
Plano de Estudo Tutorado, e possibilitava as interagdes entre professores e alunos por meio da
plataforma do Google Meet e via chat, contendo também as teleaulas do programa Se Liga na
Educacao.

Entretanto, as estratégias adotadas pela SEE/MG durante a pandemia ndo obtiveram
tanto sucesso. Conforme Costa (2021), os materiais e as videoaulas produzidas ndo eram de boa

qualidade:

A proposta do estado de Minas Gerais apresentou algumas fragilidades, causando
inconsisténcias no prosseguimento de algumas ag¢des por um periodo, pois havia
muitas dividas sobre como funcionaria e também porque poucos foram os suportes
oferecidos aos professores. (COSTA, 2021, p. 101)

Cabe destacar como foram realizadas as estratégias e porque elas ndo se constituiram
ferramentas suficientes para que os alunos tivessem acesso ao ensino de qualidade: o material
constava de quatro apostilas, e cada PET dispunha de 60% da carga horaria total, sendo que
outros 40% eram atividades complementares desenvolvidas pelos professores; os conteudos
curriculares e atividades eram divididos em semanas, sendo especificado em cada disciplina o
contetdo que deveria ser trabalhado pelo professor.

No entanto, h4 alguns aspectos sobre o material que propomos registrar: o primeiro diz
respeito a elaboragdo do material. De acordo com Silva, Caputo e Azevedo (2020), o PET foi
disponibilizado pela SEE/MG sem registro de referéncias bibliograficas e autorias. Ainda

conforme as autoras, embora a SEE/MG, apds questionamentos, tenha publicado um site
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contendo as referéncias, nenhuma autoria ou revisor do material foi citado. No documento Guia
de Utiliza¢dao do PET, consta que “as habilidades e objetos de conhecimento trabalhados no
PET seguem o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMGQG) para a Educagdo Infantil e o
Ensino Fundamental, e os Conteudos Basicos Comuns (CBC) para o Ensino Médio” (MINAS
GERALIS, 2020e, p. 2). A SEE/MG (MINAS GERAIS, 2020c) afirma que o material segue a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), e foi elaborado por professores da Rede estadual
de ensino, com a colaboragdo de educadores municipais ¢ da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais da Educagao (Undime), seccional Minas Gerais.

O segundo aspecto sobre o PET apresentado por Silva, Caputo e Azevedo (2020) é que
o material contém problemas de ortografia, gramatica, definicdes equivocadas,
descontextualizado dos niveis de ensino e da realidade escolar dos alunos. Destacamos que o
material ndo foi elaborado levando-se em consideragdo o publico da educacao especial e/ou

inclusiva, de acordo com a Resolugdo n° 4.310/2020, Cap. 3, que define em seu artigo 18:

Art. 18. Os professores do Atendimento Educacional Especializado (AEE), quais
sejam professor de apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologia (Assis ACLTA),
professor da Sala de Recursos, tradutor intérprete de Libras (TILS), guia-intérprete
(GI), em articulacdo com o professor regente ¢ a equipe pedagdgica da unidade
escolar, ficardo responsaveis pelas adequagdes das atividades e dos materiais dos
estudantes publico da educagdo especial, de acordo com o Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI). (MINAS GERALIS, 20207 s/p.)

Com o artigo 18 da Resolucdo 4.310/20 (MINAS GERALIS, 2020a), ¢ importante
enfatizar que, ao incumbir a responsabilidade de adaptacdo dos materiais, mesmo com o apoio
da equipe pedagogica, aos professores de AEE, abre-se um precedente para se discutir até que
ponto o professor de apoio ¢ visto realmente como apoio. Como estabelecer limites e garantir
que este professor ndo vai assumir inteiramente a responsabilidade do ensino ao aluno, ja que
teria que adaptar o material padrdo e ainda estabelecer formas de repassar o material ao aluno
no ERE? Quanto aos alunos surdos e o intérprete de Libras, como o intérprete educacional
conseguiu realizar suas fungdes/adaptar o material a partir da Resolugao citada? Que diretrizes
foram tracadas pelos profissionais, tendo como guia o PDI (documento que registra a trajetoria
de vida do aluno) e outros profissionais (equipe pedagogica e professor regente)? Se o sentido
restrito da fun¢@o (adaptacdo do material) pelo intérprete for passar de uma Lingua para outra,
sera possivel o ensino, o desenvolvimento e a aprendizagem ao aluno surdo?

Santos, Diniz e Lacerda (2016, p. 150) afirmam que “o IE tem um lugar de destaque em
sala de aula, pois € necessario que apresente dominio de diversos conceitos, e esteja atento ao

desempenho do aluno, de forma a favorecer e propiciar a compreensao/o aprendizado por ele.”
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Contudo, quando se trata de realizar este trabalho no Ensino Remoto Emergencial fazendo a
adaptacdo do material, como pode ser desenvolvido? Estas questdes serdo discutidas quando
apresentarmos o I[E participante de nossa investigacdo e a discussdo sobre a trajetoria escolar
do aluno, nosso sujeito de pesquisa.

Sobre o Programa de TV Se liga na Educag¢do, Figura 3, na pagina a seguir, que
constituia uma estratégia complementar ao PET, € visivel que foi alvo de criticas, uma vez que
o Programa era transmitido pela Rede Minas, que ndo possuia a cobertura do sinal em todas as
localidades. E mesmo o programa sendo disponibilizado pelo aplicativo Conexdo Escola e pela

6

pagina Estude em casa, do governo de Minas Gerais,% os alunos tinham dificuldades de acesso

a internet de qualidade. De acordo com Menezes (2020)”° e, em segundo Silva, Caputo e
Azevedo (2020), a cobertura do sinal da Rede Minas chegava a 186 dos 853 municipios
mineiros, o que representa uma cobertura de 22% das cidades de Minas Gerais. Dos 1,7 milhdes
de estudantes mineiros, 700 mil ndo tinha acesso a internet, ou seja, foram 700 mil estudantes

excluidos por falta de acesso tecnoldgico.

Figura 3- Programa “Se liga na Educac¢io”

Fonte: Site da SEE/MG, 2020.

No que se refere as atividades do PET e sua relagdo com os contetdos produzidos no

Programa Se Liga na Educacdo, Silva, Caputo e Azevedo (2020) afirmam que:

As atividades do PET organizadas por semana, por vezes, se apresentaram em
desacordo ao tema abordado na aula transmitida pela Rede Minas através do programa
Se Liga na Educacdo. Para aquelas/es estudantes que detém acesso apenas as aulas
pelo canal televisivo e ao PET impresso, ndo contando com a interagdo que pode ser

% Disponivel em: “Estude em Casa” agora é “Se Liga” (educacao.mg.gov.br).

0 Informagdes divulgadas em reportagem do Jornal O Tempo, em 20 de abril de 2020, disponivel no link: Em
Minas Gerais, 700 mil alunos devem ficar sem acessar aulas remotas | O TEMPO.
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realizada com as/os docentes da escola no chat Conexdo Escola ou por plataformas
independentes do governo, este cenario pode comprometer o desenvolvimento da
atividade. (SILVA; CAPUTO; AZEVEDO, 2020, p. 2)

\

Neste sentido, destacamos que, relativo a acessibilidade para o publico surdo, o
Programa de TV Se liga na Educag¢do, embora apresente o enquadramento do intérprete e dos
sinais da Libras, o que possibilita uma boa visualidade, observamos que a Libras, neste caso, ¢
lingua de tradugdo e nao leva em consideragdo o nivel de conhecimento e fluéncia dos alunos.
Por este motivo, acreditamos que aqueles alunos surdos que ainda se encontravam em fase de
aquisicdo da linguagem (Libras) ndo se beneficiaram com as teleaulas e continuaram
dependentes do IE (intérprete educacional) para adquirir conhecimento, principalmente as
criancas da Educagdo Infantil, porque apenas receber um material adaptado sem que o aluno
pudesse interagir e/ou tirar suas dividas seria insuficiente, tanto para o ensino, desenvolvimento

e aprendizagem quanto para a fluéncia em Libras.

Uma das visdes difundidas em alguns trabalhos académicos e em muitos discursos de
circulagdo social ¢ a de que o papel do TILS [IE], quando no espaco educacional, seria
apenas o de transmitir aos alunos surdos, em Libras, os contetidos desenvolvidos pelos
professores de Lingua Portuguesa. Se assim for concebida sua pratica, o TILS pode
ser entendido como mais um instrumento de trabalho utilizado pelo professor para
efetivar o ensino do aluno surdo em sala de aula e/ou em outras atividades
pedagdgicas. No entanto, entendemos que o trabalho do TILS se distancia da funcéo
reprodutora de discursos: ela ¢ muito mais complexa que se pensa. (SALVADOR,
2017, p. 76, grifos da autora)

Por mais que as videoaulas ou teleaulas sejam vistas como acessiveis por ter a traducao
em Libras, ¢ preciso ter em mente que, quando se trata do ambiente educacional, hd uma
diversidade de surdos com diferentes niveis de fluéncia em Libras. Isso se da pelo fato de esta
ndo ser a lingua de instruc¢do no sistema educacional. E em alguns casos, a Libras ndo ¢ sequer
a linguagem em uso no ambiente familiar e social da pessoa surda. Portanto, apenas fornecer
uma traducao dos contetidos escolares de LP para Libras ndo quer dizer, necessariamente, que
todos os surdos estdo sendo atendidos em suas peculiaridades linguisticas e culturais, quando
pensamos na linguagemcultura proposta por Agar (1994/2002), que abordamos no Capitulo
anterior. Por esse motivo, se antes, nas aulas presenciais, alunos e professores frequentavam o
mesmo espago fisico, no ERE era preciso que se tivesse uma estrutura tecnoldgica tanto para
alunos quanto para professores, € com o IE, de modo que todos pudessem ter interagdes de
forma répida e simultanea.

Da mesma maneira, para que os alunos ouvintes tivessem acesso a aulas de qualidade

durante o ERE, seria necessario mais recursos tecnologicos e qualidade dos servigos de internet.
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No caso dos docentes, eles também precisariam estar devidamente familiarizados com as
tecnologias e preparados para o uso pedagogico de ferramentas virtuais, a fim de se manter uma
a rotina eficaz de estudos. E mesmo assim, como sublinham Saviani e Galvao (2021), a
educagdo, porque se constitui necessariamente como uma relagdo interpessoal, implica a
presenca simultdnea dos dois agentes da atividade educativa: o professor com seus alunos,
sendo preciso ter em mente elementos constitutivos da pratica pedagdgica, a triade: contetido —
destinatario — forma. O destinatario — ao qual se dirige o trabalho educativo; o contetido — que
a escola precisa selecionar como elemento cultural fundamental para humanizacao dos
individuos e a forma — como meio que proporciona ao individuo singular a apropriagdo dos

conhecimentos produzidos pela humanidade. Ainda conforme os autores (2021):

Nao ha, pois, uma forma exclusiva de ensinar e aprender e as formas ficam muito
restritas quando estamos diante de um modelo em que a aula virtual — atividade
sincrona —, que se desdobra em atividades assincronas, oferece pouca (ou nenhuma)
alternativa ao trabalho pedagégico. (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 41)

O insucesso na implantagdo dos diversos recursos pela SEE/MG trouxe para a vida de
muitos professores a busca por diversos outros meios (Facebook, WhatsApp, Zoom Meeting),
fora das determina¢des da SEE/MG, para que os alunos ndo ficassem ainda mais excluidos do
direito a Educagdo. No caso da escola estadual onde realizamos nossa investigacdo, as
interagdes inicialmente eram realizadas por grupos de WhatsApp, tendo em vista as
dificuldades tecnologicas das familias dos alunos e, at¢é mesmo, de alguns professores em
manusear e entender o modus operandis do aplicativo do Conexdo Escola. Além disso, as
dificuldades de conexao de internet, entre outros problemas de ordem técnica, impediam que
as aulas ocorressem de forma apropriada. Desta maneira, os professores enviavam as atividades
do PET por mensagem de WhatsApp com explicagdes em 4udio e pediam que os alunos
encaminhassem fotos das atividades respondidas, por meio de mensagens privadas.

Os alunos que ndo conseguiam participar da dinamica de aula, pegavam o material
impresso disponivel nas escolas e entregava para a professora as atividades de cada semana por
fotos, e-mail ou impressas. Vale acrescentar que nem todos conseguiam entregar as atividades,
seja pela dificuldade em realiza-las, pela falta de acesso as explicacdes dos professores ou por
falta de acompanhamento dos pais, ja que a eles, mesmo que de forma indireta, foi incumbida
a tarefa de ensinar ou de promover o acesso as tecnologias para os filhos em casa. Em conversa

com a diretora da escola onde realizamos a pesquisa, uma das justificativas é que muitos pais
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precisavam dos aparelhos celulares para trabalhar, ndo sendo possivel dividi-lo com o filho para
os estudos em atividades sincronas e/ou assincronas.

Nesse sentido, destacamos a exclusdo nao somente tecnologica, mas social, ja que a
grande barreira de acesso ao conhecimento esta relacionada as condi¢des socioecondmicas das
familias. Aqueles que possuiam acesso a internet, computadores e telefones celulares, e sabiam
operar tais equipamentos, sendo letrados digitais, conseguiam ter acesso ao conhecimento,
porém aqueles que nao os possuiam ou que tinham dificuldades em manipular as ferramentas
ficaram a mercé de apostilas impressas, sem orientagdes ou explicagdes, ¢ ainda tinham de
devolver o material respondido. Por isso, concordamos com a avaliacdo de Vaz, Barcelos e

Garcia (2021):

As atividades por meio de tecnologias digitais sdo tratadas como oportunidade de
reducdo das desigualdades educacionais, com vistas a garantir padrdes basicos de
qualidade mediante as competéncias e objetivos de aprendizagem previstos na Base
Nacional Comum Curricular. Para tanto, indica a necessidade de mobilizar
professores e familiares para o enfrentamento dos desafios educacionais no Brasil,
sem considerar as condi¢des de trabalho docente, as condi¢des estruturais das
instituicdes educacionais escolares e das familias para a realizagio e o
acompanhamento das atividades educacionais realizadas de forma domiciliar. Sem
criar condigdes para o desenvolvimento de uma formagao humana substancial, esse
discurso alimenta o imaginario contabil de habilidades e competéncias previstas pelo
mercado para a formagdo de uma forca de trabalho flexivel, resiliente e
empreendedora. Afirma uma concepgao simplificada do trabalho pedagdgico, tratado
como adaptavel a toda e qualquer condigdo, inclusive podendo ser transferido as
familias, em especial no que se refere a educagdo especial. (VAZ; BARCELOS;
GARCIA, 2021, p. 5)

Com a obrigatoriedade das aulas pelo aplicativo Conexdo Escola, no qual o professor
precisava se manter on-line para atender os alunos que conseguiam utilizar esse recurso, muitos
professores se mantinham conectados, mas continuavam enviando atividades e ensinando via
grupo de WhatsApp, por exemplo.

Duas consideracdes tiramos destas agdes dos professores: a primeira é que muito do que
¢ realizado na Educagdo publica, diga-se de passagem, na busca de fornecer o minimo de
conhecimento aos alunos, € porque ha professores que estdo empenhados em realizar a tarefa
de ensinar. A segunda, diz respeito ao quanto os professores tiveram de provar, para a sociedade
e para o proprio governo, que estavam trabalhando durante o ERE.

Saviani e Galvao (2021) fazem a seguinte reflexdo sobre o Ensino Remoto Emergencial:
“A tecnologia, desde a origem do ser humano, ndo € outra coisa sendo extensao dos bracos
humanos, visando facilitar seu trabalho™ (p. 38). Ainda conforme os autores, “o avango da

tecnologia vem para propiciar a liberagdo e, portanto, a possibilidade de que nos encontremos
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mais entre as pessoas € ndo para separar e isolar cada uma no seu computador” (p. 38). No

entanto, consideram:

O que impede a generalizacdo desse estagio de aumento do tempo livre para usufruto
do lazer e o cultivo do espirito ¢ a apropriacdo privada dos meios de produgdo e dos
produtos do trabalho, fazendo com que, de meios de libertagdo dos individuos
humanos do trabalho pesado e meio de redugdo do tempo de trabalho socialmente
necessario, a tecnologia se converta em instrumento de submissao da for¢a de trabalho
aum tempo sem limite, conduzindo o ser humano a exaustdo. (SAVIANI; GALVAO,
2021, p. 38)

Saviani e Galvao (2021) ainda fazem uma comparacdo que diz muito sobre o periodo

que vivenciamos atualmente e que ficou mais evidente durante a pandemia:

Foi isso o que aconteceu na Revolugdo Industrial, com a introdu¢do da maquinaria,
que levou os trabalhadores a destruirem as maquinas. Mas as maquinas viriam a
facilitar seu trabalho, portanto, ndo eram suas inimigas. Seus inimigos eram os donos
das maquinas, que se serviam delas para impor um ritmo alucinante a atividade dos
trabalhadores. E esta situagio que se manifesta agora, com as novas tecnologias
expressando-se no fenémeno que vem sendo chamado de “uberizagdo do
trabalho”. (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 39)

O mesmo podemos dizer sobre o governo na representacdo da SEE/MG, e das demais
empresas publicas e privadas que, diante de um cenario pandémico triplicou a carga horaria de
trabalho, fazendo com que a jornada ultrapasse 8, 10, 15 horas diarias, ja que os trabalhadores
ficavam com a internet, computadores e telefones de uso pessoal disponiveis em qualquer hora

do dia ou da noite.

3.2.1 O processo de retomada do ensino presencial durante a pandemia

Antes que fosse realizada a retomada do ensino presencial, foi implementado o ensino
hibrido como modelo educacional para as escolas estaduais mineiras, por meio da Resolugao

n°®4.506/2021, que explicita, em seu art. 1°, § 1°

Art. 1°-(...)
§1° - O Ensino Hibrido é um modelo educacional constituido por mais de uma
estratégia de acesso as aulas, em que o processo de ensino e aprendizagem ocorre em

formato presencial e ndo presencial, com o retorno gradual e seguro dos estudantes as
atividades presenciais. (MINAS GERALIS, 2021c. s/p.)

Neste sentido, ha dois fatores importantes para a retomada do ensino presencial na Rede

estadual de Minas Gerais: a vacinacdo em massa de grande parte da populagdo; e o
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monitoramento das condi¢des sanitarias do estado (quantidade de contagio e dbitos ocasionados
pela COVID-19).

Para a verificagdo do contagio, o governo do estado criou o programa Minas
Consciente,’! tendo como premissa os impactos na economia do estado, apresentado em abril
de 2020 e aberto a consulta publica entre 16 e 22 de julho de 2020. O programa teve como
objetivo auxiliar os 853 municipios mineiros no combate a dissemina¢do da COVID-19, por
meio de acompanhamento dos protocolos de funcionamento das atividades de diversos setores,
visando verificar a diminuicdo do contagio do coronavirus e, consequentemente, o retorno
seguro das atividades econdmicas. Para tanto, o estado de Minas Gerais foi dividido em
macrorregides (Figura 4), sendo a liberagdo das atividades em “ondas” (Figura 5), conforme o
impacto na sociedade.

As ondas para monitoramento das atividades econdmicas foram dividas em cores: onda
roxa, funcionamento apenas das atividades essenciais; onda vermelha, funcionamento com
maior nivel de restri¢do; onda amarela, funcionamento com nivel de restri¢ao intermediario;

onda verde, funcionamento com menor nivel de restri¢ao.

Figura 4 - Mapa de Minas Gerais — Macrorregioes com exemplo das cores por ondas
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Fonte: Secretaria Estadual de Saude (MINAS GERAIS, 2020e).

"' Informagdes obtidas no site do governo de Minas Gerais. Disponivel em <https://www.mg.gov.br

/minasconsciente>
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Figura 5 - Ondas da retomada econémica
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Fonte: Secretaria Estadual de Satde (MINAS GERALIS, 2020¢).

Desta forma, foi implementado o retorno presencial gradativo, sendo necessario
observar a classificacdo do municipio nas ondas estabelecidas pelo Plano Minas Consciente.

Sendo assim, conforme a Resolucao n°® 4.506/2021, alterada pela Resolucao n® 4.590, art. 4°:

I - O retorno sera progressivo, conforme o avango da classificacdo do municipio nas
ondas estabelecidas pelo Plano Minas Consciente.

IT - Nos municipios de regides qualificadas na Onda Vermelha ou Amarela as escolas
estaduais poderdo iniciar o ensino hibrido para as turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, observados os protocolos de biosseguranga definidos pela Secretaria de
Estado de Saude. A cada 14 dias devera ser avaliado o inicio progressivo do ensino
hibrido para os demais anos de escolaridade, com base no relatorio técnico do Centro
de Operagdes de Emergéncia em Satude - COES.

IIT - Nos municipios de regides qualificadas na Onda Verde as escolas estaduais
poderdo iniciar o ensino hibrido progressivamente para as turmas de todos os anos de
escolaridade, observados os protocolos de biosseguranca definidos pela Secretaria de
Estado de Saude.

Paragrafo Unico. Escolas localizadas em municipios qualificados na onda vermelha
com cenario desfavoravel ndo devem retornar. (MINAS GERALIS, 2021b)

Além do Programa Minas Consciente (MINAS GERALIS, 2005f) como ferramenta de
monitoramento das condi¢des sanitarias das cidades mineiras, o retorno das atividades
presenciais foi condicionado a vacinagdo em massa da populacao, que ocorreu em trés ou quatro
etapas em diversas cidades do estado de Minas Gerais. Seguindo a ordem prioritaria de
vacinacao, a primeira etapa da imunizacgao dos trabalhadores da Educagdo ocorreu em grande
parte durante o més de junho, e a segunda etapa durante o més de setembro de 2021. Apds a
primeira etapa de imunizagao, foi deliberada a volta das aulas nas escolas estaduais por meio
do ensino hibrido, o retorno dos professores realizado em 03 de agosto de 2021, e dos estudantes

em 16 agosto de 2021, conforme Memorando-Circular n® 18/2021 (MINAS GERALIS, 2021a).
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O que nos chama a aten¢do a partir do que se vé na Resolugdo n® 4.506/2021 é que
mesmo os municipios em que as ondas eram qualificadas como vermelha e amarela poderiam
iniciar o ensino hibrido para os anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo que a vacinagao
contra a COVID-19 para criancas de 5 a 11 anos de idade foi a tltima a ser aprovada pela
Organizac¢io Mundial de Satide (OMS),”? Portanto, a partir disso, indagamos: ha retorno seguro
para quem?

Sobre o funcionamento do ensino hibrido, disposto na Resolucao n°® 4.506/2021, Cap.

1, da organizagao das aulas optativas:

Art. 6° - O ensino hibrido sera iniciado por meio de aulas optativas para os estudantes,
organizadas conforme os seguintes critérios:

I) a escola permanecera aberta para atendimento aos estudantes durante uma semana
e permanecera fechada para atendimento aos estudantes na semana seguinte,
observando a constante alternincia entre as semanas de abertura e fechamento;

II) a presenga nas aulas optativas ndo sera considerada no computo da carga horaria
obrigatoria;

IIT) o retorno sera facultativo aos estudantes que assim o desejarem;

IV) estudantes do grupo de risco, definidos conforme critérios estabelecidos pela
Secretaria de Estado de Satde, permanecerdo realizando apenas atividades nao
presenciais;

V) cada escola deverd organizar o atendimento as turmas observando-se o
distanciamento previsto pelo protocolo sanitario da Secretaria de Estado de Saude de
Minas Gerais, devendo o Gestor Escolar organizar revezamento dos estudantes de
maneira que cada grupo possa participar do mesmo numero de aulas por componente
curricular. (MINAS GERALIS, 2021c)

Na pratica, cada escola propds um tipo de ensino hibrido, pois havia aquelas que
optaram por um rodizio de alunos por semana, dentro da mesma turma; outras faziam o rodizio
por turmas diferentes ou turnos diferentes. No caso de a escola da nossa pesquisa, o ensino
hibrido foi realizado por rodizio semanal, no qual o professor lecionava uma semana na
modalidade presencial e na outra semana na modalidade remota e, sendo assim, os alunos que
optaram em continuar na modalidade remota tinham aulas apenas na semana remota, e aqueles
que optaram pela modalidade presencial podiam participar das aulas presenciais, mas caso
quisessem, podiam participar da aulas remotas, porém todo o conteudo ensinado na semana de
aula presencial era repetido na semana de aula remota. O que ressaltamos € que, como a
frequéncia nas aulas presenciais eram facultativas ao aluno, novamente o professor ficava
sobrecarregado, uma vez que, além de trabalhar presencialmente com os alunos que

frequentavam as aulas, também tinha de dar assisténcia aqueles que continuaram no ERE e sem

2 Noticia veiculada pela CNN Brasil, em 21/01/2022. Disponivel em <https://www.cnnbrasil.com.br/saude/
conselho-da-oms-recomenda-vacina-pfizer-de-covid-19-para-criancas-de-5-a-11-anos/>



182

muito avango, ja que era praticamente obrigado a repetir o conteudo para aqueles que
continuavam na modalidade remota.

O que se teve foi um retorno presencial precario, em que tanto alunos como professores
correram riscos de contagio da COVID-19 e, mesmo que nao tenha sido “escancarado” na midia
o numero de contaminados ap6s o retorno presencial das aulas, € notorio que a quantidade de
vitimas pela COVID-19 supera, e muito, aquela noticiada pelos informativos de notificagdo. O
que, em resumo, podemos dizer ¢ que a Educagdao no contexto da pandemia, por meio das
resolucdes e estratégias adotadas pelo governo de Minas Gerais, novamente, foi pauta de um
discurso vazio por detras do slogan: “A Educagdo nao pode parar’! Nota-se a falta de subsidios
de ordem social, econdmica e organizacional para que a oferta de ensino (remoto, hibrido ou
presencial) no periodo cumprisse o minimo de condi¢des necessarias, para que, tanto alunos
quanto professores, pudessem ter interacdes educacionais de qualidade e em seguranca.

A seguir, apresentaremos as informacgdes sobre a produgdo do material empirico durante
o ERE e no retorno presencial, ja que no ensino hibrido o aluno surdo optou por participar da

semana remota.

3.3 O DESENHO DA PESQUISA

3.3.1 A producio de material empirico no Ensino Remoto Emergencial

A pesquisa de campo foi dividida em dois momentos: o primeiro, de margo a outubro
de 2021, no contexto do Ensino Remoto Emergencial (ERE), e o segundo, de novembro a
dezembro de 2021, na modalidade de ensino presencial, na escola investigada. Tendo a divisao
de modalidades de ensino, destacamos que os meios de producdo de material empirico diferem
e, por isso, primeiro apresentaremos a producdo de material empirico durante o ERE, e na
proxima se¢do serd apresentada a producdo de material empirico na modalidade presencial.

A presente investigagdo, por focalizar a linguagem em uso, faz um registro historico e
detalhado da trajetdéria do desenvolvimento das linguagens e como elas se relacionam com a
construcao da subjetividade de um aluno surdo bimodal, por meio da analise microgenética ou

microanalise etnografica. Para Mattos (2011):

A microanalise etnografica ¢ um instrumento da Etnografia, frequentemente utilizada
nos estudos da linguagem, sendo considerada como micro, porque estuda-se
particularmente um evento ou parte dele, a0 mesmo tempo em que se da énfase ao
estudo das relagdes sociais em grupo como um todo, holisticamente. (MATTOS,
2011, p. 55)
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Neste enfoque, propde-se analisar como as relagdes discursivas entre o aluno surdo e
seus familiares, durante o ERE, e entre o aluno surdo e os profissionais da Educacao que
atuaram durante todo o ano de 2021, tanto na modalidade do ERE como na modalidade de
ensino presencial. No momento da pesquisa, o aluno cursava o 4° ano do Ensino Fundamental
de uma escola estadual no interior de Minas Gerais; suas aulas eram dividas em dois periodos
— atarde a aula com a professora regente junto com o IE e o aluno e sua mae — e no contraturno,
uma vez por semana, a aula era lecionada pela instrutora de Libras, com a presenga do aluno e,
em alguns momentos, a mae estava presente. Assim, buscamos investigar o processo de
desenvolvimento da LO e da LS, sendo tais linguagens parte importante na constru¢ao da
subjetividade do aluno surdo bimodal.

Enquanto as escolas de todo Brasil, inclusive do estado de Minas Gerais, estavam
preocupadas em como continuar tendo aulas, porém de forma remota, o nosso desafio enquanto
pesquisadora era, além do contato inicial com as escolas, fazer uma pesquisa de campo
etnografica, tendo acesso as aulas do Ensino Remoto Emergencial, por um extenso periodo —
no caso desta pesquisa, por 10 meses. Conforme Green, Dixon e Zaharlick (2005), uma
observagao participante, como parte de uma pesquisa etnografica, ¢ realizada em um longo
periodo, sendo orientada por teorias da cultura. Em concordancia, Mattos (2011) afirma que,
preferencialmente, o periodo pode compreender entre um e dois anos de observacdo. Ainda

segundo a autora:

Este periodo se faz necessario para que o pesquisador possa entender e validar o
significado das a¢des dos participantes, de forma que este seja 0 mais representativo
possivel do significado que as proprias pessoas pesquisadas dariam a mesma agdo,
evento ou situagdo interpretada. (MATTOS, 2011, p. 51)

Para a construgdo do material empirico, foram adotados os seguintes recursos:
observagao participante; entrevistas com os participantes via videoconferéncia; video gravacao
via notebook das aulas; anotagdes em diarios de campo, no computador, acompanhando as
acOes dos participantes; coleta e analise de artefatos do grupo; e fotografias.

Para a observacao participante, foram realizadas filmagens durante a modalidade do
ERE, junto com as anotagdes em diarios de campo. Mas o que ¢ uma observacao participante?
O que diferencia um observador comum de um observador participante? Spradley (1980) faz
esta distingdo a partir dos seguintes aspectos: a) Duplo propoésito (Dual Purpose); b) Atengao

explicita (Explicit Awareness),; c) Lente de angulo aberto (Wide-angle lens); d) A experiéncia
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de dentro e fora (The Insider/Outsider Experience; €) Introspecdo (Introspection); e f)

Anotagoes (Record Keeping).

O papel do observador participante varia de uma situagdo social para outra, e cada
investigador deve permitir que a maneira como trabalha evolua. Mas a medida que
seu papel se desenvolve, vocé tera que manter um duplo propésito: desejara procurar
participar e observar a si mesmo e aos outros ao mesmo tempo. Torne-se
explicitamente ciente de coisas que os outros consideram garantidas. Sera importante
tirar fotos mentais com uma lente grande angular, olhando além do foco imediato
da atividade. Vocé experimentard a sensacdo de ser tanto um insider quanto um
outsider simultaneamente. Ao participar de atividades de rotina, vocé precisara se
envolver em introspecciio para entender melhor suas experiéncias. E, finalmente,
precisara manter um registro do que vé e experimenta. Estas seis caracteristicas do
papel de observador participante o distinguem do que vocé ja conhece como
participante comum. (SPRADLEY, 1980, p. 58, grifos nossos, tradugao livre)

A partir dos seis aspectos enfatizados por Spradley (1980), nota-se que o observador
participante busca ver e registrar tudo aquilo que acontece, tem a pretensdo de descrever todos
os atores presentes e toma nota de todos os aspectos do meio, ou seja, dentro (insider) e fora
(outsider) das atividades, ele ¢ o observador e, a0 mesmo tempo, membro do grupo que
desenvolve uma atividade, consciente de seu papel e do papel dos outros. Desta forma, minha
observagao participante foi realizada no periodo de 10 meses — de marco a dezembro de 2021.
Nesse periodo, além da observagdo, foram utilizados recursos metodologicos: videogravacao,
entrevistas, anotagoes em diarios, entre outros.

Na Figura 6, a seguir, ¢ possivel ver o periodo de observa¢dao, bem como os meses em
que foram realizadas as entrevistas e obtidos documentos institucionais durante o processo de

investigacao.

Figura 6 - Linha do tempo da Observacao Participante 2021

Margo 2021 unho 2021 Agosto 20

Asginatura dos termas Entravista com IE 0 aluno falta mais de Inicio do ensing

de consentimento Inicio das Observacio — uma semana da auka hibrido- O aluno
Megociagao do campo Apenas aulas de Portugues continua no ERE
Inicio das aulas no ERE Entrevista com a Mae do Entrevista com a profa.
Contratagde do IE aluno - Inicio das aulas de Regento

outros conteudos
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1 .ﬁ ks T
! 4
satambro 202 Jull 202
Entresista com a instrutora Redorna das Aulas presencials Aceasa an Projeto
Entravista com o Aluna Entriwista com a profa, Substituta Acesso an PDI da alung Politico Pedagdgico da
pesgiisato - Entrevista com |E Entrowista com a peola, Regente Fscola
W I y
Entrevista com a Profa, de Devalutiva de Pesguisa Howa Entrevista com a
AEL - Inlcwo das aulas com a Fim das observagdos i do aluno

Profa, Substruta

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

As entrevistas de quase todos os participantes foram realizadas de forma individual. A
entrevista com o estudante surdo, nosso sujeito de pesquisa, foi a unica realizada com a
participagdo do intérprete educacional e da mae do aluno — isso se justifica principalmente pelas
suas peculiaridades linguisticas, por ja estar habituado a traducdo e interpretagdo do IE que,
neste caso, preferi que estivesse presente. E quanto a presenga da mae, devido a relagdo afetiva
com o aluno e pelo fato de que pudesse entender algo que o IE e/ou a pesquisadora
conseguissem entender. Para a organizagdo da entrevista com o aluno, além de um roteiro
semiestruturado, foram propostas, em um primeiro momento, as perguntas para o aluno apenas
na presenca da pesquisadora e do intérprete; € em um segundo momento, foram apresentadas
as mesmas perguntas, porém, com a mae participando. O fato de realizar a entrevista com o
aluno em dois momentos se deve primeiro, a possibilidade de verificar qual lingua o aluno
usaria sem a presen¢a da mae; segundo, constatar o que o aluno conseguiria responder sem a
presenca da mae-relagdo de dependéncia; terceiro, comparar o contexto situado com a mae e
sem a mae, levando em conta as linguagens: verbal, ndo verbal e coverbal.

As demais entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro semiestruturado, com a
finalidade inicial de conhecer os participantes. No decorrer das observacdes, foram sendo
inseridas perguntas relacionadas aos contextos situados de cada participante. Para a familia, o
roteiro de entrevista abordou mais as relagdes interacionais e discursivas. Para os profissionais
da Educacao o roteiro ja foi elaborado, buscando-se compreender as rotinas e as percepgdes no

desenvolvimento do trabalho educativo.
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O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender o mundo da vida dos
respondentes € o ponto de entrada para o cientista social que introduz, entdo, esquemas
interpretativos para compreender as narrativas dos atores em termos mais conceptuais
¢ abstratos, muitas vezes em relacdo a outras observacgdes. A entrevista qualitativa,
pois, fornece os dados basicos para o desenvolvimento ¢ a compreensio das relagdes
entre os atores sociais e sua situacdo. O objetivo € uma compreensdo detalhada das
crengas, atitudes, valores e motivagdes, em relacdo aos comportamentos das pessoas
em contextos sociais especificos. (GASKELL, 2002, p. 65)

Deste modo, a maior parte das entrevistas foi realizada durante o ERE, com horario
agendado e por meio da plataforma Google Meet. Conforme foi possivel ver na Figura 6, no
decorrer de 2021, alguns participantes foram entrevistados duas ou trés vezes A partir do
momento em que um novo acontecimento incitava outros caminhos e percepgdes da
pesquisadora para a construgdo de material empirico que contribuisse para o cendrio
investigativo, um novo roteiro era elaborado, buscando complementar as informagdes.

De acordo com Green, Dixon e Zaharlick (2005):

Um motivo que pode levar a estudos adicionais ¢ o fato de que o individuo com o qual
o etndgrafo estiver interagindo pode ndo ter acesso as praticas culturais, ao
conhecimento necessario ou ao processo no qual esteja envolvido, ou ndo estar ciente
deles. Circunstancias desse tipo provém do fato de que nenhum individuo detém todo
o conhecimento cultural, uma vez que o conhecimento cultural é, na verdade, produto
do grupo como um todo, e dos membros em particular, dado que individuos dependem
das atividades e praticas culturais as quais eles tém acesso. Assim, o conhecimento
das praticas culturais torna-se conhecimento particular de aspectos particulares de
uma cultura. Portanto, o etndgrafo ndo pode depender apenas de um unico informante
para ter acesso as adequagdes da interpretagdo de seus dados. Multiplos pontos de
vista ou perspectivas sdo, de fato, necessarios. (GREEN; DIXON; ZAHARLICK,
2005, p. 29, grifos nossos)

Embora a mde do aluno nao fizesse parte do corpo docente ou discente da escola,
durante o ERE, ela se fazia presente nas aulas. Desta maneira, foram realizadas duas entrevistas
com a mae do aluno, buscando-se conhecer melhor as relacdes do aluno com a familia e os
contextos de produ¢do comunicativa em LS e LO. Apo6s a qualificagdo do presente trabalho de
tese, notou-se a necessidade de uma nova entrevista com a mae do aluno, buscando verificar o
contexto familiar situado, acrescentando dados a pesquisa, que contribuiram para as analises
dos eventos, portanto, foram trés entrevistas com a mae do aluno.

Sobre videogravacao, Baker, Green e Skukauskaite (2008) afirmam que o uso do video
como parceiro em uma pesquisa etnografica auxilia o “etndgrafo em diferentes pontos de um
estudo para apoiar formas particulares de (re) coleta e andlise de dados dentro e através dos
tempos, atores e eventos” (p. 79). Além disso, de acordo com os autores, o video combinado
com outras fontes de dados (por exemplo, entrevistas, artefatos, incluindo registros escritos)

possibilita afirmagdes justificadas sobre a constru¢do do cotidiano da vida em sala de aula e
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outros ambientes sociais. O uso do video com artefatos relacionados auxilia na analise do
trabalho de campo, possibilitando “pesquisar, selecionar e recuperar segmentos especificos da
vida social para a analise, seja durante o estudo ou para um novo estudo” (p. 80).

O registro em videos ainda pode servir de ancora para analises em diferentes niveis da
escala analitica como, por exemplo, explorar relagdes macro e micro entre eventos da vida
dentro do grupo e entre outras dimensdes da atividade humana (BAKER; GREEN;
SKUKAUSKAITE, 2008). Neste ponto ¢ possivel comparar, inclusive, a quantidade de tempo
em que o aluno esta exposto a LO e a quantidade de tempo que ele tem contato com a LS que,
no caso, se da por meio da instrutora de Libras, que ¢ surda, e o IE — intérprete educacional, e
como esta exposi¢do maior ou menor interfere na construgdo da linguagem e da subjetividade
do aluno. Esta analise podera ser obtida pelas transcrigdes em mapas de eventos, em sequéncias
discursivas que abordaremos ainda neste texto.

Assim, a videogravacao foi um dos recursos utilizados no intuito de capturar as praticas
culturais durante o ensino remoto e, para tanto, as gravagdes ocorreram nas plataformas digitais
em que as aulas eram realizadas. Inicialmente, como o aluno possuia celular, se utilizava o
aplicativo/plataforma Zoom, para as videoconferéncias das aulas e reunides com a professora
regente e a instrutora de Libras.

A plataforma Zoom, além de possuir uma versdo gratuita de 40 minutos por reunido,
oferecia algumas vantagens que outros aplicativos ndo possuiam, como exemplo: nas salas de
reunides — tanto na tela de celulares como em telas de computadores — aparecem todos os
participantes da reunido no mesmo tamanho, vantagem fundamental para a escolha do
aplicativo, ou seja, o IE aparecia na tela com um tamanho que era possivel visualizar os sinais
da Libras.

Outra vantagem ¢ que, quando as reunides sao gravadas, a tela em que todos apareciam
ficava gravada exatamente da mesma forma que no momento da reunido, sendo possivel
visualizar todos, e suas falas também. A principal desvantagem deste aplicativo para a gravagao
das reunides € que, ao término de cada encontro, o video gravado ¢ processado, fazendo com
que o computador no qual foi realizada a gravacdo fique lento e trave as telas da proxima
reunido, que acontece em momento simultineo. Esse fato prejudicava bastante as reunides
subsequentes. Além disso, tinha outro problema que era a variagao da velocidade da internet de
cada participante, o que também era um fator que fazia com houvesse travamento/congelamento
das transmissdes em video, e muitas informacdes da reunido fossem perdidas pelos

participantes, uma limitagdo constante durante a pesquisa de campo.
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Quando a familia do aluno pesquisado conseguiu um notebook no final do més de junho
de 2021, foi possivel realizar as reunides escolares do ERE com melhor qualidade, o que
consequentemente auxiliou na melhoria da produ¢ao do material empirico. Desta forma, foi
possivel trocar o Zoom, pelo aplicativo Google Meet, e a principal vantagem do novo
aplicativo, naquela época, era ndo haver limite de tempo, fornecer imagem e som de melhor
qualidade, e ndo sobrecarregar os computadores, j& que o armazenamento de dados era
realizado em “nuvem”, ou seja, no espaco do e-mail, € eu conseguia realizar as gravagdes, pois
possuia e-mail institucional cadastrado na plataforma Google.

A tltima consideracao sobre os desafios tecnologicos era ensinar a familia do aluno a
utilizar o aparelho em casa e solucionar problemas de conexao de internet — questdes tratadas a
distancia, por meio de videochamadas, em que pude guiar a familia na configuracdo dos
aparelhos de notebook e informagdes sobre internet. Uma desvantagem para a realizagcdo de
uma pesquisa remota ¢ que nao podemos movimentar a cdmera, com a finalidade de direcionar
0 que gravar no momento da aula. Mesmo orientando o participante sobre o foco diante das
cameras de celular e notebooks, em alguns momentos hé perda de partes da imagem de materiais
e/ou das acdes dos participantes, devido a falta de mobilidade do equipamento de gravagado pela
pesquisadora.

Para facilitar a comunicagao e a producao do material empirico, foi criado um grupo de
WhatsApp, onde as seguintes informacgdes eram postadas, diariamente: /ink das aulas,
fotografias das atividades, figuras que seriam trabalhadas nas aulas, avisos, entre outros. A
partir do material compartilhado no grupo de WhatsApp, ficava mais facil acompanhar as aulas
e juntar as pe¢as do quebra-cabeca que compunha os assuntos trabalhados durante as aulas, bem
como entender as estratégias de ensino utilizadas pela professora. Algumas fotos eram tiradas
no momento da aula e compartilhadas com todos, principalmente nas aulas de Matematica, com
as representacdes do material dourado e orientagdes de como a mae do aluno poderia auxilia-

lo na realizagdo das atividades durante a aula e com o dever de casa.

Um etnografo que escreve sobre uma escola particular pode, por exemplo, aprender
muito com fontes documentais e relatos ndo publicados da escola. A natureza,
extensdo e acessibilidade destes materiais variam de acordo com fatores como o
tempo, a finalidade e os agentes de sua preparagdo. Muitos outros materiais relevantes
sdo de dominio publico: superintendentes, relatorios, procedimentos de reunides do
conselho escolar local, biografias de individuos influentes no desenvolvimento da
escola ou de seu sistema e relatos de jornais. (HEATH, 1982, p. 36)

Em consonancia com Heath (1982), consegui, apos a qualificagdo desse trabalho de tese,

0 acesso a alguns documentos escolares, que viabilizaram a andlise documental, a fim de
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agregar pistas de contextualizagdo tanto sobre a organizacdo da escola, do corpo docente e
discente, quanto ao aluno pesquisado. Dessa forma, foram analisados o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola e o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) do aluno. Embora
tais documentos tenham sido cedidos pela escola apenas apds o periodo de observagao,
constituiram uma rica fonte de analise do nosso objeto de estudo.

As observagdes, conforme apresentamos, se deram nas aulas da professora regente e nas
aulas da instrutora de Libras. Nas duas observacoes foram utilizadas as mesmas formas de
registro de gravacao em videoconferéncia. Quando houve o retorno das atividades para a
modalidade presencial, a aulas da instrutora de Libras continuaram na modalidade do ERE,
durante o periodo de observagdo participante, pois havia essa flexibilidade, ou seja, os
profissionais poderiam optar por continuar a trabalhar na modalidade ERE. As aulas da
instrutora de Libras ocorriam apenas uma vez por semana, geralmente as sextas-feiras, as 10

horas. Para essas aulas a Instrutora utilizava o aplicativo Zoom.

Tabela 1 - Observacio participante nas aulas da instrutora de Libras - Aulas Remotas

Meses/ 2021 Conteudo das aulas Dias letivos Horas por més
de Libras observados

Abril Sinais de times de 2 3h
futebol e Sinais de
cores

Maio Sinais de Higiene 2 2h45min
Pessoal

Junho Sinais das Redes 1 1h20min
Sociais

Julho Sinais das 2 2h15min

Disciplinas/Contetudos
Sinais de Identificagdo
e Apresentagdo

Pessoal

Agosto Animais 3 3h50min

Setembro Animais e inicio de 2 2h10min
frases

Outubro Animais e inicio de 2 2h15min
frases

Novembro Brinquedos e 2 1h30min
Brincadeiras

Dezembro Alimentagao 4 4h42min

Total 20 23h47min

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

A rotina das aulas da instrutora de Libras era assim constituida:
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e As 9h50min ela enviava o link da reunido;

e As 10 horas todos entravam na sala virtual;

e A instrutora cumprimentava Otto e iniciava a aula;

e Primeiro, ela ensinava os sinais da Libras;

e Depois, ela mostrava as imagens e perguntava para Otto os sinais da Libras;

e Em casos de objetos de facil acesso ao aluno, ela mostrava o sinal e Otto
precisava mostrar o objeto a ela;

¢ Geralmente, as aulas terminavam perto do horario do almogo, a pedido da mae

de Otto, ou quando ele comecava a reclamar de fome.

No horério da tarde, de segunda a sexta-feira, aconteciam as aulas da professora regente
com a participagdo do IE. Como as aulas da instrutora de Libras e da professora da Sala de
Recursos aconteciam uma vez por semana, no contraturno, ou seja, no periodo da manha, por
esse motivo, as aulas das duas profissionais nao contavam com a presenga do IE.

A fim de buscar pistas de contextualizagao, de forma a produzir um material denso e
que fornecesse informagdes que contribuissem para a investigagdo, observei as aulas da
professora todos os dias, tendo acesso a todas as disciplinas ¢ aos conteudos abordados que
seguiam o planejamento das semanas da apostila do PET.

As aulas seguiam a seguinte ordem: na segunda-feira, Lingua Portuguesa; na terca-feira,
Matematica; na quarta-feira, Ciéncias; na quinta-feira, Geografia; na sexta-feira, Histéria. No
ensino presencial, outras disciplinas foram acrescentadas no quadro de horarios, como: Artes,
Religido e Educag¢do Fisica, no entanto, continuei a observagdo na modalidade presencial, das
mesmas disciplinas que foram lecionadas para o aluno durante o ensino remoto, a fim de

garantir coeréncia e consisténcia das analises.

Tabela 2 - Observacio participante nas aulas da professora regente (Modalidade ERE)

Meses/ 2021 Dias letivos observados Horas por més
Marco 1 2h14min
Abril 16 15h26min
Maio 18 18h18min
Junho 14 16h11min
Julho 11 12h

Agosto 10 13h21min
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Setembro 2 2h30min
Outubro 5 4h30min
Total 77 84h27min

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

Com o ensino hibrido a partir de agosto, com uma semana de aula na modalidade remota
e uma semana de aula na modalidade presencial, as aulas para o aluno surdo pesquisado
continuaram apenas na semana de aulas remotas, por isso registrou-se uma queda no numero
de aulas lecionadas para ele, pois houve semanas em que ele ndo participava, devido a outros
motivos. De modo geral, ao longo das 77 aulas do ERE lecionadas para o aluno e que eu estive

presente observando e participando, as rotinas das suas aulas eram:

e Envio pelo grupo do WhatsApp do tema da aula com base no Plano de Estudo
Tutorado (PET), semana do estudo, paginas da apostila, como por exemplo: PET
volume 3 de Portugués, 5* semana, paginas 68 até¢ 71;

e Envio do /ink da reunido antes do horério da aula no grupo do WhatsApp;

e Entrada de todos na sala virtual;

e Cumprimentos iniciais da professora;

e Apresentacdo do conteido do PET com o video indicado (com tradugao para
Libras) ou com a leitura introdutdria;

e Discussdo/explicacao do video ou da leitura do tema da aula;

e Realizagao das atividades com o aluno;

¢ Indicacdo de dever de casa (quando havia);

e Despedidas e encerramento da reunido virtual.

3.3.2 A produc¢io de material empirico na modalidade presencial

Com o retorno das aulas na modalidade presencial, foi preciso reorganizar o
planejamento de producdo do material empirico. Desta forma, foi necessario, além dos cuidados
sanitarios; como uso de mascara e utilizacdo de alcool em gel, manter distanciamento dos
participantes ¢ da comunidade escolar dos alunos e professores que ndo eram sujeitos da
pesquisa, além de pensar na dinamica das filmagens das aulas na escola pesquisada. Para tanto,
foi utilizada uma camera Canon Rebel SL2 Semiprofissional, com microfone acoplado para

captar as imagens de video e dudio, direcionamento e/ou sustentacdo com um tripé profissional
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e, em vez de utilizar o notebook para fazer as notas de campo, usei o caderno de anotagdes. A

posicdo da camera de filmagem esté representada na Figura 7, na pagina a seguir:

Figura 7- Representacio da sala de aula pesquisada

Legenda: 1 — aluno pesquisado; 2 — intérprete educacional; 3 — professora regente;

4 — pesquisadora e cdmera. Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

Embora a turma tivesse 33 alunos matriculados, geralmente a frequéncia era em torno
de 15 a 18, devido a pandemia, muitos pais ndo conseguiam transporte para levar os filhos para
a escola porque as vans escolares estavam suspensas, para adequar-se as condigdes sanitarias
de funcionamento. E possivel notar na Figura 7, a posi¢o onde eu me sentava com a cimera,
marcada pelo nimero 4, que permitia uma boa visualiza¢ao dos sinais do intérprete e, em aulas
mais dindmicas, por exemplo, eu buscava focalizar o aluno e suas ag¢des, retirando a camera do
tripé.

Na turma, tive boa receptividade dos alunos. De inicio, eu me apresentei e expliquei o
motivo da minha presenca nas aulas. Em pouco tempo, os alunos ja me chamavam pelo nome

e a professora incluia meu nome nos assuntos, quando dava algum exemplo ou quando pedia
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que a turma se mantivesse em siléncio e organizada nos momentos de explicacao de conteudo,
dizendo que eu estava filmando e que tudo ficaria gravado na minha camera.

A rotina na escola era estabelecida da seguinte forma:

e 0s alunos entravam as12h55min;

e formavam filas no refeitorio, em frente aos respectivos professores de turma;
e a0 soar da sirene, dirigiam-se até suas salas de aula acompanhados dos
professores;

e na sala de aula, a partir das 14 horas, podiam ir ao banheiro e encher a
garrafinha d’agua em duplas e por fileira;

e As 15h25min formavam uma fila na sala de aula para o recreio;

e Das 15h30min as 15h45min faziam o intervalo do recreio;

e As 16h50min guardavam os materiais e novamente faziam fila para irem

embora.

Embora o periodo de observagao no retorno presencial tenha sido de, aproximadamente,
dois meses — novembro ¢ dezembro de 2021 — ainda foi possivel realizar uma devolutiva de
pesquisa com a direcdo da escola, o que auxiliou na obten¢ao de informacao adicionais que,
mesmo durante as observagoes, ainda ndo haviam sido mencionadas. Entre as informacdes
relevantes foi explicitado, com mais clareza, o contexto escolar do aluno, bem como sua
trajetoria escolar; as frequéncias de participagdo da familia na escola, entre outras informagdes
que serdo explicitadas e analisadas com a andlise das entrevistas e dos documentos escolares.

Ao todo, foram observadas 18 horas de aulas presenciais.

3.3.3 O processo de transcri¢ao e a logica de investigaciao

Para capturar as praticas escolares do aluno investigado durante o ensino remoto, e
também na modalidade presencial, adotamos dois instrumentos muito importantes para a
producao e a analise do material empirico: as transcrigdes em mapas de eventos e a analise do
discurso dos ciclos de atividades, por meio da transcricao das unidades de mensagens (message
units), em que € possivel representar o evento ou evento discursivo.

Gomes, Dias e Vargas (2017) e Gomes (2020) salientam que os Mapas de Eventos

simbolizam como alunos e professores constroem, na agao e interagdo de cada mensagem, as
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regras sociais de funcionamento da sala e a defini¢do do contexto possivel do que significou tal

aprendizado. Desta forma, “0 Mapa de Eventos permite-nos também mostrar o tempo gasto em

sala de aula e as fases de atividades, da sala toda e dos pequenos grupos, numa perspectiva de

analisar as relagdes entre todo-parte” (p. 125). As autoras ainda afirmam que, ao selecionar os

eventos para analisar, sdo realizadas transcrigdes de unidades de mensagem (message units)

(GREEN, WALLAT, 2002), que representam a unidade minima de significa¢do codificada no

sistema de mensagens produzido nas interagdes discursivas que constituem os eventos:

A unidade de mensagem, portanto, ¢ a menor unidade de significacdo conversacional
produzida pelos falantes. Cada unidade de mensagem ¢ definida em termos de sua
origem, forma, propdsito, nivel de compreenséo e das ligagdes entre elas. A fronteira
de uma unidade de mensagem ¢ linguisticamente marcada pelas pistas de
contextualizagdo. (GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 125)

Abaixo, segue um modelo de Mapa de Eventos utilizado para demonstrar os ciclos de

atividades, tempos e eventos das aulas, bem como a contextualizagdo dos comentarios.

Quadro 6 — Mapa de Eventos

Data: 14 de abril de 2021

Disciplina: Lingua Portuguesa

Participantes: A pesquisadora; a mae do aluno; o IE e a professora regente
Inicio do Ciclo de atividades: 16h48min

Turma: 4° ano do Ensino Fundamental

Modalidade: Remota

Plataforma: Zoom Meeting

Término do Ciclo de atividades: 17h8min

Tempo de Gravacio: 50 min21seg

Evento:
nome e
tempo dos
eventos

Subeventos: Contextualizacio: Traducio dos Comentarios da
nome e tempo descriciao dos participantes pesquisadora
eventos ou (glosa) e tempo
subeventos
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Video 17 Na tela do Trad’™- A mie do aluno
computador aparecem | 00:00:07 [OI] ndo aparece no
Chegada Cumprimentos | trés pessoas: o IE, em | Trad. Profa. video, mas ¢
Inicio: Inicio: cima a esquerda; a 00:00:32 [O1 ] possivel ouvir sua
00:00:00 00:00:00 professora embaixo a | Trad. Profa. voz
Término: Término: esquerda e o aluno 00:01:04 cumprimentando
00:02:27 00:01:08 embaixo a direita. A | [JOIA---7---] 0s participantes.
Letra C do nome da Trad. Mae
pesquisadora aparece | 00:001:05
em cima, a direita. [TUDO BEM]
Todos olhando para a
camera.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

No Quadro 6, anterior, ¢ importante ressaltar que, além do cabegalho contendo as
informacdes iniciais como a data e o nome dos participantes, também ¢ disponibilizado um
campo para o nome ¢ a duragdo do evento, sendo que um evento pode ter dois ou trés
subeventos, ou seja, sdo atividades que estdo relacionadas com os assuntos abordados pelos

participantes no momento da aula. De acordo com Castanheira (2010):

Um evento néo ¢ definido a priori, mas é o produto da interagdo dos participantes. E
identificado analiticamente observando-se como o tempo foi usado, por quem, em
qué, com que objetivo, quando, onde, em que condi¢des, com que resultados, como
os membros sinalizam mudang¢a na atividade. Os mapas de eventos sdo construidos
analisando-se o discurso ¢ as agdes dos membros de um grupo num lugar ¢ tempo
especificos. Isso permite ao pesquisador examinar retrospectivamente o fluxo de
interagdo. (CASTANHEIRA, 2010, p. 79)

A divisdo entre um evento e outro se da a partir da mudanga do ciclo de atividade, e no
caso dos subeventos, pela relevancia daquela atividade dentro do evento. A selecdo de eventos
ou subeventos para descri¢do, analise e interpretagdo ¢ feita com base nas informacgdes
relevantes de acordo com objetivo da investigagdo. No presente trabalho, nos interessa
investigar a construcao da subjetividade do aluno bimodal, por meio da formacdo de conceitos,
sentidos e significados na LO e na LS, a partir das relagdes discursivas do aluno pesquisado e
os profissionais da Educagdo, e com os seus familiares, durante a pandemia da COVID-19.
Portanto, focalizamos nosso olhar nas praticas pedagodgicas, principalmente da professora

regente, da relacdo da mae do aluno e ele, a partir do contexto familiar; como as praticas

3 Devido a um momento de desconexdo da internet houve a divisdo desta filmagem em trés videos, por isso,
utilizo video 1, video 2, video 3. Neste Mapa aparece o video 1.

4 Sempre que o intérprete esta traduzindo a fala de um participante serd indicado quem ele estd traduzindo
representado por Trad + (indicativo da pessoa com o nome ou papel social); no momento que o IE esté sinalizando
sua propria fala, sera apresentado apenas como 7Trad.; a professora sera representada pela abreviatura Profa.



196

pedagbgicas da instrutora de Libras, que ¢ uma pessoa surda, favorecem ou nio o
desenvolvimento da linguagem ao aluno surdo, e como o IE auxilia na mediagdo semidtica da
Libras e LP. Destacamos que as relagdes do aluno com os participantes desempenham um papel
importante na constitui¢ao das vivéncias e formagao subjetiva do aluno surdo.

Por se tratar de duas Linguas em uso durante as aulas, e de momentos diferentes com
uso de mais de uma Lingua que outra, pensamos ser oportuno inserir, no Quadro 6, a coluna
Tradugdo dos participantes (glosa) e tempo, campo que nos permite identificar quem esta
sinalizando, se a sinaliza¢ao esta condizente com a contextualizacdo e descricdo dos eventos,
se ha alguma omissdo de sinais e como pode ou ndo modificar os discursos ou acgdes dos
participantes. Ainda no Quadro 6, na coluna Comentadrios da pesquisadora sdo descritas as
percepgOes sobre as acdes dos participantes, ou mesmo, informagdes relevantes que
contextualizavam a participagdo de todo o grupo; esta coluna nos auxilia na identifica¢dao de
pontos relevantes e facilita a analise dos eventos e subeventos.

Para mapear as agdes dos participantes, as primeiras ideias sobre o que, com quem, para
qué, sob quais condigdes, com quais resultados e quando estava acontecendo os eventos,
busquei rever as gravagdes, adicionando no didrio de campo, notas sobre as agdes ndo verbais
e traducdes de Libras para Portugués, que serviram de pistas de contextualizagao,
complementando as falas verbais dos participantes em cada evento ou subevento, na perspectiva
de entender o que olhar e como olhar, levando-se em conta a unidade de anélise [oralidade-
gestualidade].

Por meio de videogravagao, foram selecionados os eventos mais significativos, voltando
sempre que possivel nos momentos em que ndo ha falas, mas ha gestos, expressdes ou olhares,
ou seja, linguagens ndo verbais que constroem o contexto do evento, como, por exemplo,
quando o aluno olha para a mae, esperando que ela lhe dé as respostas, ou quando ele apenas
faz o gesto de balancar a cabeca, concordando com tudo que lhe era colocado como alternativa.
Porém, quando questionado, ele balan¢a os ombros e as maos e fala que ndo sabe. De acordo
com Erickson e Schultz (2013), “um contexto se constitui pelo que as pessoas estdo fazendo a
cada instante e por onde e quando elas fazem” (p. 217, grifos dos autores).

Considerando-se a diversificagdo dos participantes quanto as linguas e culturas
envolvidas durante o processo de investigacao etnografica, vale salientar o que Green, Franquiz
e Dixon (1997) destacam como questdes importantes na transcri¢do, principalmente relativa a
um grupo diversificado de falantes/sinalizantes, em que h4 mais de um idioma envolvido no

processo:
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Quem estara envolvido em construir a transcricdo? Como a “fala” sera
selecionada, de que maneiras e para qual proposito? Qual nivel de
informag@o contextual sera fornecido para que os “leitores” possam “ouvir” ou

73 99

ver” a interpretacdo do pesquisador nos processos? Como as pessoas €
suas conversas ¢ agdes relacionadas serdo representadas na transcricdo? O
que ¢ invisivel na transcricdo que precisa ser articulado na narrativa?
(GREEN; FRANQUIZ; DIXON, 1997, p. 174, tradugio livre)”

Neste aspecto, € necessario levar em consideracdo como fazer a transcrigao em Libras,
tendo por base, como destacam McCleary, Viotti e Leite (2010) que, no caso das linguas orais,
a transcri¢do da linguagem em uso ¢ facilitada pela disponibilidade do sistema alfabético, pois
ha milhares de anos, este sistema quase fonologico vem sendo adaptado para a representacao
da fala em diversas linguas. Ja4 no caso das Linguas de Sinais, a questdo ¢ mais complexa.

Segundo os autores (2010):

Até hoje, ndo existe um sistema de escrita de linguas de sinais que seja amplamente
aceito e que possa servir de base para o desenvolvimento de um sistema de transcri¢ao
apropriado para essa modalidade de Lingua. Por um lado, essa falta de um sistema de
escrita preserva a corporalidade original das linguas de sinais, por ndo fixar uma
imagem grafica e estitica como ortografia padrdo para sinais essencialmente
dindmicos. Por outro lado, no entanto, esta falta dificulta a analise linguistica, na
medida em que o sistema de escrita serviria de ferramenta basica para o inicio da
construgdo de um sistema de transcri¢do, ¢ na medida em que ndo existe corpora de
textos escritos em linguas de sinais por onde comegar a investigagdo. (MCCLEARY;
VIOTTI; LEITE, 2010, p. 266)

Ainda conforme estes autores, desde os anos de 1960, varias propostas de representacao
da escrita da Lingua de Sinais tém sido apresentadas, porém muitos sistemas de representacao
tiveram dificuldades de aceitagdao das comunidades surdas, levando muitos pesquisadores a
adotaram o sistema de transcri¢io em glosa.’® Entre os pesquisadores que buscaram formas
de representar a Libras em suas pesquisas, podemos citar: Souza (1998), que utilizou uma
forma de transcri¢gdo na qual um item lexical marcava quais as palavras em Portugués eram
sinalizadas em Libras; Bernardino (2000), que usou o sistema de glosas para representar os

estudos linguisticos da Libras; Quadros e Karnopp (2004), que utilizaram fotos acrescidas de

75 Texto original: Who will be involved in constructing the transcript? How will “talk” be selected, in what ways,
and for what purpose? What level of contextual information will be provided, so that “readers” may “hear” or
“see” the researcher’s interpretive processes? How will persons and their talk and related actions be represented
in the transcript? What is invisible within the transcript that needs to be articulated in the narrative.

76 Sistema em que uma palavra em Inglés (ou em outra lingua oral) é grafada em maiasculo como representagido
do sinal manual com sentido equivalente. Sinais ndo manuais podem ser representados por codigos sobrescritos, €
usos do espago de sinalizacdo podem ser indicados por letras ou nimeros subscritos (MCCLEARY; VIOTTI;
LEITE, 2010).
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setas que indicam movimentos, dire¢do, a dire¢do do olhar, etc., acompanhadas da transcri¢ao
com o sistema de glosas e de tradugao.

Entre as opgoes de transcri¢des, Rocha (2021) apresenta cinco tipos de transcrigao e de
registros impressos para as Linguas de Sinais: o sistema Sign Writing, o sinal descrito, o sistema
de notagdo em palavras (glosas), o sinal desenhado e a fotografica sequenciada.

O sistema Sign Writing (SW) é um tipo de escrita de sinais desenvolvido, em 1974, pela
coredgrafa norte-americana Valerie Sutton (2014), para representar passos de danca, sendo
depois adaptado para a Lingua de Sinais, evoluindo para um sistema de escrita dos sinais,
adaptado no Brasil para a Libras, pela professora da Universidade Federal de Santa Catarina,

Marianne Stumpf (2002):

Em 1974, Valerie Sutton, coredgrafa americana, criou um sistema (Dance Writing)
para escrever os movimentos das dangas. Esse sistema despertou o interesse dos
dinamarqueses da universidade de Copenhague, uma vez que parecia ser possivel
utiliza-lo para escrever os sinais. Eles, entdo, pediram que Valerie Sutton registrasse
a lingua de sinais baseada no mesmo sistema. Sutton comega a trabalhar com os
surdos, e suas notagdes graficas evoluem para um sistema, o Sign Writing, que pode
registrar qualquer lingua de sinais sem passar pela tradugdo da lingua falada. O fato
de o sistema representar unidades gestuais faz com que ele possa ser aplicado a
qualquer lingua de sinais do mundo. (STUMPF, 2002, p. 62)

Figura 8 -Transcri¢ao Sign Writing

PO q

A 4

[RUIM [OBEDECER]  LVER]

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

A transcrigdo, por meio do sinal descrito/a descri¢do do sinal, trata-se da maneira como
cada sinal ¢ realizado, e sdo descritos cinco parametros da Libras de forma a descrever o sinal
como, por exemplo, o sinal de cobra — Configuragao da mao em “V”, orienta¢dao da palma da
mao para baixo, ponto de articulacdo tocando abaixo do queixo, movimento circular varias

VECZCES.
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Ja o sistema de notacdo em palavras chamado glesas, conforme Rocha (2021, p. 82)
“trata-se de um sistema no qual as palavras escritas em letras maiusculas representam um ou

mais sinais da Libras”.

Exemplo 1: [CRIANCA ESTUDAR MUITO] (a crianga estuda muito)
e Em Libras, os artigos ndo sao transcritos, e o verbo nao tem flexao, estando
sempre no infinitivo.
Exemplo 2: [NAO-GOSTAR]; [NAO- QUERER]; [NAO PODER]
e Separam-se duas palavras por hifen, quando elas sdo necessarias, para

representar um sinal.

Embora este sistema seja considerado razoavelmente apropriado, McCleary, Viotti e
Leite (2010) afirmam que, para a apresentagao e analise de trechos de discurso espontaneo ou
semiespontaneo, o sistema de glosas simples € bastante limitado, mesmo que “sejam os recursos
utilizados para a complementacdo das informagdes trazidas pelo sistema de glosas, na maioria
das vezes, os fendmenos sob andlise acabam por ndo ser registrados de forma sistemadtica,
prejudicando a sustentagdo empirica dos trabalhos” (p. 297).

J& a transcri¢do do Sinal desenhado, segundo Rocha (2021), trata-se de um modo de
representar os sinais no qual, além do desenho das formas assumidas pelo corpo e pelas maos,

ha também o uso de setas para indicar a dire¢do dos movimentos.

Figura 9 -Sinal desenhado

Fonte: CAPOVILLA; RAPHAEL (2001); reproduzida pela pesquisadora (2022).
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E a transcricio por fotografia sequenciada ¢ uma técnica de fotografar “passo a
passo” a execucdo de cada sinal em sua forma real, ou seja, do mesmo modo em que ¢
executado, podendo ser usadas sobreposi¢des de imagens ou o desenho de setas em cima de
cada fotografia para indicar determinado movimento ou a direcdo deles (ROCHA, 2021).

Na Figura 10, a seguir, encontra-se o exemplo de fotografia sequenciada com a legenda

em glosa, utilizada por Quadros e Karnopp (2004).

Figura 10 - Fotografia sequenciada com glosa

NUMCA IR CASA DELE.
(Eul nunca vou (4] cass dele

Fonte: QUADROS; KARNOPP (2004); reproduzida pela pesquisadora (2022).

Conforme Ochs (1979) “as transcrigdes sdo um processo seletivo que reflete os
objetivos e as defini¢des tedricas do pesquisador” (p. 44, traducdo livre).”” Desta forma, vale
citar alguns trabalhos que utilizaram os sistemas de transcri¢ao para a Libras, tendo no escopo
do trabalho a pesquisa etnografica em Educacdo, a Sociolinguistica interacional e a andlise do
discurso: Rodrigues (2008), no desenvolvimento de sua pesquisa, voltada para aspectos
interacionais e interpretativos numa sala de aula de alunos surdos, optou pela utilizagao do Sign
Writing (SW) e para complementar esse tipo de transcri¢do em seus registros, inseriu, abaixo
do SW, uma transcri¢do por glosas.

Silva (2010) propds, na sua pesquisa, fazer uma analise etnografica sobre as praticas de
leitura em Portugués de uma turma de alunos surdos, utilizando a transcricdo em glosas e,

embora tal sistema sozinho seja limitado, a pesquisadora justifica sua escolha, devido a

7 Texto original (completo e com grifos da autora): We consider this process (a) because for nearly all studies
based on performance, the transcriptions are the researcher’s data; (b) because transcription is a selective
process reflecting theoretical goals and definitions; and (¢) because, with the exception of conversational
analysis (SACKS, SCHEGLOFF, and JEFFERSON, 1974), the process of transcription has not been
foregrounded in empirical studies of verbal behavior.
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simplicidade e a possibilidade de leitura por um publico mais amplo, além de acrescentar que
a utilizagao de outros sistemas, tais como o SW, demandaria algum tempo de aprendizagem e
de registro de que nao dispunha no momento da analise dos dados e da redacao de seu texto.

Ja Rocha (2021), que pesquisou na area da Educacao sobre Libras e Lingua Portuguesa
em sala de aula e a participagdo de estudantes surdos em praticas de Letramentos Académicos,
optou pelo sistema de fotografia sequenciada, alegando limitagdes de acesso a alguns tipos de
tradug¢do e acrescentando que o sistema escolhido possui, como vantagem, a visdo clara da
execugdo dos sinais, como, por exemplo, as configuracdes das maos e, principalmente, das
expressdes faciais e corporais.

Nesse sentido, considerando-se as concepgdes apresentadas, optamos, nesse estudo,
pela transcrigdo da Libras em glosas, ja que muitos ouvintes ainda desconhecem ou possuem
dificuldades com a transcri¢do da Libras em SW. Conforme Stumpf (2002, p. 62), “para usar o
Sign Writing é preciso saber bem uma Lingua de Sinais. Cada Lingua de Sinais vai adapta-lo a
sua propria ortografia.”

Para fazer a transcricdo em forma de glosa das sentencas e enunciados, seguem as

convengdes das glosas, apresentadas no Quadro 7, na préxima pagina:

Quadro 7- Convencoes de Transcricao — Glosa

Sistema de transcricao em glosa

Letra maitisculas em LP para registrar conceitos da Libras, com os verbos sempre no
infinitivo.

Palavras ligadas por um hifen, quando o conceito da Libras exigir mais de uma palavra da LP.

Letras separadas por hifen, quando se tratar do uso da datilologia. Os empréstimos linguisticos
que ja tiverem sido incorporados a Libras aparecem marcados por #.

No caso dos verbos direcionais, com marcagdo de sujeito e objeto, usa-se os nimeros 1,2 ¢ 3
para marcar as pessoas no singular e 1p, 2p e 3p para marcar as pessoas do plural.

Os intervalos e as pausas curtas, mas significativas, estdo marcadas por ... durante sua
ocorréncia. E as pausas mais longas por ... ...

No sistema de notag@o, as frases escritas em maitsculas estdo entre colchetes.

O uso de classificadores esta indicado por CL junto a palavra.

As expressdes corporais ou faciais que constituem os sinais seguem marcadas da seguinte
maneira: interrogagdo ---?---; exclamagao ---!---; nega¢ao ---fi--- ou por palavras que remetam
a elas, tais como felicidade, tristeza, davida, etc. E virdo subscritas as nota¢des dos sinais.

Fonte: RODRIGUES, 2008.
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Para as entrevistas e em momentos de oralidade, outro tipo de transcri¢do sera adotado,
no intuido de representar as sequéncias interacionais de fala e agdes dos participantes, conforme

abordado, e realizada a transcricdo em Message Units, tendo as seguintes convengoes:

Quadro 8 - Sinais de transcri¢oes para representacio da oralidade

Ocorréncias Sinais exemplos
Unidades de mensagem / 0 Joana / pega a cadeira / que ta ali
Qualquer pausa aqui nesse cantinho 6
Alongamento de vogal ou consoante, podendo : a Carolina tava aqui ::
aumentar para :: ou mais
Truncamento !l aminhatidalid//
Incompreensdo de palavras ou segmentos (inaudivel) vamos assentar / (inaudivel) /
pessoal
Interrogacao ? tem gente que t4 / insistindo / né?
Entonacdo enfatica Maiusculas | eu vou pedir / DE NOVO
Indicagao de que a fala foi tomada ou (... mas sempre quando (....) / quando
interrompida em determinado ponto eu apagar
Hipoétese do que se ouviu (hipotese) ndo / (essa ta virada)

Fonte: CASTILHO; PRETI apud GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 12.

Todas as formas de transcri¢do visam capturar os momentos e contextos de falas e agdes,
buscando o maximo possivel representar o estava acontecendo, como, quando, como € por qué.
Com um publico tao diverso, com duas linguas diferentes e momentos diferentes de observacao,
o cuidado com a producdo do material empirico da pesquisa ¢ a forma de analisa-los sdo
fundamentais.

Nos proximos capitulos desta tese, naqueles quadros em que a sequéncia discursiva dos
participantes foi representada com a transcri¢do em unidades de mensagem, tendo uso de Libras

e Lingua oral, optou-se por registrar:

e Sequéncia discursiva traduzida de Libras para LP-Lingua
Portuguesa, quando todos os participantes utilizam Libras na comunicagao;

e Sequéncia discursiva mesclada, em que hd uso de Libras e LP pelos
participantes, sendo realizada a transcricdo em LP e em glosa, sendo utilizado o
simbolo [ ], para mostrar quando héd linguagem ndo verbal ou expressdes nao
manuais, como, por exemplo: [balan¢ando a cabeca].

e Sequéncia discursiva mesclada com tradu¢do para Libras,em que a
transcricao da fala dos participantes sera realizada em LP e em glosa, com marcagao

e indicagao de traducao do IE.
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Para Green, Franquiz e Dixon (1997), a transcricdo € um ato politico e um processo
representacional: “(...) a transcri¢do ¢ um texto em que (re)representa um evento; nao ¢ o evento
em si. Seguindo esta ldgica, o que ¢ (re)representado sao dados construidos por um pesquisador
para um propdsito especifico, ndo apenas palavras escritas” (p. 172, traducio livre).”® Neste
sentido, Green, Dixon e Zaharlick (2005) descrevem o processo iterativo-responsivo que os
etnografos usam quando esbogam um estudo etnografico, tendo como conjunto de acdes: a
negociagao e renegociagdo da entrada no contexto pesquisado, registros etnograficos, coletas
de dados e andlise das questdes que lhe interessam, que constitui a “logica-em-uso”. Por este

ponto de vista, as autoras enfatizam:

(...) uma maneira de representar essa ldgica-em-uso para que leitores ndo
familiarizados com a pesquisa etnografica possam compreender como as decisdes de
teoria-método sdo tomadas relativas as questdes, antecipadas ou ndo, que se
desenvolvem a medida que o etnégrafo tenta fazer com que os membros entendam o
que eles precisam saber, compreender, produzir e prever. (GREEN; DIXON;
ZAHARLICK, 2005, p. 28)

A visdo das autoras estd em consonancia com Gomes, Dias e Vargas (2017) e
Castanheira (2010), que propdem uma representagdo da logica de investigagdo com base na
combinac¢do da anélise do discurso com as abordagens etnograficas, que permite evidenciar os
modelos culturais construidos nas interagdes sociais das salas de aula. Nesta perspectiva, tendo
em vista a nossa unidade de analise, [oralidade-gestualidade], e a pergunta de pesquisa de como
¢ construida a subjetividade do aluno surdo a partir das interagdes discursivas com o outro (o
IE e o professor ouvinte, a instrutora de Libras e a familia), construimos uma logica de

investigagdo, que est4 representada na Figura 11, na pagina seguinte.

8 Texto original: We discuss two key issues: transcript is a text that “re”-presents an event; it is not the event
itself. Following this logic, what is re-represented is data constructed by a researcher for a particular purpose, not
just talk written down.
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Figura 11 - Representacio da logica de investigacao

Questao geral: Como ¢ construida a subjetividade de um aluno surdo bimodal a partir das relagdes discursivas
com os profissionais da educagdo e com seus familiares?

Propondo questdes: como a subjetividade do aluno € construida no contato e na relagdo com o outro: IE, instrutor
de Libras, professor ouvinte e /ou aluno ouvinte e seus familiares (que participam das aulas na modalidade remota)
por meio do discurso no contexto das aulas? Quais sdo as agoes que sdo desenvolvidas por esses atores?
Representando os dados: transcricdes de entrevistas (com os participantes das aulas: professora regente,
intérprete de Libras, Instrutora de Libras, aluno surdo e familiares); representacdo das observacdes feitas;
organizacao de documentos institucionais coletados e mapeamento das interagdes dos participantes.
Analisando os eventos: exame do mapeamento das interagdes dos participantes, analise dos documentos
institucionais, triangulagdo dos dados: analise contrastiva da percepcdo dos diferentes atores por meio de seus
relatos, analise das observagdes e da discussdo tedrica -metodologica apresentada neste estudo.
Proponde quest@es: Que sentidos ¢ significades-foram censtruides pelo-aluno-surdo-bimedal-nas suas-atividades
durante as aulas no contexto do ERE? E no contexto do ensino presencial? O que conta como conceito construido
pelo aluno surdo bimodal que nos permite eleger esse aluno como um caso expressivo?
Representando os dados: mapeamento das agdes identificadas e registradas em notas de campo a partir das
observacdes no contexto do ERE e na modalidade presencial em sala de aula. Tradugao e transcri¢do das interagdes
discursivas em message units, mapa de eventos com a glosa em que a oralidade e a gestualidade influenciaram a

fala expressiva ou inten¢do comunicativa do aluno surdo.

Analisando os eventos: Analise dos mapas de eventos e identificag@o das aulas em que ocorreram essencialmerte
eventos de construgdo de conceitos na Libras e na Linguagem oral; exame de atividades escritas pelo aluno, analise
contrastiva das “linguagemculturas” (languacultures), ou seja, as linguas em uso e na relacdo das culturas aa
formacgao de sentido e significado pelo aluno surdo bimodal.

Propondo questdes: coiio ¢ aluno suido vivelicia sua viniodalidade? Conio a unidade de-analise [oralidace-

gestualidade] contribui para a construcao da subjetividade do aluno surdo bimodal?

Representando os dados: transcricdo e descri¢do das interagdes filmadas na modalidade remota e na modalidade

identificar os rich points que demonstram a relagdo culturas e linguagens em uso na construg@o da subjetividade

de um aluno surdo bimodal.

e

Analisando os eventos: identificacdo. analise e contextualizacdo de rich points ocorridos nos eventos discursivos,

exame dos aspectos identificados e discuss@o com base nos referenciais tedricos deste estudo.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

A questao geral apresentada orienta o processo de producdo do material empirico que
se divide em outras questdes mais especificas: Como as linguagens em uso envolvem a
construcdo da subjetividade? Qual o contexto social situado dos participantes? Essas questdes

foram emergindo durante a pesquisa de campo e guiaram as formas de analise a partir de
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diferentes pontos de vista, por exemplo, auxiliando a observacdo participante e ampliando o
angulo de visao sobre o qué, quando e onde observar, e como a atividade ou acdo observada
respondia a algumas perguntas e faziam emergir outras.

Na Figura 11, na pagina anterior, o entrelace e as diferentes cores das linhas tracejadas
na representacao da logica de investigacao buscam deixar mais claro, ao leitor, que a ampliagao
das perguntas que se iniciam com uma questdo mais geral, ao mesmo tempo que expandem a
proposta de investigacdo com o olhar de fora (outsider), também nos possibilita um olhar de
dentro do grupo pesquisado, (insider), fazendo um movimento dialético de parte-todo e todo-
parte.

Se as praticas pedagodgicas guiam as acgdes dos participantes tanto para o
desenvolvimento quanto em resposta a elas, foi preciso analisar os eventos, buscando
compreender quais as propostas dos ciclos de atividades e como eles podem responder a outras
questdes, como por exemplo: Que sentidos e significados foram construidos pelo aluno surdo
bimodal nas suas atividades durante as aulas, no contexto do ERE? E no contexto do ensino
presencial? O que conta como conceito construido por um estudante surdo bimodal, que nos
permite eleger este aluno como um caso expressivo? Vimos na representa¢do da logica de
investigagdo que estas questoes ocupam a localizagdo central na Figura, sendo entrelagada por
quase todas as linhas tracejadas.

Para demonstrar os sentidos subjetivos, o aluno precisa das diferentes linguagens em
uso. Qual Lingua o possibilitou expressar seus sentidos subjetivos? Como a unidade de analise
[oralidade-gestualidade] contribuiu para a construcdo da subjetividade do aluno surdo
pesquisado? Para responder a essas questdes, voltamos nosso olhar para os contextos sociais
situados, buscamos nas entrevistas, nos mapas de eventos, nas transcrigdes em unidade de
mensagens, nos documentos institucionais que nos contaram sua trajetoria escolar, a
compreensdo para o problema de pesquisa desta tese. Foi por meio desses procedimentos
analiticos que encontramos os (rich point) que traduzimos para a pesquisa como pontos
relevantes.

Desta forma, no proximo Capitulo, apresentaremos a entrada no campo de pesquisa, a
escola pesquisada e os documentos da institui¢do, desenvolveremos uma analise sobre a
caracterizacao dos participantes e suas relagdes com o aluno surdo bimodal que ¢ 0 nosso sujeito
expressivo — o Otto —, buscando nos relatos dos participantes situar historica-social-cultural e
linguisticamente suas contribui¢des, por meio das atividades realizadas durante o ano de 2021,

quando fizemos a pesquisa de campo.
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4 O CAMPO DE PESQUISA — A ESCOLA E SEUS SUJEITOS

4.1 ENTRADA NO CAMPO: CONHECENDO A ESCOLA PESQUISADA

Tendo em vista que o processo de negociacdo para a entrada no campo de pesquisa
constitui mais uma tarefa para o pesquisador, na qual nos tornamos e somos desafiados quanto
a abordagem na comunicagao e na interagao com as pessoas do ambiente pesquisado, discurso
aqui — em primeira pessoa — sobre os desafios e as possibilidades da entrada no campo de
pesquisa.

Devido a pandemia da COVID-19, foram diversas tentativas, sem sucesso, para realizar
a pesquisa de campo em escolas, no ano de 2020, em func¢do das regras de isolamento social.
Em 2021, depois de novas tentativas por meio de ligagdes e conversas pelo WhatsApp, foi
possivel negociar a pesquisa de campo na Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira,”
viabilizando esta etapa de investigacdo que constitui parte importante para a continuidade das
analises e discussdes propostas.

A escola pertence a Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais. Em 1990, de acordo com
informagdes da diretora da unidade, foi a primeira institui¢do a iniciar o processo de inclusao
escolar, fornecendo atendimento educacional especializado (AEE), em uma cidade no interior
do estado, que possui 90,8 mil de habitantes, pelos dados estimados para 2021, do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatitica (IBGE, 2021).

Paro (2012, p. 606) afirma que “espago e tempo oferecidos ao professor da escola
fundamental sdo dois elementos importantissimos para o desenvolvimento de um trabalho em
que as potencialidades fisicas e intelectuais dos docentes sejam postas a servico de um bom
ensino.” Para o autor, as acomodagdes e o mobilidrio, bem como a organiza¢do do espago da
sala de aula contribuem para a pratica pedagogica do professor. Neste sentido & que
apresentamos a escola, a partir de imagens, informagdes sucintas obtidas em entrevista com a
diretora e uma analise historica por meio do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, que

teve sua ultima altera¢do no ano de 2020.

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) é um instrumento tedrico-metodoldgico para a
interven¢ao e mudanca da realidade educacional em que a escola se encontra. O PPP
sistematiza, organiza e integra — de forma continua e, portanto, nunca definitiva — o
processo de planejamento democratico e participativo da escola, definindo a agdo
educativa que se quer realizar. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020, p. 3)

7 Nome ficticio.
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O documento informa que a intencionalidade educativa da escola se alinha as diretrizes
da SEE/MG, definindo como ¢ realizado o trabalho, a fim de se alcancar a aprendizagem dos
estudantes. E ressaltado o planejamento democratico e participativo de todos os segmentos da
comunidade escolar, tendo abertura para mudangas, ou seja, o documento ¢ atualizado sempre
que questdes relevantes precisem ser repensadas e incorporadas ao PPP.

Em linhas gerais, o primeiro item do PPP traz a identificacdo da escola, a escola em
numeros (dados de 2021), seu historico e os marcos referenciais, situacionais, filosoficos e
operativos.

A Escola Estadual Joaquim Indcio Moreira tem como publico os estudantes do Ensino
Fundamental (Anos Iniciais € Anos Finais), contando com, aproximadamente, 320 alunos. O
horario de funcionamento das aulas ¢ dividido em dois turnos: 117 alunos dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), no turno da tarde; e 155 alunos dos Anos Finais (6° ao 9°
ano) no turno da manha; 41 alunos sdo do tempo integral, sendo 17 do 6° ano e 24 do 7° ano.
Na distribui¢io dos estudantes por cor (OSORIO, 2013) foram mantidos os critérios de

autodeclaracdo designada pelos responséaveis no ato da matricula, conforme Tabela 3, a seguir:

Tabela 3 - Autodeclaracao dos estudantes

Cor Porcentagem
Branca 37%
Preta 13%
Parda 25%
Amarela 0
Indigena 0
Nao declarada 25%

Fonte: Elaborada pela autora a partir do acervo da escola, 2021.

Pelas informacdes, a escola utiliza, em seu formuléario de matricula, a mesma categoria
de classificagdo para autodeclaragcdo (branca, preta, parda, amarela e indigena), adotada pelo
IBGE. Nota-se que, entre as pessoas que fizeram a autodeclara¢do, a somatdria de pretos e
pardos chega a 38%, e brancos sdo 37%. Como a escola fica proxima do centro da cidade, a
distribuicao de estudantes por localizagdo/zona de residéncia € caracterizada por de 6% da zona

rural e 94% residem na zona urbana.
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Quanto aos trabalhadores em Educagdo, em 2021, a escola possuia 28 professores,
sendo: cinco professores regentes do 1° ao 5° 13 professores do 6° ao 9° ano e 10 professores
apoio. Entre os professores de apoio estdo um professor da Sala Recurso, um tradutor intérprete
de Libras/Portugués e oito professores de Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologia
Assistida. No momento da investigacdo, a escola contava com uma diretora, a vice-diretora,
dois supervisores (um para cada turno) e duas bibliotecarias (uma para cada turno).

Sobre o espaco fisico, a escola sempre passa por pinturas ou conserto de mobilidrios e
reparos técnicos, nao havendo pichagdes e espagos depredados. A escola ¢ dividida em trés
blocos, possuindo ao todo oito salas de aula equipadas com armarios, mesa e cadeira para os
professores, carteiras com cadeiras para os alunos, quadro de giz, cartazes educacionais,
conforme imagem da Figura 12, abaixo.

Para o ensino hibrido, desde agosto de 2021, as salas estavam organizadas, a fim de
atender as normas de distanciamento, com demarcagao dos lugares das carteiras e fita zebrada,

isolando mesas e cadeiras ndo utilizadas (Figura 13, na préxima pagina).

Figura 12 - Sala de aula pesquisada durante o ensino hibrido

Fonte: Acervo pessoal, 2022.
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Figura 13 - Sala de aula pesquisada durante o ensino hibrido

Fonte: Acervo pessoal, 2022.

Ha na escola, uma biblioteca (Figura 14), um laboratdrio de informética, que conta com
24 computadores para atender os alunos que precisam realizar algum trabalho escolar ou para
uso nas aulas com os professores regentes, mediante reserva de horario, uma Sala de Recursos
Multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (Figura 15) e uma Sala de
Intervencao (Figural6), em fase de implantag@o na escola. Nesta sala, a partir de um projeto do
supervisor do periodo vespertino, sera desenvolvido um trabalho com os alunos considerados

com dificuldades de aprendizagem pelo professor eventual.

Figura 14 - Biblioteca

Fonte: Acervo pessoa, 2022.



Figura 15 - Sala de Recursos Multifuncionais

Fonte: Acervo pessoal, 2022.

Figura 16 - Sala de Intervencao
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Fonte: Acervo pessoal, 2022.
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A escola possui uma quadra coberta, banheiros masculino e feminino para funcionarios
e banheiros masculinos e femininos para os estudantes, um refeitério, uma cantina/cozinha,

laboratorio de informatica, secretaria e salas de aula, conforme o mapeamento da escola:

Figura 17 - Mapeamento da escola
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Fonte: Arquivo da escola, 2022.

De acordo ainda com o PPP, a escola pesquisada foi fundada em 1965 e os trabalhos
escolares iniciados em 07 de fevereiro de 1966, contando com oito turmas formadas por alunos
residentes nas proximidades da escola e que frequentavam, anteriormente, duas escolas
municipais. Destacamos no marco situacional que a escola utiliza a nomenclatura alunos com
diversidade funcional para se referir a alunos com deficiéncia, afirmando que “um dos

aspectos positivos da escola € sua capacidade de acolhimento, devido principalmente a sua
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consideravel experiéncia com a inclusdo de alunos com diversidade funcional” (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO, 2020, p. 9).
O termo diversidade funcional ¢ utilizado por Carvalho-Freitas e Silva (2021) em

substitui¢do ao termo “pessoa com deficiéncia”, porque para os autores:

A terminologia pessoa com deficiéncia tem sido amplamente utilizada nas pesquisas
e politicas publicas nacionais e internacionais, compreendendo a deficiéncia como um
resultado da articulagdo entre uma lesdo ou comprometimento fisico, sensorial ou
intelectual que, combinados com as condigdes sociais e ambientais, produzem
desvantagens para as pessoas. (CARVALHO-FREITAS; SILVA, 2021, p. 1.519)

Ja o termo pessoa com diversidade funcional ou aluno com diversidade funcional,

segundo os autores, compreende-se que:

Assim como tem-se diversidade de género, racial, etc. tem-se a diversidade funcional.
As pessoas que fazem parte deste grupo possuem diferenga funcional. Nesse sentido,
a diversidade se refere a um fendmeno grupal e a diferenca funcional, a uma
caracteristica individual. (...) A escolha por esta terminologia objetiva provocar uma
reflexdo em torno da deficiéncia, ndo como um defeito ou déficit, mas como uma
forma distinta de funcionar. (CARVALHO-FREITAS; SILVA, 2021, p. 1.519)

As mudancas terminologicas sdo resultado de construgdes historicas das lutas e
discussdes, que levam determinados grupos a escolher uma terminologia que melhor os
represente. Nesse sentido, vemos que a escola se apropria desse termo na reda¢ao do PPP, o
que mostra uma atualizacdo com relagdo as discussdes que envolvem o publico da educagao
especial e inclusiva.

Conforme j4 explicitamos, um marco situacional afirma que escola oferece atendimento

educacional especializado ha 30 anos. No entanto, conforme o PPP:

Esta experiéncia gera, muitas vezes, no imaginario das pessoas, a ideia de que a escola
¢ melhor preparada para a efetivagdo da educacdo inclusiva. Quando na verdade todas
as escolas da rede estadual possuem a mesma preparacdo e condi¢des para esse
atendimento. Essa situagdo, muitas vezes, gera uma grande demanda por vagas para
alunos especiais e o atendimento acaba perdendo em qualidade. 4 propria historia de
inclusdo da escola, muito positiva e de sucesso, gera em muitas familias da
comunidade uma certa aversdo a matricular seus filhos colocando-os em escolas
vizinhas, mas fora do zomeamento, por causa da experiéncia com a educagdo
inclusiva, a escola tem um olhar atento e mais personalizado para com seus alunos,
seus contextos e etapas do desenvolvimento e formagdo académica, construindo uma
ponte entre o conhecimento e a vida. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020,
p. 9, grifos meus)

A partir dos grifos na citacdo anterior, buscamos esclarecer que, embora a escola, por

meio do projeto pedagdgico, afirme ser inclusiva, tendo uma historia positiva e de sucesso,
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indagamos se, realmente o modelo de inclusdo escolar proposto pelo governo do estado de
Minas Gerais, atende as peculiaridades dos alunos matriculados. Esta ¢ uma questdo que nos
leva a observar, além das relagdes discursivas que favoregam a constru¢do da subjetividade do
aluno, os aspectos relativos a inclusao na referida escola.

Conforme analisamos e continuaremos mostrando no decorrer deste trabalho, a
efetivacdo da educagdo inclusiva acaba sendo uma utopia, algo ainda no campo da imaginagao,
na busca de uma sociedade ideal, como afirma Bueno (2008, p. 56, grifo do autor): “[...] se o
norte € a educagdo inclusiva como meta a ser alcancada, significa que a projecao politica que
se faz do futuro ¢ de que continuardo a existir alunos excluidos, que deverao receber atencao
especial para deixarem de sé-lo.”

Desta forma, sigo afirmando que as escolas estdo em processo de inclusdo escolar, pois
dificilmente haverd uma escola capaz de incluir a todos, abrangendo uma visao de igualdade e
de equidade, de diferenca e de potencialidade. Ademais, como consta no PPP da escola, sobre
uma preferéncia da comunidade em matricular os filhos na escola, foi possivel obter

informacdes referentes a quantidade de alunos com deficiéncia matriculados:

Quadro 9 - Relacao de alunos considerados da Educaciao Especial pela Escola Estadual

Joaquim Inacio Moreira (2022)

Matriculas Turno de
Série/ano Diagnéstico
2022 escolarizacao
Deficiéncia intelectual Tarde
10
2 TEA - Transtorno do Espectro Autista

Dislexia/TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
20 Hiperatividade

2 Deficiéncia Intelectual

Deficiéncia Intelectual

3° TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
2 Hiperatividade

4o TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
- Hiperatividade

1 Deficiente auditivo

TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
5° 2 Hiperatividade

1 TGD - Transtornos Globais do Desenvolvimento (continua)
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Série/ano

Matriculas

2022

Diagnéstico

Turno de

escolarizacio

60

1

Deficiéncia Intelectual

Sindrome de Down

TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade

Sindrome Tricorrinofalangiana

70

TEA - Transtorno do Espectro Autista

80

Deficiéncia Intelectual

TEA - Transtorno do Espectro Autista

TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade

Déficit Psicomotor

DEL - Disturbio Especifico de Linguagem

90

TDAH - Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade

Dislexia

TGD - Transtornos Globais do Desenvolvimento

Manha

Total

29

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados fornecidos pela escola pesquisada, 2022.

Notemos que TDAH, TEA e Dislexia mesmo nao sendo consideradas deficiéncias, a

escola considera esse publico como pertencente a Educagdo Especial e/ou inclusiva, pois a

propria concepgao da escola sobre deficiéncia estd em consonancia com a visdo de diversidade

funcional, ou seja abrangendo ndo apenas pessoas com defici€éncia, mas pessoas que necessitam

de alguma necessidade especial e que sdo diferentes. Desta maneira, nos chama a aten¢do como

sdo realizados os atendimentos especializados em uma escola que tem 29 alunos com

deficiéncia matriculados. Embora o questionamento seja intrigante, focaremos no aluno surdo,

que € nosso caso expressivo. A escola informa o aluno como deficiente auditivo € ndo como
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aluno surdo, nesse sentido, vale ressaltar que deficiente auditivo € aquela pessoa que tem perda
auditiva, ou seja, em maior ou menor grau a pessoa ja ouviu e ja o caso do surdo, ¢ aquela
pessoa que tem auséncia de audigdo, sendo a surdez congénita ou ndo, que se comunica em
Libras ou com outras formas de comunicagao nao verbais. Nosso participante parece se situar
entre os dois casos, pois embora use aparelho auditivo parece desejar o uso da Libras e se vé
como surdo, conforme veremos ainda neste capitulo. Com relagdo aos atendimentos ao aluno
surdo poderemos verificar ao longo das discussdes de forma empirica como o processo de
inclusdo escolar vem sendo desenvolvido. Quanto ao marco filosofico, a escola afirma a
necessidade de contribuir com a construgdo dos saberes reconhecidos pela sociedade, e enfatiza

a importancia de politicas publicas para mudar a realidade dos estudantes:

Muita coisa o professor pode fazer em sala, mas precisa que politicas publicas para a
educagdo que garantam uma estrutura adequada, formagdo continuada, material
moderno e que valorize as novas tecnologias da comunicacdo e da informacdo —
linguagem de nossos alunos. Nao adianta mudar o curriculo se todo o resto continuar
0 mesmo, ¢ preciso pensar a educacdo como uma pratica libertadora e progressista,
que trate o aluno como um sujeito historico que tem acesso as informacgdes, mas
precisa de orientagio para saber lidar com elas. (PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO, 2020, p. 10)

Esta afirmagdo do PPP nos incita a avaliar a qualidade da Educag¢ao publica, sobretudo
quanto aos “remendos” que vao sendo realizados e que ndo conseguem, de fato, resolver os
problemas educacionais e oferecer uma Educacdo de qualidade. Mudam-se os curriculos,
mudam os ciclos, e o aluno passa pela escola com registro de aprovacdes, porém, com
defasagem de conhecimento, que ndo o leva a desenvolver um pensamento critico no que se

refere as organizagdes sociais e as ideologias dominantes.

Se, em épocas passadas, os processos de seletividade escolar eram mais visiveis,
como, por exemplo, a ndo oferta de vagas a todos ou os processos de reprovacdo nas
séries iniciais, com a pressdo dos Orgdos centrais para a diminui¢do da reprovagio e
consequente repeténcia escolares, hoje, uma parcela significativa do alunado tem
permanecido na escola sem que dela tenha usufruido, ou melhor, de forma ainda mais
explicita, as criangas permanecem na escola, obtém registros de progresso escolar
(como, por exemplo, a passagem de uma série para outra mais avancada), mas
praticamente nada aprendem. A quantidade de analfabetos funcionais ¢ a
comprovagdo mais evidente deste processo. (BUENO, 2001, p. 4)

Quando trazemos este discurso para a educacao especial e/ou inclusiva, encontramos
um cenario ainda pior, que mostra muito o que se tem feito para incluir este grupo de alunos na
escola comum, mas ndo € ressaltada a efetividade das a¢des. Conforme abordamos, sobre a

implantacdo da inclusdo em Minas Gerais, hoje, o aluno surdo possui a sua disposi¢do o
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intérprete de Libras, o instrutor de Libras, o professor de AEE e o professor regente, mas qual
a efetividade das atividades desenvolvidas por estes profissionais relacionadas a inclusdo do
aluno surdo? Devido a tantos fracassos escolares, foi reivindicado e apoiado pelas liderangas
surdas de diversos estados a alteragdo da LDBEN — Lei n° 14.191/2021 (BRASIL, 2021b), a
fim de que se tenha escolas de surdos para a oferta de um ensino bilingue. Por que, depois de
20 anos de promulgacdo da Lei Libras — Lei n° 10.436 (BRASIL, 2002) e 17 anos da
regulamentagdo desta Lei pelo Decreto n® 5.626/2005 (BRASIL, 2005), a Libras ainda nao ¢
disciplina obrigatoria nos curriculos das escolas que ofertam as etapas da Educacao Bésica da
Rede Estadual de Ensino? Tais perguntas incidem sobre outros pontos destacados no PPP da
Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira relativas ao Marco operativo, que apresentamos a

seguir:

. E preciso que o novo curriculo reavalie os contetidos considerando ainda mais
as caracteristicas locais e que, portanto, fazem sentido para os alunos.

. A escola precisa ter mais autonomia e cumprir menos tarefas burocraticas para
ter tempo para pensar e realizar agdes pedagogicas, sua funcéo natural.

. O curriculo precisa pensar na formagdo integral dos alunos e ndo apenas nos
saberes reconhecidos pela sociedade, mas também aqueles que surgem das proprias
histérias de cada individuo e faz sentido para ele.

. E preciso pensar o aluno e o mundo do trabalho, garantindo que tenha acesso
a oportunidades e possa fazer escolhas de forma livre e consciente, portanto, um
curriculo que respeite a diversidade e a democracia.

. E fundamental um clima organizacional horizontal, em que as decisdes sejam
sempre tomadas de forma colegiada, discutida e refletida em grupo.
. Se tornam necessarias turmas menores, para que o professor possa conhecer

melhor cada aluno, variar ainda mais sua pratica e atingir os sujeitos de forma que a
aprendizagem se efetive, mas acima de tudo, que a aprendizagem estimule o
surgimento de sujeitos que pensem, criem e transformem.

. E gritante que se apresentem oportunidades culturais, de desenvolvimento
l6gico-matematico, linguistico, geo-histdrico, de cidadania e ética e artistico, com
atividades dindmicas, interativas e além dos muros da escola, assim, caminharemos
para uma formacao integral de nossas criangas e jovens, desde que a escola tenha
também o apoio necessario por parte dos representantes legais e instituidos pelo voto
democratico. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020, p. 11)

O que as escolas salientam como marco operativo estd em consonancia com politicas
publicas necessarias para a formagdo escolar, mas sobretudo que visem a formagdo humana.
Verifica-se que, no PPP, a escola afirma a necessidade de mais autonomia para o
desenvolvimento de atividades que facam sentido para seus alunos, e isso s6 pode ser possivel
por meio das vivéncias de cada um. Neste ponto, nota-se também a necessidade da construcao
de um curriculo que parta da histéria do aluno, considerando o Ser histdrico-social-cultural em

uma relagdo com as linguagens em uso, por meio da mediagdo semiotica, com sentido para a
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constru¢io de conhecimento. E o que Vigotski nos traz na Psicologia Historico-Cultural,

conforme Duarte (1996):

O individuo humano se faz humano apropriando-se da humanidade produzida
historicamente. O individuo se humaniza reproduzindo as caracteristicas
historicamente produzidas do género humano. Neste sentido, reconhecer a
historicidade do ser humano significa, em se tratando do trabalho educativo, valorizar
a transmissdo da experiéncia historico-social, valorizar a transmissdo do
conhecimento socialmente existente. (DUARTE, 1996, p. 35)

Se a escola expde a necessidade de autonomia para realizar agdoes pedagogicas, € porque
ha um excesso de trabalho burocratico e normativo criado justamente para ocupar os
profissionais da Educagao, a fim de que prestem conta do trabalho desenvolvido, precarizando-
se a qualidade do ensino em razao do controle dos funcionarios — e isso ¢é realizado com aumento
do numero de alunos, implementagao de um curriculo que serve para alienar os mesmos e outras
acoes que nao contribuem para o desenvolvimento do ensino. Bueno (2001) avalia que, a partir

da década de 1960, foi-se construindo no Brasil a escola de massas:

O acesso generalizado a escola fundamental trouxe, ¢ claro, um problema grave, qual
seja, o da ampliacdo rapida da quantidade de alunos que passaram a frequentar a
escola que, por falta de uma politica educacional que realmente privilegiasse a
qualidade do ensino, foi atendida por meios, sobejamente conhecidos, que
comprometeram o que havia sido construido em termos de qualidade de ensino:
amplia¢do do niimero de turnos diarios, ampliagdo do nimero de alunos por turma.
(BUENO, 2001, p. 3)

Ainda conforme o autor (2001):

[...] parece que a “cultura de escola de baixa qualidade” passou a fazer parte do
imaginario tanto dos profissionais quanto dos estudiosos da Educacdo brasileira. E, é
claro, esse imaginario nao foi construido com base em quimeras, mas corresponde a
resultados de politicas educacionais demagogicas, que se utilizaram do discurso de
priorizagdo da escola publica para promogdo da deterioracdo das condi¢des de
trabalho dentro das escolas: ampliacdo do nimero de turnos e de alunos por turma;
amplia¢do do niumero de horas de trabalho dos professores para compensar as perdas
do poder de compra oriundas de politica de arrocho dos salarios dos servidores
publicos; absoluta falta de politica de formagdo docente, etc. (BUENO, 2001, p. 4)

A respeito dos alunos com deficiéncia e ao Atendimento Educacional Especializado,
conforme o PPP, a escola busca cumprir os procedimentos relativos ao processo de inclusao
escolar em Minas Gerais, por meio de reunides com a Superintendéncia Regional de Ensino
(SRE). Quando as barreiras sdo arquitetonicas, a escola procura fazer adaptagdes de acordo com

as verbas destinadas a fatores internos. Se as barreiras sdo acerca da aprendizagem dos alunos,
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a escola utiliza o preenchimento bimestral do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI),
documento em que ¢ possivel conhecer o historico familiar do aluno e manté-lo atualizado.

Além do PDI, no PPP da escola ¢ informado outro tipo de documento: O Plano de
Atendimento Educacional Especializado (PAEE), que “consiste na descri¢ao das caracteristicas
do desenvolvimento do aluno e propostas de atendimento: objetivos, plano de agdo/atividades,
periodo de duragdo, resultados esperados, resultados obtidos e observagdes complementares”
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020, p. 31). A elaboragio desse documento deveria
envolver o professor de apoio, professores das disciplinas, equipe pedagdgica, profissionais
externos a escola que acompanham o desenvolvimento do aluno, além dos familiares e, de
acordo com o PPP, também ¢ um documento importante para que a escola e a familia
acompanhem a trajetdria do aluno.

No entanto, mais a frente, abordaremos o PDI e PAEE, buscando compreender como
tais instrumentos sdo usados ¢ o que podem fornecer de subsidios para o trabalho dos
profissionais da Educag@o. Sobre o atendimento na Sala de Recursos Multifuncionais, o PPP

define:

Na sala de recursos, o trabalho desenvolvido pela escola com seus estudantes do AEE
¢: Tecnologias assistivas ¢ jogos voltados para o desenvolvimento cognitivo ¢ motor
do aluno. Este trabalho tem impactado na aprendizagem dos estudantes atendidos da
seguinte forma: autoestima, socializagdo, desenvolvimento do raciocinio lbgico-
matematico e linguistico, coordenag¢do motora e no desenvolvimento da criatividade.
Para uma boa qualidade do atendimento educacional especializado, € necessario que
os professores regentes e o professor do AEE (sala de recursos e/ou professor de
apoio) trabalhem sinergicamente. Por isso, estes profissionais t€ém se articulado da nas
reunides pedagogicas, modulos coletivos e em momentos necessarios. O professor
regente se relaciona com os estudantes com deficiéncia, transtorno global de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotag@o tendo um bom relacionamento com
os estudantes com deficiéncia, adaptando suas aulas de acordo com as necessidades
dos discentes. (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, 2020, p. 32)

Nota-se, no PPP, uma breve explanacao do que ¢ desenvolvido na sala de recursos, mas
sem detalhamentos. O aluno surdo ndo ¢ citado, e esse ponto me chamou a atencao, ele ¢
atendido pelo intérprete de Libras, que € seu professor de Apoio em sala de aula, pelo professor
de AEE na sala de recursos e, ainda, pelo instrutor de Libras, que ¢ surdo. A partir deste aspecto,
indagamos: Por que os profissionais da educacdo especial e /ou inclusiva e o trabalho
desenvolvido por eles nao sdo citados no Projeto Pedagdgico da escola? Mesmo sabendo que o
PPP ¢ uma construgdo coletiva, a auséncia de registros mais detalhados no documento sobre os
profissionais da educacdo especial e/ou inclusiva e os trabalhos que desenvolvem com os

alunos, de modo geral, levantam duvidas se tais profissionais sdo ou nao chamados para a
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construcao do PPP. E, embora, seja questdo interessante do ponto de vista da discussdo das
politicas educacionais mineiras, buscaremos conhecer o trabalho dos profissionais da Educacao
que atuam com o aluno surdo, a partir das pistas de contextualizacao, da trajetoria escolar do
estudante e das relacdes discursivas, por meio das entrevistas e observagdes participantes nas
aulas da professora regente e da instrutora de Libras.

No PPP, ha referéncia as estratégias adotadas pela escola durante o ano de 2020, de
acordo com Regime de Estudo Nao Presencial para alunos da Rede Estadual de Ensino
instituido pela Resolugdo SEE/MG n° 4.310, de 17 de abril de 2020 (MINAS GERALIS, 2020a).
Sendo assim, a escola seguiu as determinagdes do retorno hibrido e do retorno presencial no
ano 2021, ainda durante o cendrio pandémico.

Na Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira, a modalidade de ensino hibrido se
constituiu da seguinte forma: o aluno que aderisse a essa modalidade de ensino deveria
comparecer presencialmente a escola uma semana sim e outra ndo, sendo facultativa a adesao
a modalidade, conforme mencionamos. Além disso, os contetdos trabalhados durante as aulas
presenciais eram repetidos nas aulas remotas, com a finalidade de respeitar aqueles que nao
aderiram a modalidade hibrida e para que ndo houvesse perda de conteudo; a carga horaria do
aluno permaneceu vinculada a realizacdo das atividades do PET (Plano de Estudo Tutorado) e
do material complementar, ndo a sua presenga na escola.

Apo6s a implementagdo do ensino hibrido, segundo a diretora da escola, a maior parte
dos pais ndo aderiu a modalidade. No caso de o aluno pesquisado, a mae ndo concordou em
aderir 2 modalidade hibrida, entdo o aluno continuou na modalidade do ERE, porém seguindo
o cronograma da alternagdo de semana do modelo hibrido. A modalidade hibrida de ensino
permaneceu até 29 de outubro de 2021.

Em 03 de novembro de 2021, foi retomado o ensino presencial obrigatorio, conforme
mostra a Figura 18, a sala de aula da turma do 4° ano do Ensino Fundamental onde realizamos

nossa pesquisa.
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Figura 18 - Sala de aula pesquisada apds Retorno Presencial Obrigatorio

Fonte: Acervo pessoal, 2022.

Na Figura 18, € possivel notar a flexibilizagdo de distanciamento entre os estudantes,
contrastando com as quantidades de carteiras nas figuras 12 e 13, bem como o espagamento
entre das carteiras durante o ensino hibrido. Notamos que, no retorno presencial, foi
flexibilizado o distanciamento entre as carteiras dos alunos e, embora a imagem ndo mostre, o
uso de mascaras continuou obrigatdrio dentro da sala de aula. Com as aulas presenciais, 0s
alunos podiam fazer as refei¢cdes/lanches no refeitorio da escola no horério do recreio, o que no

ensino hibrido ndo era permitido, sendo restrita esta agdo dentro da sala de aula.

4.2 CONHECENDO OS PARTICIPANTES

Conforme Green, Skukauskaite e Baker (2012), em uma pesquisa etnografica, os
pesquisadores compartilham um objetivo comum, qual seja aprender com as pessoas que estao
dentro de uma comunidade, o que conta como conhecimento cultural (sentidos pessoais e
significado social), para entdo identificar o que os membros precisam conhecer, compreender,
prever e produzir. Neste sentido, além da observagdo participante, procuramos, por meio de
entrevista com os participantes, conhecé-los, entender seus pontos de vista, buscando construir,
por meio do didlogo, uma identificacdo, um cendrio onde os atores atuam ocupando posi¢des,
discursos e agdes, pecas importantes para a composi¢ao de um quebra-cabeca, ou seja, eles sdao
os protagonistas de nosso estudo e s6 poderemos decifrar o todo, se soubermos onde e quando

encaixar as pecas.
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Assim, vale enfatizar, de acordo com Green, Skukauskaite e Baker (2012), que ¢ preciso

99 G6q 29

identificar o conhecimento de “dentro”, “interno”, “a partir dos participantes”, com perguntas

que contemplem:

O que esta acontecendo aqui? O que esta sendo realizado, por e com quem, como, de
que maneiras, quando e onde, em que condi¢des, para quais fins, baseando-se em
quais conhecimentos e recursos historicos ou atuais (por exemplo artefatos,
significados, ferramentas), com quais resultados ou consequéncias para os individuos
e o grupo? O que torna alguém de dentro ou de fora de grupos especificos (de dentro
de uma classe, grupo de pares ou de convivio social). O que conta como conhecimento
disciplinar (Matematica, Ciéncias, Ciéncias Sociais, ou Arte) neste grupo ou na sala
de aula em particular? Que papéis e relacionamentos, normas e expectativas, direitos
e obrigacdes sdo construidos e concedidos aos membros? Como o conhecimento apoia
ou restringe a participacdo, ou cria confrontos com o conhecimento local que esta
sendo construido em um determinado evento (ou grupo social)? Como as decisdes
além do grupo apoiam e ou restringem as formas de conhecer, ser e fazer adogdo de
membros? (GREEN; SKUKAUSKAITE; BAKER, 2012, p. 310)

Essas questdes serviram de guia tanto para a realizacdo da observacdo participante
quanto para a composicao de questdes para a entrevista, notas de campo, documentos escolares,
com a finalidade de construir um conhecimento dos e com os participantes. Desta forma, a fim
esclarecer mais detalhadamente sobre eles, seus papéis, dividimos a caracterizacdo dos
participantes em dois grupos, sendo o primeiro para descrever o aluno surdo e sua familia, que
participaram do Ensino Remoto Emergencial no contexto da pandemia da COVID-19. E o
segundo grupo ¢ composto pelos profissionais da Educacao que acompanharam o aluno durante

0 ano letivo de 2021.

4.2.1 Otto e sua familia

O nosso sujeito de pesquisa e protagonista € Otto, um aluno surdo, bimodal, (LS - Libras
e LO - Lingua Portuguesa, conforme analisamos no Capitulol, ou seja, um surdo que estd em
processo de aquisi¢do ou comunicacao bimodal, j& que ha acesso em maior ou menor grau as
duas Linguas). Otto ¢ declarado branco, de acordo com a mae, tinha 9 anos de idade a época
da pesquisa, filho Unico e, em sua familia, todos sdo ouvintes, ndo havendo historico de surdez
em outros membros.

Os pais de Otto sao nomeados aqui com os pseudonimos de Kate e Marcos. A mae de
Otto, Kate, tem 45 anos, possui Ensino Médio completo e encontrava-se desempregada durante
o ano de 2021. Ja o pai, Marcos, tem 36 anos, Ensino Fundamental incompleto e trabalha com
carteira assinada em uma empresa de mineragao e metais, na cidade onde moram. O rendimento

mensal da familia ¢ de um 1,5 salario-minimo. Ambos se autodeclaram brancos. Sobre a
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moradia, Otto e sua familia residem em casa propria, cujo terreno ¢ fruto de uma heranga, e
compartilhado com outras quatro moradias, onde residem tios, primos e o avd paterno de Otto
— por esse motivo, conforme afirma Kate, os familiares paternos sao mais proximos de Otto e
convivem mais com ele.

As informagdes mais precisas do diagndstico médico de surdez de Otto se deram durante
a primeira entrevista com a mae, quando ela me enviou o laudo médico, conforme monstra a
Figura 19. Ao questionar a origem da surdez de Otto, a mae informou que Otto nasceu com 26
semanas, sendo prematuro extremo, ficou trés meses internado e, alguns meses apos sair do
hospital, os pais tiveram o diagnostico de surdez do filho.

Embora o diagndstico de Otto fosse apenas de surdez, segundo discursos da mae,
quando bebé, Otto teve muitas limitagdes fisico-motoras como, por exemplo: abrir e fechar a
mao, segurar objetos, sustentar a cabeca, movimentar o pesco¢o, sentar-se, engatinhar, e
demorou a andar.

Conforme avalia a mae de Otto, o desenvolvimento do filho s6 foi possivel com
acompanhamento de fisioterapeutas e apds se matricular em uma escola de Educagdo Infantil
(creche). Além disso, pelo fato de ndo estar com o pulmao completamente formado quando

nasceu, a mae enfatiza que o filho teve e, de vez em quando ainda tem, crises de bronquite.



Figura 19 - Laudo médico de Otto

Decluro nos devidos fins que esth

Inserito(a) no Projeto de Satde Auditiva, da Portaria S89/R de outubro de 2004, do
Ministério da Saide na Clinica Dr. Evandro Ribeiro de Oliveir localizada no
Municipio de Juiz de Fora
1) paciente apresenta perda auditiva ALYIAETLLD AN
CID HG¢

O setor se disponubiliza para maiores informagdes

JUIZ DE FORA, A0 DE _ yyotia DE /¢

Fonte: Reprodugio de documento fornecido pela mae de Otto, Kate.®
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Ainda quanto a surdez, ao notar que Otto utiliza uma protese auditiva, pergunto a mae

qual o nivel de surdez do filho e ela afirma que ele possui surdez profunda e s6 consegue ouvir

acima de 80 decibéis, conforme apresentado no Quadro 10 (linhas 59 e 63), na préxima pagina.

A mae diz que, se falar mais alto, Otto escuta o lhe ¢ dito, mas admite que ndo fica

gritando com o filho e que o uso da protese € para que se tenha um equilibrio entre o que ele

consegue ouvir ou nao (Quadro 10, linha 66), a seguir.

Quadro 10- Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate, mae de Otto *

Contextualizacio: Faco perguntas sobre a perda auditiva de Otto e como é a comunicagdo em

casa.

Linha

Participante Unidade de Analise

8 Imagem com alteragdo, ocultando o nome da crianga.



) Eu notei/ que ele usa aparelho auditivo/ vocé sabe me dizer /qual o tipo

58 | Pesquisadora _

de surdez que ele possui/ se ¢ leve, moderada ou se a profunda? /
59 Kate Profunda! /
60 | Pesquisadora | Profunda?
61 Kate No laudo fala profunda. /
62 | Pesquisadora | Olha...

Ele escuta s6 acima de 80 decibéis, / entdo se a gente falar mais alto com
63 Kate

ele::/

mais gritado:: ele escuta/ mas a gente nio vai ficar/ gritando com ele,
64 Kate

né?
65 | Pesquisadora | E, claro.../
66 Kate E por isso que ele usa aparelho/ para ver se tem esse equilibrio, né? /
67 | Pesquisadora | E com aparelho ele consegue ouvir? /
68 Kate Ouve, / mas nao acho que ¢ 100%, / porque eu acho assim... /
6 K A gente fala porque a gente escuta, / ja a fala dele é muito atrasada, / ele

ate
usa aparelho desde um ano e meio. /

Fonte: * Entrevista realizada em 06/05/2021. Elaborado pela autora, 2022.
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Embora a mae afirme que ndo fica gritando com o filho, (Quadro 10, linha 64), durante

as aulas ¢ perceptivel que ela fala mais alto com o aluno, e talvez por ja ter naturalizado o tom

da voz, ndo tenha a percepg¢ao de falar mais alto com Otto durante o didlogo com ele. Outros

participantes afirmam que a mae grita com Otto durante as aulas e que se sentem incomodados,

como, a professora regente substituta explicita na sequéncia discursiva apresentada no Quadro

11, a seguir:

Quadro 11 - Sequéncia Discursiva da entrevista com a profa. regente substituta *

Contextualizacio: Pergunto para a professora regente substituta quais percepgdes

dela sobre as aulas no ERE com Otto e a mae.

Linha

Participante

Unidade de Mensagem
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Professora regente | A mae... eu achava /a participacao dela boa/ s6 acho que /ela ndo
> substituta tinha paciéncia/

Professora regente | para estar passando para ele, / eu vi que era uma forma de grito/
% substituta tipo::

Professora regente | faz rapido!/ eu acho que o ensino para ele /
7 substituta

Professora regente | tinha que ser /de uma forma mais demorada,/ mais tranquilo /.
> substituta

Fonte: * Entrevista realizada em 18/11/2021. Elaborado pela autora, 2022.

No que se refere a leitura orofacial, embora a mae nao soubesse dizer se o filho a faz,
durante as aulas com a professora regente, em alguns eventos, Otto pareceu conseguir fazer
leitura labial olhando para a mae e, em certos momentos, para a professora regente. Além disso,
¢ possivel perceber que Otto consegue falar algumas palavras e pequenas frases de forma clara.

Conforme Kate, o filho, durante a época da pesquisa, niao fazia nenhum
acompanhamento com fonoaudiélogo, devido as condigdes financeiras da familia e, por isso,
os acompanhamentos foram realizados dos 2 aos 4 anos de idade apenas. No Quadro 12, ela

relata melhor sobre o desenvolvimento da comunicagao oral com Otto.

Quadro 12- Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate*

Contextualizagdo: Na primeira pergunta, questiono a mae se, durante o acompanhamento
com o fonoaudidlogo no periodo citado, ela notou se Otto desenvolveu mais a fala (LO). E a
outra questdo se refere & comunicag@o dos pais com Otto, se o0 pai e a mae notam alguma

dificuldade na comunica¢ao com o filho.

Linhas | Participantes Unidade de Mensagem

) Otto ja fez algum acompanhamento com fono, com algum
75 Pesquisadora

fonoaudidlogo?

Uhum...,/ fez. /Muito tempo/ mas como meu marido /na época tinha
76 Kate

outro trabalho,/

L4/ tinha plano de satide que cobria,/ ai depois os servigos /que foi
77 Kate ) )

arranjar ndo tinha plano de saude,/

Ati ficava muito caro/ uma sessdo de fonoaudidlogo era R$ 70,00,/ a
78 Kate

gente ndo tinha condi¢des de pagar./

79 Pesquisadora | E foi/ quanto tempo/ vocé€ lembra?(continua)
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Linhas | Participantes | Unidade de Mensagem

80 Kate Foi uns dois anos/ até os quatro anos/ ele foi./

. E vocé sentiu/ que ele estava/ desenvolvendo a fala?/
81 Pesquisadora

82 Kate Muito pouco,/ muito pouco, /quase nada/.

) Eu queria que vocé falasse/ se vocé ou se seu marido,/ se vocés t€m
83 | Pesquisadora . .
alguma dificuldade/ com Otto devido/ a questdo da surdez/

) Tem alguma dificuldade/ de interagir com ele/ ou de falar com ele
84 Pesquisadora :
enfim. ..

85 Kate No6s?/ Nos com ele?/

) E!/ vocé e seu marido,/ vocés tém alguma dificuldade/ de
86 | Pesquisadora )
comunicacdo com ele ?/

87 Kate Nao!/

88 Pesquisadora | E tranquilo?/

89 Kate Nenhuma dificuldade. / Primeiro que/ mae ¢ mae né?/

(Se ele respirar diferente) /eu ja sei, / mas a Libras ajuda demais a
90 Kate

gente/

Porque as vezes ele quer falar /e eu ndo t6 entendendo/ o que ele ta
100 Kate

falando/

Porque esta falando embolado/, se ele faz o gesto em Libras /eu ja
101 Kate

compreendo, / a Libras ¢ muito importante./

102 | Pesquisadora | Vocé acha/ importante aprender Libras?/

103 Kate ...Demais./ Eu, ele, o pai dele, /eu acho que o Brasil,/

O mundo inteiro tinha que ter no curriculo/ 14 da escola, /todo
104 Kate

mundo/.

E vocé acha que/ ele aprende mais/ com Libras/ ou com a linguagem
105 Kate

oral?/

106 | Pesquisadora | Mas demais com Libras, / demais /mas demais mesmo/.

Fonte: * Entrevista realizada em 06/05/2021. Elaborado pela autora, 2022.

Neste sentido, no Quadro 12, a mae informa que ndo notou muito avango na linguagem
oral de Otto quando ele fez o acompanhamento com um profissional de Fonoaudiologia, como
ela afirma na linha 82: Muito pouco, /muito pouco, / quase nada/. Ja na questdo sobre a
comunicacdo com o filho, Kate avalia ndo ter dificuldades de se comunicar com Otto e que,
quando ndo compreende a fala dele, (LO) ela entende pelos sinais da Libras, (linhas 87, 89 e

101). No entanto, destaca-se que, 8 medida que a pesquisa de campo foi sendo realizada durante
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o ano de 2021, nota-se em Kate uma mudanga de perspectiva relacionadas as percepgdes do
desenvolvimento da linguagem de Otto, o que isso ficou mais claro apds a entrevista com o
aluno, em que a mae pdde presenciar com mais clareza as dificuldades comunicacionais do
filho.

Durante as observagdes participantes nas aulas do ERE, ¢ notavel que Kate acompanha
mais Otto nas atividades rotineiras, além disso, a mae confirma que assumiu o acompanhamento
das atividades escolares de Otto durante o ERE. Sendo assim, Kate assume que ¢ a favor do uso
de Libras na comunicagdao com Otto e que busca usar o que sabe da Lingua na comunicacao
com o filho. Ja o pai de Otto ndo tem muito interesse na aprendizagem da Libras e utiliza mais
a LO para comunicar-se com o filho. Quando perguntei a mae por que ela repetia as falas da
professora em LO nas aulas do ERE, ela afirmou que ndo tinha certeza se Otto estava
entendendo o que a professora explicava durante as aulas, porque, quando a professora fazia as
perguntas, Otto apenas balangava a cabeca afirmando, mas ele ndo explicitava se entendeu o
que foi ensinado por meio da LS ou LO, (Quadro 13, linha 174). Além disso, Kate afirma que,
devido ao uso do celular pela familia no ERE, ela achava que a visualizagdo das aulas era dificil
para Otto, e que repetia as falas para ter certeza de ele entendia o que estava sendo ensinado,
(Quadro 13, linhas 177, 178 ¢ 179).

Sobre a pratica de repetir tudo o que era ensinado para o filho em voz alta, ou seja, Kate
sendo uma “repetidora”, Laguna (2015) e Salvador (2017) dizem que, na histéria da profissao
de intérpretes de Libras, havia a dos repetidores de classe, durante o periodo Imperial no Brasil,
que atuavam no Imperial Instituto para Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educagdo de
Surdos (INES). O fato € que a mae de Otto foi uma repetidora durante as aulas do ensino remoto
e, em parte, i1sso ajudava quando o garoto falava algo que apenas ela compreendia, e que
repassava para os outros participantes da aula. Mas em parte atrapalhava o andamento das aulas,
porque em alguns momentos a fala da mae fazia com que Otto prestasse mais atencao nela do
que no intérprete educacional. Por isso, a professora regente precisou organizar, de certa forma,
os momentos de fala e traducao durante as aulas.

Mesmo que Kate afirme ser a favor da Libras como modalidade de comunicacdo para
Otto, percebe-se uma preocupacdo maior se o filho ouve e se ele fala, estando ainda muito

apegada a expectativa de que ele fale e escute como as criangas ouvintes, como apresentado:
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Quadro 13 - Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate*

Contextualizacido: Por que durante as aulas no ERE, mesmo com a presenca do intérprete de

Libras, a mae de Otto, Kate, repete tudo o que a professora fala?

Linhas Participantes Unidade de Mensagem
169 Kate Porque eu tenho uma preocupagao/ porque ele nao fala direito/
170 Kate se ela transmite para ele/ ndo sei se ele escutou o suficiente /
171 Kate para depois ele repetir a palavra/ Entendeu?
172 Pesquisadora | sim
173 Kate tanto ¢ / que eu fico repetindo com ele/ FALA! / FALA OTTO!/
174 Kate porque ele so faz assim/ (balangando a cabega afirmando) / e

tipo assim/

175 Kate ele escutou/ beleza! / eu quero que ele/ reproduza a palavra/
176 Kate pra ele aprender a falar/ que a minha preocupagao maior € essa/
177 Kate Outra coisa/ € que nosso celular ndo ¢ muito bom, né?/
178 Kate Ai eu fico com medo / dele ndo estar enxergando a professora/
179 Kate Al por isso que eu vou / e repito tudo(...)/
180 Pesquisadora | sim, sim
181 Kate dele nao estar escutando ela direito/

Fonte: * Entrevista realizada em 06/05/2021. Elaborado pela autora, 2022.

A preocupacdao da mae com a fala e a audigdao de Otto na comunicacdo parece estar
relacionada ao proprio contexto da familia, de producdo discursiva, ja que sua maior parte ¢
ouvinte e sem conhecimento da Libras. E, embora a mae explicite uma preocupagdo devido ao
uso do celular, suas atitudes relacionadas a énfase no ouvir e falar de Otto parecem denotar
atitudes capacitistas. Segundo Segalla (2021, p.19), “o conceito de capacitismo se pauta na
construcdo social da ideia de um corpo (em tese) ‘perfeito’, denominado como ‘normal’ e da
subestimagdo da capacidade e das aptidoes das pessoas em virtude de suas deficiéncias.”

Na entrevista com Otto, no dia 22/09/2021, foi possivel notar um pouco das dificuldades
comunicacionais do aluno. Conforme explicitado no Capitulo anterior, a entrevista foi realizada
em dois momentos, sendo que no primeiro momento contou com a presenca do IE e com a
pesquisadora. J4 no segundo momento, foram apresentadas as mesmas questdes, além do IE e

da pesquisadora, a mae também se fez presente. Esta dindmica da entrevista em dois momentos
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se justifica pela necessidade de contrastar a linguagem e o comportamento de Otto, com e sem
a presenca da mae.

De inicio, perguntei para Otto seu nome completo e sinal, e foi possivel notar muita
dificuldade em articular o nome todo nos momentos perguntados, pois ele usava a LO para
dizer o primeiro nome e, as vezes, fazia a datilologia, mas parecia confundir nome e sinal. As
perguntas foram feitas em LS e LO, tanto por mim quanto pelo intérprete de Libras, que

trabalhava com ele na escola, conforme a sequéncia discursiva do Quadro 14:

Quadro 14- Sequéncia Discursiva mesclada da entrevista com Otto*

Contextualizacao: Busquei fazer perguntas simples e que fossem de facil resposta para uma
crianga 9 anos de idade, sendo a primeira o seu nome completo e o sinal.
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
1 Pesquisadora | Vocé sabe seu nome?/ seu nome?/
2 Otto Otto
3 Pesquisadora | nome/ todo?
4 Pesquisadora | [NOME TODO]
5 Pesquisadora | [QUAL SEU NOME---7---]
6 Otto [O-T-T-O]/[datilologia]
7 Pesquisadora | e o resto?
8 Otto Otto
9 Pesquisadora | s6?/ Nao tem mais nada?/
10 Pesquisadora | olha para mim/
11 Pesquisadora | [MEU NOME E: /]
Pesquisadora | [C-L-E-U-Z-I-L-A-I-N-E V-I-E-I-R-A D-A S-I-L-V-
12 Al]/[datilologia]
13 Pesquisadora | [SEU NOME---7---]/
14 Otto [z}
15 Pesquisadora | meu sinal tem o Z/
16 Pesquisadora | [MEU SINAL Z TEM]/
17 Pesquisadora | [SEU NOME---?---]/
18 Pesquisadora | [SEU NOME---?---]/
19 Otto Eu?/
20 Pesquisadora | ¢!/ 0 nome todo/(continua)
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Linhas Participantes | Unidade de Mensagem
21 Otto [OTTO] [faz o proprio sinal]
22 Pesquisadora | esse € o sinal/ mas o nome?
23 Otto [O-T-T-O] [datilologia]
24 Pesquisadora | e mais?... ... ...
25 Pesquisadora | acabou? /Acabou o0 nome?/
26 Otto Acabou!/ [sobe e abaixa 0os ombros |
27 Pesquisadora | olha para o Sandro/
28 Pesquisadora |[OLHA SANDRO)]
29 IE [OTTO CONTINUAR/ MAIS---2--- ... ... ... ...
30 IE seu sinal ?7... .... ... .../
31 Pesquisadora | meu sinal tem o Z./ [faz o sinal em Libras]
32 1IE meu sinal tem S/ [faz o sinal em Libras]
33 Pesquisadora |seu sinal ?... ..../
34 Otto [O-T-T-O] [datilologia]
35 Pesquisadora | [SINAL ]
36 Otto nao tem!
37 Pesquisadora | ndo tem sinal?
38 Otto [balanga a cabega que nao]
39 Pesquisadora | esse é o meu sinal [faz o sinal em Libras]
40 Intérprete esse € o meu sinal / [faz o sinal em Libras]
41 Otto Otto
42 Pesquisadora | Esse ¢ seu nome,/ e o seu sinal ?
43 Otto ... Nao sabe (LO)

Fonte: * Entrevista realizada em 22/09/2021. Elaborado pela autora, 2022.

A partir do Quadro 14, nota-se que, no inicio da entrevista, quando pergunto para Otto

0 seu nome, ele reponde o primeiro nome corretamente (linha 2); depois pergunto o nome

completo, e ele continua respondendo o primeiro nome corretamente, s que desta vez em

datilologia (linha 6). A questdo ¢ que Otto parece ndo compreender o significado das palavras

“nome todo” e, apds algumas tentativas, ele assume que acabou o nome (linha 26). Entdo o IE

volta a sinalizar o que mais tem apds o nome Otto (linha 29) e pergunta qual ¢ o sinal de Otto

(linha 30). E possivel perceber uma confusio de Otto para o que é pedido, ele confunde o sinal

com a datilologia e, por fim, acaba dizendo que nao sabe o proprio sinal (linha 43). Durante a
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entrevista, busquei ndo fornecer respostas para Otto, mas propus, por assimilacdo de exemplos
com meu nome ¢ sinal, e o intérprete também, que Otto buscasse entender o que estavamos lhe
pedindo, embora em alguns momentos ele tenha respondido parcialmente ao que foi perguntado
e, em outros momentos, se confunde, dando a entender que o conceito de “nome todo”, “sinal”,
“datilologia” ainda parecem confusos para ele.

A pergunta do nome completo foi repetida na presenca da mae, e nota-se que Otto faz o
primeiro nome em datilologia e usa a LO, da mesma forma que mostramos no Quadro14, mas
quanto ao sobrenome, ele espera a mae dizer e, entdo, tenta repetir oralmente o que a mae diz,
mas nao conseguindo. Percebe-se que a todo instante, ele espera que a mae lhe dé as respostas,
quando responde usa mais a lingua oral, mas ndo consegue dizer seu nome completo. No

Quadro 15, apresento a transcricdo na qual a mae enfatiza, gritando que ele fale alto, para que

o IE e eu escutemos o que Otto tem a dizer.

Quadro 15 - Sequéncia Discursiva mesclada da entrevista com Otto*

Contextualizacdo: Perguntei ao Otto o nome completo, desta vez na presenca da mae, Kate.
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
846 Pesquisadora Qual seu nome/ completo/
847 Pesquisadora [SEU NOME TODO---?---]
848 Otto TODO?/
849 Kate E !/ Todo!/ faz direito!
850 Pesquisadora Em datilologia/ seu nome todo/
851 Otto Otto ... ...
852 Pesquisadora Otto e mais?/
853 Otto [O-T-T-O]
854 Pesquisadora pode continuar!/
855 Kate FALA ALTO! /... .../
856 Otto Otto... ...
857 Kate RESTO DO NOME GENTE!/
858 Otto Otto... .../
859 Kate Otto ... ... / Francisco ... ... /
860 Otto Otto Francisco/(continua)




Linhas Participantes | Unidade de Mensagem
MAIS TEM QUE FALAR ALTO!/SENAO ELA NAO
861 Kate
ESCUTA/
862 Pesquisadora Pode fazer/ a datilologia para mim/ [PODE SINAIS]
863 Kate FALA ALTO!/
864 Otto Otto ... ... (inaudivel)/... ... que?/
FALA ALTO OTTO/ SENAO ELES NAO ESCUTAM
865 Kate
UAI (...)/
866 Pesquisadora Ou entdo faz a datilologia/
867 Pesquisadora [PODE SINAIS NOMEY/
868 Otto Otto (inaudivel) ... ... (inaudivel)
869 Kate hum hum ... ...
Olha se esta certo:/ [O-T-T-O F-R-A-N-C-I-S-C-O S-O-
870 Pesquisadora
U-ZA]
871 Pesquisadora | Otto Francisco Souza®!?/
872 Pesquisadora ¢isso ?
873 Otto [balanca cabeca que ndo e olha para a mae]
874 Pesquisadora nio?
875 pesquisadora sinaliza pra mim?: / [SINAIS para MIM]
876 Otto NAO SEI!/[Otto fala olhando para a mie]
877 Kate FALA GENTE!/
ELA TA PERGUNTANDO / E OTTO FRANCISCO
878 Kate ,
SOUZA PEREIRA?/ E?/
879 Otto E/
880 Kate ENTAO FALA COM ELA QUE E!/

Fonte: * Entrevista realizada em 22/09/2021. Elaborado pela autora, 2022.
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A partir do Quadro 15, na linha 861 - MAIS TEM QUE FALAR ALTO! /SENAO ELA
NAO ESCUTA e na linha 865 - FALA ALTO OTTO/ SENAO ELES NAO ESCUTAM UAI (...),

nota-se ainda que o foco de comunica¢do da mae ¢ a LO, mesmo eu fazendo ressalvas de que

Otto podia se expressar também pela LS a resposta para a pergunta do nome completo. Percebe-

se que Otto diz seu primeiro nome de forma clara, mas sussurra o restante. Quando tento

verificar se 0 nome que ele diz esta completo (linha 871), ele balanga a cabeca discordando e

81 Nome ficticio completo.
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olha para mae a esperada resposta. Neste momento, a mae grita (linha 877): FALA GENTE! E
Otto somente confirma o nome completo apos a mae falar o nome de frente para ele, em tom
alto (linha 878).

O que se entende, pela entrevista transcrita nos Quadros 14 e 15, ¢ que parece haver
uma dependéncia de Otto a mae, pois ele espera que ela lhe dé as respostas o tempo todo, algo
que ¢ verificado também nas aulas, quando a mae responde as perguntas para que ele repita.
Talvez a relagao de dependéncia tenha sido construida devido ao ensino remoto na pandemia
da COVID-19, ou tenha sido estabelecida no contexto familiar em que Otto por ser filho tnico
e surdo, vendo na repeticdo da mae uma forma de estabelecer algum tipo de comunicagdo,
mesmo que esta comunicagdo seja repetindo a fala dos ouvintes ou balangando a cabega,
concordando com o que lhe € proposto.

Quando pergunto para Otto, sem a presen¢a da mae, como ele se vé e que Lingua ele
prefere, ele responde em LO que € surdo e que prefere a Libras, essa resposta de Otto nos
possibilita pensar que sua preferéncia por Libras estd ligada ao vislumbre de se comunicar
fluentemente e poder se colocar nos discursos sem a dependéncia da mae, ou mesmo de se
estabelecer socialmente nas relagcdes por meio de uma linguagem em uso que lhe forneca a
possibilidade de construgdo de conceitos, um espago em que a linguagem seja o caminho para
interagdes discursivas mais acessiveis. Isso porque, nota-se que ha dificuldades para Otto para
se comunicar, seja em LS e/ou LO — o que nos leva a seguinte questdo: H4 uma lingua materna
para Otto? Que sentidos sdo construidos por Otto, por meio das suas vivéncias com a LO e a
LS? De acordo com Marques, Barroco e Silva (2013, p. 516), “como primeira lingua para
sujeitos surdos, a Libras ¢ a porta de entrada para as informagdes do ambiente em que vivem e
para a apropriagdo de conceitos que estimulam e movimentam o desenvolvimento das funcdes

2

propriamente humanas.” Mas se a Libras ndo for a primeira Lingua de surdos filhos de pais
ouvintes?

Na ultima entrevista com a mae de Otto, Kate, em 09/05/2022 (Quadro 16), questiono
sobre as praticas de conversacdo em casa, com Otto, o quanto de LO e o quanto de LS ¢
utilizada. E suas respostas especificam mais sobre a comunicagdo em casa em LO (linha 145).

No mesmo Quadro 16, ela justifica que ndo sabe ao certo o quanto o filho sabe de LS,
que acredita que o Otto saiba mais, e sendo a linguagem em uso em casa a LO, consegue notar

que ele usa mais a Libras com a instrutora de Libras e com o intérprete (linha 157), como

demonstrado na pagina seguinte.
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Quadro 16- Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate*

Contextualizacio: Nas praticas de conversacao em casa, o quanto de lingua oral € utilizada? E o
quanto de Libras ¢ utilizada?
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
A familia em peso /€ linguagem oral/eu acho que eu / sou a Unica
145 Kate .
que uso Libras com ele /
Eu tento falar/ e tento sinalizar em Libras/quando eu nao sei Libras
146 Kate
/
147 Kate eu faco gestual / (mas eu acho que eu sou a Unica)/
148 Pesquisadora | Vocé faz a datilologia? /
149 Kate Isso!
150 Pesquisadora | De 0 a 10, /vocé pode definir/ o quanto vocé sabe de Libras?/
151 Kate ... 4,5/ é muita coisa/ e eu ndo tenho curso/
ele que me ensina/ as vezes/ entdo € 4 ou 5 pontos/eu acho muito
152 Kate
pouco/
153 Pesquisadora | E Otto?/ O quanto vocé acredita/ que ele sabe de Libras?/
......... Ah uns 6!/ ele pode até saber mais/ mas como a gente / ndo
154 Kate .
comunica com ele /
155 Kate pode ser que/ ele ndo esteja comunicando / com a gente por Libras/
156 Kate eu acredito / que ele saiba mais/
porque igual/ com a instrutora/ e com o intérprete/ eu percebo que
157 Kate o
flui o dialogo/
158 Kate mas com a gente/ € uns 6 pontos/
159 Pesquisadora |e o seu marido / o quanto ele sabe de Libras?/
160 Kate acho que 2 / dois!.

Fonte: * Entrevista realizada em 09/05/2022. Elaborado pela autora, 2022.

Com base no Quadro 16, o discurso da mae nos mostra que, para Otto, a Libras ndo ¢ a
linguagem em uso. E preciso compreender que, se a mide — em uma escala de 1 a 10 — se
classifica com conhecimento em Libras de 4 a 5, isso diz muito sobre as dificuldades
comunicacionais em Libras com Otto, inclusive a propria mae considera seu nivel de
conhecimento da Lingua insuficiente, se comparado a um conhecimento mais aprofundado. da

lingua.
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Neste sentido, diante do contexto situado na familia de Otto, sua mae explica a
dificuldade de comunica¢do com o garoto por meio da Libras e, segundo ela, o pouco que sabe
aprendeu com o filho, mas que sente desejo de aprender mais sobre a LS, no entanto, esbarra
em outros fatores, como pouco tempo e dificuldades financeiras para fazer cursos. As
consequéncias, conforme Kate relata, ¢ a dificuldade de comunicagdo entre ela e o filho, ¢ o
pouco desenvolvimento da Libras como linguagem em uso, ja que na familia todos utilizam a
LO e se comunicam com Otto também em LO.

De outra forma quando a mae enfatiza que aprende com Otto, (quadro 16, linha 152),
acreditamos que mais do que aprender a Libras, se ¢ que podemos considerar assim, ela aprende
afetivamente na relacdo com o filho o modo de comunicagdo verbal, ndo-verbal, co-verbal e,
nessa relacdo, ela, a mae também vai se constituindo como sujeito, em uma relacao dialdgica e
dialética entre o eu e o outro. O que nos leva aos seguintes questionamentos: Se apenas a mae
tem algum conhecimento da Libras e se a familia, incluindo seu pai, tios, primos, que convivem
com Otto, utilizam a LO, como ¢ estabelecido para o garoto essas interagdes discursivas com
seus familiares? Que sentimentos subjetivos sdo gerados em Otto? Qual a efetividade da
comunicac¢do de Otto com aqueles que estdo ao seu redor, inclusive com a mae, que afirma ser
a Unica que usa Libras com ele?

Algumas respostas para tais questdes sdo apresentadas na sequéncia discursiva no
Quadro 17, em que a mae apresenta outra perspectiva sobre a comunicagao com Otto, diferente

do Quadro 12, em que ela afirmava ndo ter dificuldades em comunicar-se com o filho.

Quadro 17- Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate*

Contextualiza¢fio: Pergunto para a mae sobre a efetividade da comunicagdo com Otto em casa,
se ela v€ que o uso da linguagem oral pela familia prejudica a interagdo ou o desenvolvimento de

uma linguagem mais expressiva de Otto.

Linhas | Participantes Unidade de Mensagem

166 K eu acho que prejudica/ eu acho que ele /iria desenvolver melhor/ e mais
ate
/ (se todo mundo/ trabalhasse junto com ele)/

na Libras/ porque muitas vezes ele quer falar/ ele ndo sabe falar / o que
167 Kate
ele quer falar/

e a gente ndo entende/ o que ele quer falar/ entdo isso dai deixa ele

168 Kate frustrado/

(continua)
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Linhas | Participantes | Unidade de Mensagem
) vocé acredita/ que Otto consegue construir/ conceitos e significados /por

169 | Pesquisadora ) ) _

meio da comunicacdo/ que € oferecida em casa?

Consegue/ consegue sim/ mas mesmo que /as palavras ndo saem/ tdo
170 Kate

claramente / o Portugués/ por exemplo/
171 Kate mas de uma certa forma/ ele consegue passar pra gente/
172 Kate o que ele anseia/ o que ele deseja/ ele ndo consegue / é contar fato/

eu to puxando isso dele/ tentando ndo dar a historia pronta/ como vocé
173 Kate )

me disse/
174 Kate pra ver se ele/ me conta/ o que aconteceu/
175 Kate e eu vejo dificuldade/ ele fala: /eu ndo sei! /
176 Kate eu vejo dificuldade nisso/igual teve um aniversario/ da professora/

ai eu perguntei/ como foi o aniversario? /o que que teve 14/ no
177 Kate . i

aniversario?
178 Kate ele falou muito pouco/ falou que gostou/ que tava legal/

mas nao contou o que ele viu/ o que tinha/ o que tinha de comer/ como
179 Kate ]

que foi/
180 Kate ai ele falava: / eu ndo sei!/

Fonte: * Entrevista realizada em 09/05/2022. Elaborado pela autora, 2022.

Apos a entrevista com Otto, a mde me perguntou o que poderia fazer para que filho se
expressasse sem depender dela, e uma das coisas que talvez facilitasse a comunicacdo entre a
mae e Otto seria permitir que ele contasse, do jeito dele, acontecimentos ou atividades de que
participa, de modo a ndo falar por ele, que a mae buscasse fazer indagacdes ao garoto,
procurando extrair do filho informacdes, historias ou fatos que o fizessem desenvolver mais a
linguagem em uso, seja a LO ou a LS. Como vimos no Quadro 15, Otto espera que a mae
responda as perguntas para ele repetir e, de certa maneira, ele acaba ficando dependente das
respostas, da linguagem e até do posicionamento da mae sobre algum questionamento. Por este
motivo, nas linhas 173 e 174, do Quadro 17, a mae afirma que tenta “puxar” informacdes de
Otto e ndo lhe dar a historia pronta, como eu havia dito a ela.

O que foi apresentado até aqui sobre Otto e sua familia nos permite identificar a unidade
de analise maior, ACCL — [afeto-cogni¢ao social situada-culturas e linguagens em uso] — um
constructo tedrico elaborado por Gomes e Neves (2021). De acordo com as autoras, para a

constru¢do dessa unidade de andlise, elas partiram “do pressuposto de que os afetos sdo a
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esséncia do humano, que deles deriva nossa cogni¢ao, nossa capacidade de conhecer o que se
produz como culturas, pela mediagdo semidtica, pelas linguagens em uso, em situagdes sociais
de desenvolvimento” (GOMES; NEVES, 2021, p. 1).

Desta forma, a relagao de [afeto/cognicao social situada/culturas/linguagens em uso] ¢
encontrada na relacdo de Otto com a mae, o que lhe proporciona maior acesso as vivéncias na
rotina diaria. Nestas vivéncias, a cultura produzida pela mae junto com LO, por meio da
linguagem em uso, a linguagemcultura, na relagao familiar nos pareceu um misto de [oralidade-
gestualidade], devido a propria constituicdo biologica do garoto, que ¢ surdo, e seus familiares
ndo fazerem uso da Libras.

A mae afirma que Otto ndo tem contato com outros surdos, como em associagdes, por
exemplo, e suas amizades se restringem aos familiares, ou seja, o Uinico contato com a Libras
neste caso, parece ser com a instrutora de Libras na escola e com o intérprete educacional, que
serdo apresentados mais adiante, neste texto. Com base nos Quadros 16 e 17, vale acrescentar
que as relagdes de Otto com a familia, por meio da LO, que ¢ a linguagem em uso, parecem
restringir as formas de Otto se colocar no discurso. No Quadro 17, pergunto a mae se ela
acredita que Otto consegue construir conceitos e significados, por meio da comunicagdo
oferecida em casa. Logo seria a lingua oral e as misturas de gestos, mas, para a mae, Otto
consegue construir conceitos, contudo ndo consegue comunica-los, ndo consegue contar fatos
(linhas 170, 171 e 172).

Por que Otto ndo consegue contar o que aconteceu? Faltam-lhe palavras? Sinais? Aqui,
identificamos a menor unidade de andlise [oralidade-gestualidade] como central na construcao
da subjetividade de Otto, pois embora ele tenha vivéncias que sdo constituidas nas interagdes e
eventos sociais, como por exemplo, a festa de aniversario da professora (Quadro 17, linhas 177,
178 e 179), percebe-se ele tem dificuldades em detalhar para a mae o que aconteceu, mesmo
tendo experienciado um evento social, lhe faltam palavras e sinais. Desta forma, inserimos
nossa pergunta da logica de investigacdo: Como Otto vivencia sua bimodalidade? Como a
unidade de analise [oralidade-gestualidade] contribui para a construcao da subjetividade
do aluno surdo bimodal?

A partir do discurso da mae, ela responde de forma prévia, que acredita que Otto se
desenvolveria mais e melhor se todos os familiares possuissem conhecimento de Libras para se
comunicar com o garoto. A mae ressalta que o ndo desenvolvimento efetivo de uma
bimodalidade tanto pelos familiares, quanto de Otto, gera no filho sentidos subjetivos de
frustrag@o, por ndo conseguir se comunicar pela oralidade nem pela gestualidade (Quadro 17,

linhas 166, 167 e 168).
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Tendo em vista que a mae participou de grande parte das aulas na modalidade remota,
sua presenga tem uma grande importancia na constru¢do da subjetividade de Otto. Por isso,
buscamos compreender a constitui¢ao socio-historica-cultural de Kate.

Kate foi adotada aos 5 anos idade, por um casal, que ja possuia outra crianga adotada na
mesma faixa etdria, uma que o casal ndo tinha filhos bioldgicos. Kate relata que, quando foi
adotada, ndo tinha nenhum outro bem, além da roupa que vestia e uma caixa de sapatos com
sandalias. Sua infancia foi marcada por um cenario de fragilidade social, pois antes de ser
adotada ela se lembra de que vivia com sua mae em uma casa de prostituicdo, como fica

evidenciado no Quadro 18.

Quadro 18- Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate*

Contextualizacao: Pedi para que Kate falasse da sua vida pessoal, buscando conhecer um
pouco mais sobre ela.
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
44 Kate Entdo /eu sou filha adotiva/ mamae me adotou /com 5 anos/
eu sou de Divindpolis/ depois a gente mudou / pra ca eu tinha
45 Kate
uns 9 anos
Ela sempre foi professora né?/ela conseguiu transferéncia pra
46 Kate
ca/
47 Kate tenho uma irma / que é adotiva também/ mais nova do que eu/
48 Kate mas ela chegou primeiro/ ela chegou /com uns dias de vida/
49 Kate Eu é que/ cheguei com 5 anos/
50 Kate E mais o qué? /
51 Pesquisadora | Seus pais adotivos / tinham filhos biologicos? /
Nao/ meu pai adotivo é que/ ndo podia ter filhos/ mas ansiavam
52 Kate ) ]
muito /por aumento da familia/
53 Kate dai eles procuraram/ naquela época era/ através da Igreja né?/
dava o nome na Igreja/ e esperava / minha mae adotiva falou
54 Kate ) ,
que esperou muito ansiosamente /
55 Kate pela minha chegada /quando minha irma chegou /
minha mae falou/ que a sensagdo/ era de como se ela estivesse/
56 Kate )
gravida/
57 como se viesse da barriga dela/e quando minha irma/
Kate (continua)




Linhas Participantes | Unidade de Mensagem
58 Kate tinha uns 3 anos/ ela falou que queria muito/ ter uma irma/
e que essa irma se chamasse Kate/ ela colocava o nome na
59 Kate
boneca de Kate/
60 Kate mamae sempre foi /muito religiosa/ sempre temente a Deus /
61 Kate falava assim: /na hora certa vai aparecer / uma irma pra vocé/
62 Kate e apareceu / e era eu ¢ o meu nome era Kate/ tanto é que /
permaneci com o mesmo nome/ da certiddo / s6 mudou no caso
63 Kate
0 sobrenome né?/
64 Kate mas continuei/ com o mesmo nome/
65 Pesquisadora | Qual a diferenca de idade entre vocé e sua irma?
11 meses s6 / ela ¢ 11 meses mais nova / eu cheguei 14 com 5
66 Kate
anos/
eu cheguei/ dai ela abriu o guarda-roupas/ deu todas as roupas
67 Kate ] ]
dela/ pra mim / os brinquedos /
68 Kate eu nao tinha nada / era pobreza mesmo né?/
¢ porque a gente sabe/ quem vai para adogdo/ é porque &
69 Kate )
precario/
entdo / eu s6 cheguei / com a roupa do corpo/ e com uma
70 Kate o
caixinha de sapato /
71 Kate que era uma sandalia/
72 Pesquisadora | Vocé se lembra/ da sua vida/ antes de ser adotada?
Lembro!/ Hurum !/ era sofrida/ muito sofrimento / eu lembro
73 Kate ] ]
sim!/ Infelizmente/
Era uma casa de prostitui¢ao/ a minha méae bioldgica era
74 Kate ] .
prostituta/ eu lembro do ambiente/
eu lembro das musicas/ daquele ar de bebedeira/ me lembro de
75 Kate
tudo/ Infelizmente eu lembro/
76 Pesquisadora | E sobre / seu pai adotivo?
Ent3o o meu pai adotivo/ ndo valia nada. / Infelizmente a
77 Kate _ ] _
minha mae/ era minha mae e meu pai/
78 Kate meu pai era alcodlatra/ vivia nas custas da mamae/tanto ¢/
79 Kate que ela dava conta da casa/ de nés/ de tudo/ ele na bebedeira/
80 Kate ela tentando achar € .../ 0 que poderia fazer/ ele mudar/( cont.)
crendo que ele ia ser restaurado/ mas so6 que nao foi / tanto &
81 Kate

que quando / eu tinha 18 anos/ ele tinha amante/ (continua)
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Linhas Participantes | Unidade de Mensagem

nossa !/ era uma loucura/ xingava minha mae/ batia nela / batia
82 Kate )

em mim/ era uma loucura!/

Dai eu falei:/ mamae/ separa dele mamae/ vocé merece ser
83 Kate )

feliz!/

so que ela era/ tdo assim com a Igreja/ que ela ndo aceitava
84 Kate

separagao/

como ela jurou no altar/ até que morte nos separe/ ela achava
85 Kate )

que tinha que ser / até que a morte nos separe/

e naquela época / ela era muito amiga / do padre Jodo / ele era
86 Kate _ _

mais velhinho/
87 Kate ele deu muita forca / pra ela separar/

Entdo/ ela conseguiu sair dessa/ mas ai/ a gente ja tinha 18
88 Kate

anos/

Fonte: * Entrevista realizada em 09/05/2022. Elaborado pela autora, 2022.

Segundo Kate, o pai adotivo vivia desempregado, era alcodlatra, e a mae adotiva era
professora de Educagdo Infantil. Sendo assim, toda a despesa e responsabilidade pela familia
ficava sob os cuidados da sua mae adotiva. Kate ainda relata que, por diversas vezes, ela, a mae
e a irma foram vitimas de violéncia doméstica por parte do pai € que, no entanto, a mae
manteve-se casada por 33 anos, na esperanga de que o marido largasse a bebida e auxiliasse no
sustento da familia.

Quando Kate tinha 18 anos, os pais se separaram, e aos 36, a mae se casou novamente,
o padrasto assumiu a familia e acolheu Kate e a irma durante os cinco anos que passou casado
com sua mae, vindo a falecer em 2018. J& sobre a vida profissional, apds terminar o Ensino
Meédio, Kate trabalhou por 14 anos em um estidio de fotografia e quando a empresa encerrou
as atividades, ela comegou a trabalhar em diversos lugares, de forma temporaria.

Segundo Kate, devido ao trabalho do marido e a pouca disponibilidade de tempo dele,
ela ¢ quem ficava encarregada de acompanhar Otto durante as aulas no Ensino Remoto
Emergencial. Além de acompanhar Otto nas atividades remotas, Kate auxiliava a irma, que
sofre de esquizofrenia e ¢ bipolar, e nos cuidados da mae adotiva, que sofre com Alzheimer.

A histéria de Kate e sua mae nos traz algumas pistas de contextualizagdo do modelo de
familia brasileira de baixa renda, que enfrenta diversos problemas sociais, entre eles o sexismo
a que ¢ exposta a figura feminina, o sustento da familia, o0 acompanhamento das atividades

escolares dos filhos, bem como da educagdo como um todo. E ainda, ha os casos de violéncia
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doméstica que algumas mulheres sdo submetidas junto com seus filhos. A partir dos sentidos
subjetivos que percebemos na histéria de vida Kate, é possivel afirmar que sua vivéncia com
seus pais teve uma influéncia também no seu modo de vida, em destaque no seu contexto social
situado, na relacao afetivo-cognitiva, por meio da sobrecarga de atividades: diante do trabalho
do marido e da pouca disponibilidade de tempo que ele possuia, Kate além dos afazeres
domésticos era cuidadora da mae e acompanhava Otto nas aulas do ERE.

No entanto, durante o ano de 2021, em funcao dos cuidados com a mae acamada, Kate
justificou diversas vezes a auséncia de Otto nas aulas, teve meses que Otto chegava a faltar uma
semana das aulas, e quando retornava a escola, apresentava muitas dificuldades, pois esquecia
os sinais e/ou conteudo ensinados. Sobre as consequéncias no desenvolvimento de Otto,
principalmente pelo isolamento social na pandemia, questiono Kate sobre o que ela pensa do

momento vivido em 2021. A conversa estd apresentada no Quadro19.

Quadro 19 - Sequéncia Discursiva da entrevista com Kate*

Contextualizacio: Vocé concorda que o isolamento social na pandemia atrapalhou o
desenvolvimento da comunica¢do de Otto, devido a falta de convivio com outras criangas na
escola?

Linhas | Participantes Unidade de Mensagem
Atrapalhou! muito/porque eu acho assim/o contato com as outras
402 Kate
criancgas/
aquele contato diario / a rotina/o desenvolvimento acho que/ seria um
403 Kate
pouco diferente/
404 Kate ndo sei ... ... / eu gostei assim/ ha males que vém para o bem/
405 Kate a gente sempre/ tem que olhar /o lado positivo também/
406 Kate pra mim/ minha relagdo com ele / melhorou muito/
407 Kate porque eu ndo tinha nogdo/da Libras/ da comunicagio/
408 Kate do que eu poderia/ fazer de bom pra ele/
409 Kate pensava levou pra escola/ pronto acabou/ sabe?/ ai , ndo é assim/
410 Kate ¢ diario/ é todo dia/ toda hora / tanto € que a gente ficava/
411 Kate diariamente nas aulas/ eu acabei aprendendo mais/
412 | Pesquisadora | vocé ndo o acompanhava antes, como no ensino remoto?
413 Kate Néo! Nao tinha isso!

Fonte: * Entrevista realizada em 09/05/2022. Elaborado pela autora, 2022.
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Kate, tdo presente durante o Ensino Remoto Emergencial nas aulas de Otto, afirmou,
em entrevista, que s passou a acompanhar o filho durante a pandemia, pois ndo imaginava que
seria necessario ensina-lo a fazer os deveres ou mesmo que ele apresentava dificuldades com a
comunicacdo e os contetidos escolares. A partir da realidade escolar do filho, presenciada por
Kate durante o ERE, nota-se o empenho dela em corrigir a defasagem de Otto, com as
participagdes nas aulas de forma assidua, a busca por auxiliar Otto na realizagdo das atividades
durante as aulas. Esta relacao nos mostra que a construgdo da subjetividade de Otto passa pela
mae também no meio escolar, e a expressao disso € o uso da linguagem LO, junto ao seu filho,
por meio da repeticdo dos conteudos escolares durante as aulas do ERE.

Desta forma, a partir de outra pergunta da nossa logica de investigagdo, como a
subjetividade do aluno é construida no contato e na relacdo com o outro: professora
regente, professora regente substituta, IE, instrutor de Libras e o professor de AEE? Em
busca de respostas para este questionamento, conheceremos a seguir os profissionais que
atenderam Otto no ano de 2021, quando o aluno cursava o 4° ano do Ensino Fundamental. A
partir de entrevistas com estes profissionais, discutiremos as consequéncias da pandemia, a
trajetoria escolar de Otto, buscando pistas de contextualizagdo sobre o trabalho desenvolvido
pelos profissionais, que nos auxiliardo na analise sobre a construgdo da subjetividade de Otto

durante as aulas no ERE e no retorno presencial.

4.2.2 Os profissionais da Educacio

No periodo de nossa investigacao, Otto contava, além da professora regente, com um
intérprete educacional durante as aulas, sendo atendido no contraturno, uma vez por semana,
por uma instrutora de Libras e uma professora de AEE. Sobre a caracterizacdo dos profissionais

que atenderam Otto durante o ano de 2021, segue abaixo o Quadro 20:

Quadro 20 - Profissionais da Educacio que atenderam Otto no ano letivo de 2021

Pseudonimo/ Autodeclaracio Formacao Atuacio profissional com
idade de cor Otto / regime de trabalho
Jussara Pedagogia; P6s-Graduagdo lato Professora regente
40 anos sensu em Alfabetizacdo e (efetiva)
Parda Letramento. Aulas para Otto:
2° ano (2019); 4° ano (2021
(continua))
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Pseudonimo/ Autodeclaracio | Formacao Atuacao profissional com
idade de cor Otto / regime de trabalho
Aline Normal superior; Pedagogia; Professora regente substituta
47 anos Educagao Especial. Pos- (Designagao/Contrato)
Branca Graduagdes lato sensu em Aulas para Otto:
Orientacdo, Inspecdo e 2 meses (2021)
Supervisdo Pedagdgica; em
Alfabetizacdo e Letramento.
Sandro Pedagogia; Letras-Libras. Intérprete educacional
30 anos Especializagdo em tutoria e (Designagao/Contrato)
docéncia do Ensino Superior, Aulas para Otto:
preta Pés-Graduacgdo lato sensu em 3% ano (2020); 4° ano (2021)
tutoria e docéncia do Ensino
Superior.
Keila Pedagogia; Letras-Libras em Instrutora de Libras
35 anos andamento; P6s-Graduacéo lato (Designagdo/Contrato)
Branca Sensu em Libras, em andamento. | Aulas para Otto:
3% ano (2020); 4° ano (2021)
Fabiana Graduagdo em Pedagogia; Professora de AEE
27 anos Especializacdao em (Designagdo/Contrato)
Branca Psicopedagogia Institucional, Aulas para Otto:
Clinica e Transtornos Globais do | 4° ano (2021)
Desenvolvimento; Graduagdo em
Educagao Especial.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2022.

Conforme o Quadro 20, foram seis profissionais que atenderam Otto durante o ano

letivo de 2021. O fato de Otto ter tido duas professoras regentes se deve ao motivo de a
professora Jussara, que era a professora efetiva, ter entrado em licenca saude nos meses de
outubro e novembro de 2021, portanto, a professora Aline lecionou para Otto durante aquele
periodo. Em dezembro de 2021, a profa. Jussara voltou a lecionar, mas ja na modalidade de
ensino presencial.

A fim de entendermos como se dava o trabalho dos profissionais da Educacdo,
apresentamos a formag¢ao de cada um e suas experiéncias profissionais:

A professora regente efetiva — Jussara ¢ formada em Pedagogia, iniciou sua trajetoria
profissional no ano de 2008, na Educacao Infantil; de 2010 até 2014, trabalhou no Ensino
Fundamental, fez uma pausa no trabalho nos anos de 2015 € 2016 e voltou a dar aulas no Ensino

Fundamental da Rede Estadual de Minas Gerais em 2017, ano em que, ao ser aprovada em
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concurso publico efetivo para professor regente, comegou a trabalhar na Escola Estadual
Joaquim Inécio Moreira. A professora lecionou no 2° ano do Ensino Fundamental e voltou a
lecionar no 4° ano para a mesma turma (a turma em que Otto estudava).

A professora regente substituta — Aline tem Graduagao em curso Normal superior;
Graduacdo em Pedagogia e em Educagdo Especial. A professora ainda possui trés Pos-
Graduacgdes lato sensu: em Orientagdo e Inspecdo Escolar; Supervisdo Pedagogica; e em
Alfabetizagdo e Letramento. Aline atua como professora de apoio a Comunicagdo, Linguagem
e Tecnologias Assistivas®? em outra escola, situada na mesma cidade. H4 cinco anos, atua como
professora regente em escolas estaduais e, ha 9 anos, trabalha na area de Educagao Especial,
entre escolas estaduais, municipais e particulares. A professora Aline ja teve alunos surdos em
anos anteriores, na mesma escola pesquisada, mas com Otto foi o primeiro contato. A
professora lecionou para a turma do 4° ano, durante o ensino hibrido (remoto e presencial) e no
ensino presencial obrigatorio.

O intérprete educacional (IE) — Sandro ¢ formado em Pedagogia e em Letras-Libras,
bacharelado, ambas as formagdes foram concluidas no ano de 2017. Ele possui ainda uma Poés-
Graduacdo lato sensu em tutoria e docéncia do Ensino Superior, concluida em 2018. Assim
como grande parte de intérpretes de Libras, Sandro buscou a profissdo de IE devido a uma
questdo religiosa. Sua formagao inicial em Libras foi a partir de uma iniciativa da institui¢ao
religiosa que frequenta e, apds contato com surdos em diversos locais, desenvolveu a fluéncia
na Lingua, que mais tarde foi aprimorada por meio da formagao universitaria e no contato com
surdos académicos. Na trajetoria de sua formacdo, Sandro ainda com Ensino Médio, foi
aprovado pela Superintendéncia Regional de Ensino do Estado de Minas Gerais para atuar
como intérprete de Libras com “autorizagdo especial”, ou seja, podia atuar como tradutor
intérprete, porém essa atuagao era restrita a alunos surdos que ainda nao sabiam Libras ou ndo
eram fluentes na Lingua. Nesse caso, o IE tinha de fazer a prova todo ano para obter autorizagao.
Depois de ser aprovado em uma segunda prova, pelo CAS,* para trabalhar como IE, Sandro
conseguiu a autorizacdo como “Apto”, e com ela, era possivel trabalhar com alunos surdos mais

fluentes em Libras no Ensino Médio.

82 O Professor de Apoio a Comunicagio, Linguagem e Tecnologias Assistivas oferece o apoio pedagogico ao
processo de escolarizagdo do aluno com disfungdo neuromotora grave, deficiéncia multipla e (ou) transtornos
globais do desenvolvimento. Este apoio pressupde uma agdo integrada com o(s) professor(es) regente(s), visando
favorecer o acesso do aluno a comunicag¢ao, ao curriculo, por meio de adequacao de material didatico-pedagogico,
utilizag@o de estratégias e recursos tecnologicos. (MINAS GERAIS, 2014, pp. 20-21)

8 Centro de Capacitagio de Profissionais da Educacio e de Atendimento as Pessoas com Surdez.
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A instrutora de Libras — Keila ¢ pedagoga, formada em uma instituicao privada de
Nivel Superior e estd fazendo sua segunda Gradua¢do em Letras-Libras, na modalidade a
distancia, além de uma especializagdo em Libras em andamento, também na modalidade a
distancia. Keila foi designada/contratada pela SRE/MG como instrutora de Libras em 2020 e,
em 2021, trabalhou com Otto e com outros cinco alunos surdos de outras escolas nas cidades
vizinhas. Com surdez congénita, Keila se considera bimodal, por pertencer a uma familia de
ouvintes, por utilizar Libras e falar, principalmente quando os ouvintes nao a entendem, no
entanto, quando esta no meio de surdos ela utiliza apenas Libras.

A professora de AEE — Fabiana ¢ pedagoga e tem uma Especializagio em
Psicopedagogia Institucional Clinica e Transtornos Globais do Desenvolvimento e tem uma
Graduagao em Educagdo Especial, ambos os cursos oferecidos em uma institui¢ao privada, na
modalidade a distancia. Teve aulas da disciplina de Libras em um semestre, durante a
Graduacdo em Pedagogia, mas sem aprofundamento, tendo conhecimento apenas da
datilologia/alfabeto manual na drea de Libras. O ano de 2021 foi o primeiro de Fabiana
trabalhando como professora da Sala de Recursos, na Escola Estadual Joaquim In4cio Moreira.
A professora mora em uma cidade vizinha da que fizemos a pesquisa, ja havia trabalhado como
professora no projeto “escola em tempo integral” de 1° ao 5° ano na Rede Municipal, e trabalhou
na biblioteca de uma escola estadual, ambas as experiéncias na cidade onde mora.

Conforme apresentado no Quadro 20, com as informagdes sobre os profissionais que
atenderam Otto no ano de 2021, nota-se que apenas a professora regente, Jussara, ocupa um
cargo efetivo. Todos os outros profissionais, que sdo da educacdo especial e inclusiva, seguem
no modelo de contrato conhecido como designacgdo, que € anualmente rotativo, nao oferecendo
aos profissionais um incentivo na carreira, tampouco motivacdes para desempenhar um
trabalho vislumbrando continuidade no ano seguinte. Além disso, ao relegar aos profissionais
da educagdo especial e inclusiva a um lugar temporario nas escolas, indagamos que tipo de
inclusdo ¢ esta, se os proprios profissionais da area sdao excluidos do quadro efetivo de
profissionais da Educa¢dao? “Num momento de dispensa em massa do trabalho, fala-se o tempo
todo em incluir. Resta saber em que termos” (PATTO, 2008, p. 26). Esta autora critica o uso
epidémico da palavra “inclusdo” no Brasil, que estd na midia, no discurso de politicos, em
documentos oficiais, na produc¢ao académica e no senso comum, sendo que ha exclusdao de um
contingente enorme de pessoas, cujo trabalho se tornou desnecessario, € que acrescentamos,

aqui, em destaque, se tornou temporario.
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As politicas econdmicas atuais, no Brasil e em outros paises, que seguem o que esta
sendo chamado de modelo neoliberal, implicam a proposital inclusdo precaria e
instavel, marginal. Nao s3o propriamente politicas de exclusdo. Sao politicas de
inclusdo das pessoas nos processos econdomicos, na producdo e na circulagdo de bens
e servigos, estritamente em termos daquilo que ¢ racionalmente conveniente e
necessario a mais eficiente (e barata) reprodugdo do capital. E também ao
funcionamento da ordem politica, em favor dos que dominam. (MARTINS, 1997,
pp-18-19, grifos do autor)

O que Martins (1997) explicita nos alerta sobre como foi implementada a politica de
educagdo inclusiva em Minas Gerais, na qual sdo fornecidos professores de apoio para atender
os alunos com deficiéncia nas escolas, de forma temporaria, ou seja, o proprio estado, enquanto
orgao governamental, afirma estar cumprindo o dever de incluir aqueles que estavam excluidos,
no entanto, as proprias medidas para a inclusdo nao sao propostas a ponto de manter um quadro
de servidores efetivos para o atendimento da demanda.

Neste sentido, se os profissionais ndo sdo efetivos, como poderdo contribuir para a
escrita do Projeto Politico Pedagdgico? O que nos permite perguntar se tais profissionais foram
e/ou sao chamados para auxiliar na constru¢do do PPP da Escola Estadual Joaquim Inacio
Moreira. Sendo assim, enfatizamos a importancia de pesquisas com viés critico para elucidar
os modelos de inclusdo propostos nos diferentes estados brasileiros, pois, ao aprofundarmos
nas investigacdes académicas, principalmente naquelas que podemos acompanhar de perto o
que esta acontecendo na escola publica, por periodo de tempo maior, como ¢ o caso das
etnografias, € que nos permite dizer, junto com José Martins (1997, p. 21, grifos do autor),
“[...] discutimos a exclusdo e, por isso, deixamos de discutir as formas pobres, insuficientes e,
as vezes, até indecentes de inclusdo.”

Na préxima sessdo, vamos analisar como ¢ desenvolvido, na pratica, o trabalho destes
profissionais e como a consequéncia de uma falsa inclusdo incide sobre a constitui¢do da

subjetividade de Otto, em particular ao desenvolvimento da sua linguagem (LS/LO).

4.2.3 Os profissionais da Educac¢io na trajetoria escolar de Otto

O IE, Sandro, ¢ a instrutora de Libras, Keila, trabalharam com Otto durante dois anos
de forma continua, 2020 e 2021; j& a professora regente, Jussara, lecionou para Otto em 2019 e
depois em 2021. Tais informacgdes nos trazem a necessidade de mostrar a trajetoria escolar de
Otto, a fim de contextualizar o trabalho desenvolvido pelos profissionais citados, antes e

durante o periodo pandémico.
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Conforme vemos na linha do tempo apresentada na Figura 20, a seguir, Otto s passou
a ter o atendimento com os professores de apoio (IE, instrutor de Libras, professor de AEE), a
partir do 2° ano do Ensino Fundamental, quando mudou de escola, da Rede Municipal para a
Rede Estadual. Conforme abordamos, a Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais criou centros
responsaveis por formagdes para atender os alunos da educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, todavia, parece que, nas escolas da Rede Municipal de Ensino o processo
de contratacao do professor de apoio ¢ mais demorado, o que traz muitas consequéncias para o
publico da Educacgdo Especial e/ou Inclusiva. Segundo a mae de Otto, foi justamente devido a
escassez de profissionais para atender Otto na escola municipal, que ela transferiu o filho para
a Escola Estadual Joaquim Inécio Moreira. No entanto, como a transferéncia de Otto s6 foi

realizada no final do ano de 2018, ele s6 conseguiu o professor apoio no inicio de 2019.

Figura 20 - Linha do tempo — Trajetoria Escolar de Otto

3% ano

Li]
12 ano &2 ano

Ottor s transfenu par uma Com a Pandemia da Covid- 19
escola estadual,  contou (Mo niio love nulis
como auxilio de um IE e presenciats, Oulra  professora
wm  instrutor de Libras assumiy - sun  turma, el
Durante as aulas o Instrutor repassagva a0 [E o material
de Libras onsinava Libras didkitico gue era adaptado para

Oito ficon com defasagem nos
conteddos cscolares do 3" ano
Mo 4" mno ele teve upulas na
modalidade do ERE com
videoconferéncin  em  horario
cspecifice, scparade da  turma.

e estudava em wma
cscola municipal ¢ mio
teve o auxiho de um IE
e nem de um instrutor
de Libras. Figou
projudicads. pois o

Consegui il:l:‘-illl'lpﬂ.l'ltlx'l:l' a
[Llig 1

para a wrma & pedido da
professora Jussara gue se
inleressoun em aprender a
limgua  junto com Ofto ¢
seus colegas ouvintes .

Libras ¢ repassado o Otto, mas
a professora ndc wve conlao
com o alune de nenhum fosma
Ono teve aulas de Libras mo
medalidade de ERE com o
instutora de Libris

teve atendimento do [E e da
mstrutora de Libras, novamente
foi aluno do protessora Jussara,
vollou a ter aulas no modalidade
presenciul,

Fonte: Elaborada pela pesquisadora, 2022.

Em 2021, ano da pesquisa de campo, novamente a professora Jussara lecionou para a
turma de Otto e, a partir do acompanhamento das aulas, ¢ que vamos discutir o desenvolvimento
das atividades com o aluno e como o processo de inclusdo escolar.

Os apontamentos nos fornecem pistas de contextualizagdo, para identificar e discutir
nossa unidade de andlise ACCL [afeto-cognicdo social situada-culturas e linguagens em uso],
também com o objetivo de verificarmos a menor unidade identificada [oralidade-gestualidade]
— parte de um todo — que € a construcdo da subjetividade de Otto, um aluno surdo bimodal.

Tendo por base a Psicologia Historico-Cultural, para que consigamos compreender Otto

enquanto sujeito historico, cultural e social, faz-se necessario que busquemos os fatos que
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servem de pistas que contextualizaram a nossa pesquisa no ano de 2021. Sendo assim,

propomos a discussdo das atividades dos profissionais da Educag¢do em dois momentos:

e O primeiro, refere-se ao ano de 2020, em que Otto estava no 3° ano do Ensino
Fundamental, mas com o inicio da pandemia da COVID-19 as aulas foram
suspensas € um nova organizacao de ensino (ERE) foi implementada pela SEE/MG;
e O segundo, refere-se ao ano de 2021, em que Otto cursava o 4° ano do Ensino
Fundamental, e diante de um cenario pandémico menos conturbado, as escolas

fazem o retorno do ensino na modalidade presencial.

Pelas reflexdes, analises e questionamentos que ja apresentamos neste trabalho, sobre a
funcdo do intérprete de Libras, faz-se necessario discutir a atuacdo deste profissional antes,
durante e apds a pandemia. Para tanto, faremos nossas investigagdes a partir dos relatos e
praticas do IE, Sandro, profissional que atuou com Otto no 3° ano e no 4° ano do Ensino
Fundamental na escola pesquisada.

O IE Sandro afirma que, antes de atuar com Otto, ja havia passado por seis escolas
estaduais no Norte de Minas Gerais, em sua cidade natal, e que a diferenca € que, nas escolas
onde atuou, devido ao pouco conhecimento que os alunos tinham da Libras, ele também exercia
a funcdo de professor e ndo apenas como intérprete, pois, auxiliava os alunos durante as aulas,
indo além da tradug@o de Portugués para Libras e vice-versa. Porém, segundo o IE, ele teve de
aprender a ser “neutro” para desenvolver seu trabalho, porque alguns professores preferiam que
ele fizesse apenas a traducdo de uma Lingua para outra, com o objetivo de que os alunos
desenvolvessem autonomia para a realizacdo das atividades. Na sequéncia discursiva da
entrevista de Sandro, € possivel verificar que o IE coloca o que chama de “neutralidade” como

essencial na sua funcao.

Quadro 21- Sequéncia Discursiva da entrevista com Sandro (IE)*

Linhas Participantes Unidade de Mensagem

. Dentro deste universo/ que € a sua profissdo/ gostaria que vocé
224 Pesquisadora _
falasse/ o que vocé considera /

, como essencial/ que todo intérprete tem que ter/ para atuar no
225 Pesquisadora ) _ '
ambiente educacional?/( continua)
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Linhas Participantes | Unidade de Mensagem

226 Sandro eu penso que o intérprete / precisa ter empatia
227 Sandro / no sentido de fazer adaptagdes mesmo! /

Na aula de Portugués/ nés estamos falando sobre / aquelas
224 Sandro o

familias silabicas/

vamos por partes/ vamos ensinar por partes mesmo/ € o A/ a
225 Sandro )

jun¢do do B com 0 A/ BA

Sabe aquele processo/ que as vezes ¢ lento/ € cansativo/ denota
226 Sandro

tempo/

e o intérprete poderia / passar bem rapido/ porque a professora
227 Sandro

as vezes/

ela passa rapido/porque ela quer acompanhar a turma/ porque
228 Sandro ) )

a turma ja estd/ num processo diferente/
229 Sandro entdo eu penso que /essa empatia / ¢ fundamental/
230 Sandro mas ser neutro também/ eu costumo dizer
231 Sandro que eu acho que € /muito importante o intérprete ser neutro/

porque assim, / no inicio da minha profissdo / ja aconteceu a
232 Sandro .

falta de neutralidade/

de falta de experiéncia sabe/ esta falta de experiéncia / gera
233 Sandro )

impactos na sala de aula/
234 Sandro entdo/ eu acho que ¢ importante/ a gente ser neutro/

pensar mesmo/ no ensino e aprendizagem do aluno/¢é
235 Sandro

fundamental/ eu concordo/

e eu penso nessa questdo/ da sensibilidade do intérprete/eu
236 Sandro )

acho assim/

essa sensibilidade de realmente/ tentar passar o que ele precisa/
237 Sandro _

e como ele precisa/

eu acho que faz toda a diferenga/na formagao do intérprete/ na
238 Sandro ]

atuagdo do intérprete/
239 Pesquisadora vocé falou sobre neutralidade/ o que € neutralidade para vocé?/

_ Como se manifesta esta neutralidade/ na sala de

240 Pesquisadora

aula?(continua)
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eu costumo dizer/ que ¢ muito daquela questdo de/ de ndo
241 Sandro

querer/

como eu posso colocar/ ndo querer dominar mesmo o aluno/
242 Sandro )

como eu posso dizer/

tem hora que ele ta ali fazendo/ tem hora que ele para/ ndo quer
243 Sandro

fazer/
244 Sandro fica 14 ele brincando/ e o intérprete ta frente dele/)

o intérprete tem toda oportunidade de / virar e falar com ele /
245 Sandro

volta/
246 Sandro bora/ rapido/ ndo sei o qué/

ai nao/ é o professor que esta ali/ ele esta olhando para toda
247 Sandro

turma/ ele passa/
248 Sandro e o intérprete tem de dar/ aquele tempo de o professor ir 14/

¢ ja acontece sempre / o professor vai e/Sandro fala com ele /
249 Sandro )

pra ele continuar/
250 Sandro escrever voltar escrever (LS)/ pra escrever/
251 Sandro entdo assim ¢ a neutralidade/
252 Sandro eu tive um choque de experiéncia/ que eu ndo sei
253 Sandro se seria bom contar agora?/
254 Pesquisadora | pode contar!/ Pode contar!/

que foi com uma aluna/ ela estava iniciando / eu comecei a
255 Sandro

pegar na mao dela/

pra ela escrever/ eu me lembro da professora/ da disciplina de
256 Sandro

Geografia/ eu ndo me esquego/

ela falou alto na sala/ ela falou:::/ perai! /E ela era aquela
257 Sandro ]

professora/ rigida/
258 Sandro ela disse assim::: / Sandro! Nao faz isso!/nao faga !/

eu falei/ é porque as vezes ela / ndo esta conseguindo (...)
259 Sandro

/NAO! /NAO FAZ!/(continua)
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pediu pra tirar a mao/ falou assim:::/ fala com ela para pegar o
260 Sandro )

lapis/
261 Sandro eu fui 14 falei com ela / para pegar o lapis/

ela vai escrever s o que ela conseguir/ eu quero no caderno
262 Sandro .

dela/ s6 o que ela conseguir/

0 que vocé iria pegar/ na mao dela / que ela ndo estava
263 Sandro .

conseguindo/
264 Sandro ndo ¢ para fazer!/ S6 o que ela conseguir!/

foi um choque pra mim/ porque os outros professores/ estavam
265 Sandro )

assim::::/

nossa que legal/ o Sandro ta até pegando na mao dela/ pra dar
266 Sandro ) .

aquela ajuda/ que ela ndo esta conseguindo/
267 Sandro essa outra professora /chegou para mim e disse: / NAO!/

Ai/fui eu pesquisar a autonomia do aluno/ ndo estava ajudando
268 Sandro )

o0 aluno a ter autonomia/

eu pensei: / gente eu estou fazendo errado agora/ eu quero que
269 Sandro

o0 aluno /tenha autonomia/

e foi dito e certo/ depois que eu fui perceber que a aluna/
270 Sandro )

parava ali/

alguém ia pra ajuda/ ela até conseguia fazer/ mas parecia um
271 Sandro .

ritual/
272 Sandro De ela ndo fazer/ e dai ela parava/

ai a professora depois me explicou/ essa questdo mesmo da
273 Sandro .

neutralidade/

se a professora achar / que ele tem que ir 14 / e pegar na mao do
274 Sandro

aluno/
275 Sandro ele vai la/pega na mao do aluno/este é o ponto né/

e ja aconteceu/ os proprios professores/ viram que ela ndo
276 Sandro ]

estava conseguindo/

e foram 14 pegaram na méo dela/esta neutralidade ela ¢
277 Sandro

fundamental/ (continua)
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278 Sandro e eu trabalhei muito isso/ o aluno pedia: / posso ir no banheiro/
279 Sandro eu apontava para o professor/ e fala::? Vai la/
280 Sandro e ele levantava e ia pedir ao professor.

Fonte: * Entrevista realizada em 01/04/2022. Elaborado pela autora, 2022.

Diante do relato do IE, Sandro, alguns pontos nos chamam a atengdo: o primeiro esta
relacionado a neutralidade no ato interpretativo; o segundo ¢ sobre a zona de
desenvolvimento iminente, proposta por Vigotski (2014/1934) e, por ultimo, o capacitismo.

Sandro ressalta no Quadro 21, que a “neutralidade” ¢ fundamental no ato tradutério
(linha 231): que eu acho que é /muito importante o intérprete ser neutro/. Desta maneira,
langamos mao do questionamento de Leite (2004, p. 51), quando questiona “como pode o
intérprete regular ser neutro quando interpreta? Como pode, sendo humano, tornar sua
participacdo isenta de interferéncias pessoais?”’ Semelhante a Leite (2004), durante a entrevista
com Sandro, também fago este questionamento no Quadro 21, na linha 239: Vocé falou sobre
neutralidade/ o que é neutralidade para vocé?/, e é notavel uma contradi¢do do IE, que afirma,
na linha 226: Eu penso que o intérprete / precisa ter empatia /; na linha 227: / no sentido de
fazer adaptacoes mesmo! / e, depois, na linha 234: Eu acho que é importante/ a gente ser
neutro/.

Os discursos do IE, bem como sua concepcdo de neutralidade (linha 242 até a linha

251), se assemelham aos modelos de IE que Leite (2004) investigou:

Através dos diversos discursos de pessoas que tém desempenhado a fungdo de
intérprete de Libras, que elas, de acordo com suas crengas, demostram entender como
sendo caracteristicas proprias de sua funcdo, ser: um elemento neutro na interagdo,
invisivel e imparcial quando interpreta; e que para ser fiel ao texto original, deve
funcionar como maquina (transferir o produto de uma Lingua para outra), deve ser um
mediador, facilitador e condutor da comunicagdo. (LEITE, 2004, p. 49)

Ainda segundo Leite (2004), sobre o paradoxo de ser “neutro” e ser “fiel” no ato de
traducdo e intepretagdo desempenhado pelo intérprete, resultam os seguintes modelos de
profissional: 1) ajudador; 2) condutor; 3) facilitador da comunicacao; e 4) especialista bilingue
e bicultural.

Consoante a Leite (2004), Marques (2012, p. 65) explica que o ajudador se refere

aquele que “adota uma postura assistencialista, caritativa, que surgiu antes que a interpretacao
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fosse encarada como profissdo. Nessa época, a maioria dos intérpretes eram amigos,
professores, religiosos ou familiares de pessoas surdas.” O facilitador de comunicacio ¢ um
entremeio do modelo ajudador para o modelo condutor, que Marques (2012, p. 65) explicita de
forma mais clara que “este teve inicio como reagdo ao ‘modelo ajudador’ indo para um extremo
totalmente oposto em que os intérpretes queriam um tratamento mais profissional e se achavam
na obriga¢do de serem invisiveis, neutros e distantes.”. O modelo condutor “projeta o intérprete
como se fosse maquina e aparece ao longo dos ultimos estagios de profissionalizacao” (LEITE,
2004, p. 50). Por fim, Leite (2004, p. 50) define o especialista bilingue e bicultural como
sendo “um modelo que leva em considera¢do a cultura das partes envolvidas no processo
comunicativo e encara como relevante a situacdo ou o contexto em que o processo se da.” Nas

palavras de Marques (2012):

Ao contrario do que muitos pensam, esses modelos, apesar de terem surgido em
diferentes épocas e em diferentes contextos historicos, coabitam o cenario atual e ora
se fundem uns nos outros, ora se mostram em toda a sua esséncia. Contudo,
independente da postura que o ILS3 adota, segundo esses modelos, um ponto
resultante de todos eles se apresenta na realidade desse profissional contemporaneo:
anecessidade desse sujeito ser neutro durante o ato interpretativo. (MARQUES, 2012,

p. 66)

De acordo com a autora, fidelidade e neutralidade sdo divulgadas por literaturas oficiais,
como no livro de Quadros (2004), intitulado O tradutor/intérprete de Lingua de Sinais

Brasileira e Lingua Portuguesa:

Qual o papel do intérprete?

Realizar a interpretacdo da lingua falada para a lingua sinalizada e vice-versa,
observando os seguintes preceitos éticos:

a) confiabilidade (sigilo profissional);

b) imparcialidade (o intérprete deve ser neutro e nao interferir com opinides proprias);
c¢) discricdo (o intérprete deve estabelecer limites no seu envolvimento durante a
atuacdo);

d) distancia profissional (o profissional intérprete e sua vida pessoal sdo separados);
e) fidelidade (a interpretacdo deve ser fiel, o intérprete ndo pode alterar a informagéo
por querer ajudar ou ter opinides a respeito de algum assunto, o objetivo da
interpretacdo é passar o que realmente foi dito). (QUADROS, 2004, p. 28)

Note que, conforme essa publicacdo divulgada pelo MEC, a visdao de neutralidade
significa que o ILS ndo deve interferir com opinides proprias. Marques (2012) defende, no

artigo O mito da neutralidade e o intérprete de Lingua de Sinais, a tese de que tal neutralidade

84 ILS - Intérprete de Lingua de Sinais - engloba todas as siglas referentes a este profissional: IE, TILS, TILSP.
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plena ¢ impossivel, pelo fato de o intérprete ser humano, com toda a sua subjetividade. Nas

palavras da autora:

Afirmar que a neutralidade no ato interpretativo ¢ um mito ndo significa isentar o
intérprete de suas responsabilidades durante o processo de interpretagdo, ao contrario,
visa a que esse intérprete tenha consciéncia de suas responsabilidades e agdes
embasadas nas possibilidades reais que o proprio corpo o permite. (MARQUES, 2012,

p. 68)

Ainda conforme a autora, nota-se “o conflito, na maioria das vezes interno, dos
profissionais que se julgam e sentenciam por sua pratica ndo ser integra aos principios que
concebem sobre a ética da neutralidade” (p. 68).

Neste sentido, a fungdo do IE na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais que, antes
de 2020, ndo havia uma resolucdo da SEE/MG sobre a fungdo do intérprete de Libras, era
utilizado, pelo CAS/MG e pelas escolas, um documento norteador chamado Guia de
Orientagdo da Educagdo Especial na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, (MINAS
GERALIS, 2014). Possivelmente, as escolas onde Sandro atuou como intérprete seguiam esse
Guia, ja que o trabalho desenvolvido pelo IE em outras escolas era anterior a 2020. Verificando
as atribuicdes do cargo, era estabelecido que o profissional atuasse como um instrumento
didatico-pedagogico, sendo sua fun¢do voltada basicamente para traducdo e interpretacdo de

uma Lingua para outra, prevalecendo o modelo de condutor:

a. ser fiel a interpretagdo, ndo omitindo nenhuma fala do didlogo estabelecido entre o
ouvinte e o aluno surdo;

b. redirecionar ao professor regente os questionamentos, duvidas, sugestdes e
observacdes dos alunos a respeito das aulas, pois aquele ¢ a referéncia no processo de
ensino-aprendizagem;

c. estimular a relag¢@o direta entre alunos surdos e professor regente, ou entre alunos
surdos e outros participantes da comunidade escolar, nunca respondendo por nenhuma
das partes;

d. esclarecer e apoiar o professor regente no que diz respeito a escrita dos surdos,
acompanhando o professor, caso necessario, ¢ mediante solicitacdo, na corre¢ao das
avaliacdes e na leitura dos textos dos alunos;

e. esclarecer aos alunos somente as questdes pertinentes a Lingua e ao processo
interpretativo, salvo em casos extraordinarios em que a institui¢do o incumbir de
algum aviso especifico aos surdos;

f. buscar, quando necessario, o auxilio do professor regente, antes, durante e apods as
aulas, com o objetivo de garantir a qualidade de sua atuagdo, bem como a qualidade

do acesso dos surdos a Educagio;
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g. traduzir todas as questdes da avaliacdo — do Portugués escrito para a Lingua de
Sinais — sem acréscimo de esclarecimentos, adendos, exemplificagdes ou demais
auxilios, pois esses, quando necessarios, dizem respeito somente ao professor;

h. auxiliar os alunos, durante a avalia¢@o, no que se refere, exclusivamente, a Lingua
Portuguesa: significado, estrutura, 1éxico, contexto;

i. oferecer ao professor regente, quando esse solicitar, informac¢des do processo de
ensino-aprendizagem decorrente de sua intermediag@o interpretativa sem, contudo,
assumir qualquer tipo de tutoria dos alunos;

j- informar ao professor regente as particularidades dos surdos, com ele
reconsiderando, sempre que necessario, a adequagdo da forma de exposicdo dos
conteudos a tais especificidades, com o intuito de garantir a qualidade do acesso dos
surdos a esses conteudos escolares;

k. estar presente as reunides pedagogicas e administrativas, limitando sua participagdo
aos seus interesses profissionais, as questdes de comunicagdo e acessibilidade dos
surdos, bem como aqueles que se referem a sua funcgdo interpretativa e educativa;

1. reunir-se com um representante da instituicdo escolar e com os demais intérpretes,
sempre que surgir uma questdo inusitada e complexa relacionada a sua atuag@o
profissional e ética, para discuti-la e, s6 entdo, emitir um posicionamento. (MINAS

GERAIS, 2014, pp.19-20)

Como consta no documento norteador (MINAS GERAIS, 2014), a funcdo do intérprete
na Rede Estadual de Ensino era voltada, especificamente, para as questdes referentes a
“comunicac¢do”, a “neutralidade” e a “fidelidade” no ato tradutdrio da LO para a LS. E como
mostramos, 0 “mito da neutralidade”, nas literaturas® sobre o trabalho do intérprete de Libras,
em que ele ¢ visto como condutor entre uma Lingua e outra, sendo estabelecido como
instrumento de traducdo, ¢ de pouca valia quando abordamos a realidade escolar,
principalmente no caso do ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Por conseguinte, ¢ preciso enfatizar que existem expressoes e conhecimentos da Lingua
Portuguesa veiculados entre os estudantes ouvintes, mas que nem sempre chegam até os alunos
surdos, justamente devido a diferenca de modalidades linguisticas, e realizar uma tradugao
literal, buscando ser fiel ao que € dito na LO, pode ndo atender as peculiaridades linguisticas e
culturais dos surdos, ou seja, as linguagemculturas da LO e da LS.

A mudanca de perspectiva relacionada a fung¢ao do intérprete de Libras em Minas Gerais

¢ recente, de acordo com a Resolu¢ao da SEE/MG n° 4.256/2020 (MINAS GERALIS, 2020b),

8 QUADROS (2004); CORACINI (2005).
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que institui as Diretrizes para Normatizacdo e Organizacdo da Educagdo Especial na Rede

Estadual de Ensino de Minas Gerais, na qual as atribui¢des do intérprete educacional s3o:

Art. 28 - O intérprete educacional ¢ aquele que ocupa o cargo de professor na fungéo
de tradutor e intérprete de Libras na escola comum e tem a fun¢do de mediar a
comunicagdo entre os usuarios de Lingua de Sinais e os de Lingua Oral no contexto
escolar, traduzindo/interpretando as aulas, com o objetivo de assegurar o acesso dos
surdos a Educagao.

§ 1° - Sera autorizado 1 (um) profissional para acompanhar até 15 (quinze) estudantes
surdos matriculados no mesmo ano de escolaridade e frequentes na mesma turma.

§ 2° - As populacdes indigenas que possuem Lingua de Sinais propria sera autorizada
a atuacdo de profissional apto a estabelecer a mediacdo comunicativa do estudante
indigena surdo.

Art. 29 - O tradutor e intérprete de Libras deve trabalhar em conjunto com os regentes
de turma e de aula no planejamento de suas aulas, orientando-os quanto as
especificidades da Libras e do Portugués como segunda Lingua na modalidade escrita.
(MINAS GERALIS, 2020b, p. 6)

Nota-se que as concepcdes de “neutralidade” e “fidelidade” advém de concepgdes
teoricas que sdo apropriadas pelos sistemas e regimentos educacionais, e que seguem guiando
a pratica educacional dos IEs- Intérpretes educacionais. Mesmo que a Normatizagdo e
Organizacdo da Educacdo Especial proponha um trabalho conjunto entre os IEs e os
professores, o trabalho previsto se resume ao planejamento das aulas e orientagdes linguisticas,
nao dao orientagdes mais especificas sobre como esse trabalho pode ser colaborativo em caso
de alunos nao fluentes em Libras. Ressalta-se que o trabalho do intérprete de Libras ndo se
resume apenas a traducao de uma Lingua para outra, mas ambos, professor regente e IE e alunos
devem atuar em colabora¢ao no desenvolvimento das aulas.

Cabe salientar ainda que o professor ndo ensina sozinho, ¢ um trabalho coletivo e
colaborativo, e o IE faz parte deste trabalho, que pode ou nao criar Zonas de Desenvolvimento
Iminentes para os diferentes alunos. De acordo com Vigotski (2014/1934), a Zona de
Desenvolvimento Real ¢ quando o individuo ja se apropriou de um conhecimento e consegue
resolver sozinho uma atividade, ja a Zona de Desenvolvimento Iminente diz respeito ao que a
pessoa faz em colaboracdo com a outra, ou seja, que demanda o auxilio de outro individuo mais
experiente, ¢ uma zona de possibilidades de desenvolvimento para todos. Esse individuo mais
experiente ndo necessariamente € o professor ou o intérprete, lembrando que o aluno também
pode trazer para o ambiente escolar conhecimentos que auxilia na forma de pensar e de construir
o saber de todos.

Quando se trata do aluno surdo em processo de aquisicao das linguagens, seja ela LO
ou LS, ou as duas ao mesmo tempo, precisamos ter em mente que apenas a tradugdo de uma

Lingua para outra nao resolverd a atividade, pois ¢ preciso que o aluno compreenda o que esta
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sendo pedido, que a atividade faca sentido para ele. Neste aspecto ¢ que destacamos a
importancia da Zona de Desenvolvimento Iminente no processo. O que o aluno surdo faz em
colaboragdo com aquele que ¢ mais experiente na Libras, o IE e/ou instrutor de Libras, € com
aquele que ¢ mais experiente no conhecimento, o professor, seus colegas e sua mae, cada um
contribuindo com o seu conhecimento — usando a Libras ou outro instrumento semidtico para
mediar o conteudo cientifico e/ou escolares — € que seu desenvolvimento pode acontecer.

No entanto, quando retomamos o relato de Sandro no Quadro 21, questiono o IE sobre
a qual forma de “neutralidade” que ele enfatiza, manifestada na sala de aula, os exemplos que
fornece explicitam, ainda mais, que suas ac¢des sao voltadas para o ajudador e para o condutor,
dois extremos. Concordamos em parte com o IE, quando diz na linha 233, que “gera impactos
na educagdo do surdo”, mas nao pela falta de “neutralidade” e sim pelo ndo esclarecimento do
que conta ou ndo como neutralidade, ¢ o ndo conhecimento de qual ¢ o papel da Zona de
Desenvolvimento Iminente e como ela se insere no contexto escolar do surdo, para que possa
haver desenvolvimento cultural de Otto e seus colegas, indo além do capacitismo.

Assim como sublinhamos o capacitismo na relagdo de Otto com sua mae, conseguimos
identificar nas intervencdes de Sandro exemplos de atitudes capacitistas. Diferentemente da
Zona de Desenvolvimento Iminente, o capacitismo estad voltado para “enxergar e/ou entender a
pessoa com deficiéncia como incapaz” (SEGALLA, 2021, p. 19). A partir declaragdo do
intérprete no Quadro 21, na linha 255 até a linha 264, o IE afirma que pegava na mao de uma
aluna para ajuda-la na escrita, sua a¢do ndo proporcionava uma colaboragdo para o aprendizado
da aluna, mas ocultava para o professor o conhecimento sobre o que a aluna poderia fazer
sozinha. E esta concepgio de aquisi¢do de habilidades individuais que prevalece para a maioria
dos professores, o que se faz com a ajuda de outros ndo tem valor.

De acordo com Segalla (2021, p. 19): “As atitudes capacitistas passam despercebidas
para a maioria das pessoas, pois a ideia de deficiéncia como sindnimo de incapacidade/
impossibilidade ¢ enraizada no imaginario popular.” Desta forma, percebe-se no discurso do
IE, quando ele afirma que outros professores elogiavam suas atitudes de pegar na mao da aluna,
(Quadro 21, linha 265) que foi um choque pra mim/ porque os outros professores/ estavam
assim::::/; (linha 266) nossa que legal/ o Sandro esta até pegando na mao dela/ pra dar aquela
ajuda/ que ela ndo esta conseguindo/, e algumas professoras também pegavam na mao da aluna;
(linha 276) e ja aconteceu/ os proprios professores/ viram que ela ndo estava conseguindo/;
(linha 277) e foram la pegaram na mdo dela. No entanto, tempos depois, o proprio IE percebeu

que a aluna parava de escrever esperando que alguém fosse lhe ajudar (linha 270). e foi dito e
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certo/ depois que eu fui perceber que a aluna/ parava ali/; alguém ia pra ajudar/ ela até
conseguia fazer/ mas parecia um ritual/ (linha 271).

O capacitismo ¢ um dos aspectos que verificaremos se ocorre nas aulas com Otto na
modalidade do ERE e presencial, por meio das sequéncias discursivas ¢ da transcricdo em
Mapas de Eventos, a fim de identificar como este aspecto pode dificultar a aquisicdo de LO e
LS do garoto, bem como a constru¢do da sua subjetividade.

Retomando o trabalho de Sandro, em 2020, ele conta que atuou como IE no 3° ano do
Ensino Fundamental com Otto. E que, nos dois meses antes da suspensdo das aulas, o
desenvolvimento do trabalho era bem diferente do que ele vivenciou em outras escolas, relato

apresentado no Quadro 22, na proxima pagina.

Quadro 22- Sequéncia Discursiva da entrevista com Sandro (IE)*

Contextualizacio: Como foi desenvolvido o trabalho com Otto no inicio de 20207

Linhas Participante Unidade de Mensagem
344 Sandro Eu cheguei aqui/a professora ja/ tinha o material do Otto/
345 Sandro a professora preparava/ a aula do Otto/
346 Sandro O que ndo acontecia 14/ 1a quem fazia o material dos alunos/
347 Sandro era Sandro né?/ o aluno era quase que/ o aluno de Sandro/

aqui ndo / eu cheguei / a professora ja tinha / o material

348 Sandro
preparado/
349 Sandro Entdo, o que acontecia/ na hora de distribuir/ as folhas/
350 Sandro as atividades/ o Otto ganhava/ uma atividade especifica/
351 Sandro pra ele / os outros alunos ganhavam/ talvez a mesma atividade/
352 Sandro mas a atividade de Otto era diferenciada/
353 Sandro ou até atividade diferente/ porque ela estava trabalhando/
354 Sandro a alfabetizagdo de Otto/
355 Sandro e o meu papel era ::/ apenas passar /

356 Sandro 0 que a professora estava passando/(continua)
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357 Sandro ela falava:::/ seu nome/ para ele escrever/
358 S
Sandro eu sinalizava / seu nome escrever
359 Sandro a professora apontava o local pra escrever o nome/
360 .
Sandro eu apontava / ele escrevia o nome
361 .
Sandro eu quero a data de hoje!/
362 .
Sandro a gente passava pra ele a data de hoje/
363 ~ . ..
Sandro entdo seguia tudo bonitinho/
364 Sandro eu de fato :::EU ERA O INTERPRETE!/

Fonte: * Entrevista realizada em 01/04/2022. Elaborado pela autora, 2022.

De acordo com o Quadro 22, o IE compara a escola que Otto estuda com outras escolas
onde trabalhou em sua terra natal. Segundo ele, na linha 344: eu cheguei aqui/a professora ja/
tinha o material do Otto; na linha 345: a professora preparava/ a aula do Otto/; na linha 346:
0 que ndo acontecia la/ la quem fazia o material dos alunos/; linha 347: era Sandro né?/ o
aluno era quase que/ o aluno de Sandro/; na linha 348: aqui ndo / eu cheguei / a professora ja
tinha / o material preparado/. Segundo Sandro, no inicio de 2020, nas aulas com Otto, ele
apenas traduzia o que era falado nas aulas pelo professor, ou seja, o seu trabalho se restringia a
ser tradutor intérprete de Libras/Lingua Portuguesa, conforme Quadro 22, linha 355: e 0 meu
papel era::/ apenas passar/; linha 356: o que a professora estava passando/. Logo, o IE
trabalhava como condutor de uma Lingua para outra, e continuou se embasando nessa atitude
como uma “neutralidade”, para exercer sua fung¢ao.

Ainda no Quadro 22, da linha 350 até a linha 356, o IE fala de um material elaborado
pela professora regente da época, especificamente para Otto, no entanto, quando houve a
suspensao das aulas, em 18 de marco de 2020, a realidade que o IE descreve em sua avaliacao
mudou, e ele passou a fazer adaptacdes e até mesmo elaborar as atividades para Otto. Com
base na Resolucdo SEE/MG n° 4.310/2020 (MINAS GERALIS, 2020a), em que a adequagao de
material para os alunos durante a pandemia da COVID-19 passou a fazer parte das fungdes dos

professores de apoio, apresentamos as seguintes questdes:
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e Até que ponto o professor apoio € visto realmente como apoio?

e Como estabelecer limites de que o professor nao vai assumir inteiramente a
responsabilidade do ensino do aluno, ja que teria de adaptar o material-padrao e
ainda estabelecer formas de repassa-lo ao aluno no ERE?

e Como o intérprete educacional conseguiu realizar suas fun¢des/adaptar o
material a partir da resolugdo SEE/MG n° 4.310/2020?

e Que diretrizes foram tracadas pelos profissionais, tendo como guia o PDI
(documento que registra a trajetoria de vida do aluno) e outros profissionais (equipe
pedagdgica e professor regente)?

e Se o sentido restrito da fun¢do (adaptacdo do material) pelo intérprete for passar
de uma Lingua para outra, sera possivel o ensino, o desenvolvimento ¢ a

aprendizagem do aluno surdo?

No Quadro 23, na pagina a seguir, o IE responde parte dos nossos questionamentos

sobre as adequacdes de material para Otto durante o ERE, o que nos leva a pressupor que muitos

professores de apoio assumiram o ensino dos alunos surdos e dos demais alunos com deficiéncia

que contavam com o AEE.

Quadro 23- Sequéncia Discursiva da entrevista com Sandro (IE)*

Contextualizacao: Como foi desenvolvido o trabalho com Otto durante a pandemia, em 20207
Linhas Participante Unidade de Mensagem
392 Sandro Agora/ quando chegou o periodo remoto?/
393 Sandro eu passei um pouco/ a assumir aquela fungdo de ter que/
394 Sandro até ensinar mesmo/teve uma resolucdo/
395 Sandro nés temos um grupo/ WhatsApp/ e vimos que comegou/
396 Sandro a distorcer um pouco / a fungdo do intérprete né?/
397 Sandro diz que o intérprete/ tem de fazer a adaptagdo do PET também/
398 Sandro isso ndo era esperado por nds/(continua)
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
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mas ai a gente aceitou sabe/ era um momento novo/ diferente/
399 Sandro
400 Sandro fomos fazendo adaptagdes/ tanto que eu criei duas revistas/
401 Sandro mais focada para a vivéncia/ do Otto/
402 : -
Sandro teve uma revista que assim/
403 Sandro era praticamente/ uma revista para ele né?
404 Sandro colocava na revista / quem eram os novos colegas/
405 Sandro a cachorrinha dele / quem era a nova coleguinha da escola/
206 que a casa era a escola/ que a mae estava no papel de
Sandro professora/
107 e a gente vai listando ali/ as pessoas e colocando na revista
Sandro né?/
408 Sandro ¢ muito interativa a revista/ a mae disse que foi incrivel/
409 Sandro que ele respondeu a revista toda/

Fonte: * Entrevista realizada em 01/04/2022. Elaborado pela autora, 2022.

Ou seja, o que houve foi uma inversao de papéis em que o IE ficou responsavel pelo

aluno, ja que era ele quem traduzia o material, repassava para o aluno, e buscava formas de

desenvolver o aprendizado de Otto. Nas palavras de Salvador (2017):

Entende-se que esta pratica ocorre porque, ao receber um aluno surdo, nem a escola
nem os profissionais que nela atuam estao aptos para lidar com a educag@o dos alunos
surdos, atribuindo a eles, muitas vezes, a obrigagdo de se adequarem a um processo
educativo que ndo lhes proporciona possibilidade de aprendizagem. A entrada do PI
[IE] em sala de aula, profissional que, potencialmente, domina a Libras, e por se
acreditar que a lingua, como instrumento, ¢ suficiente para a aprendizagem dos alunos,
promove, no professor regente o sentimento de ndo ser mais o responsavel pelos
processos educacionais dos estudantes surdos, atribuindo, desse modo, ao PI [IE], o
lugar de professor dos surdos. (SALVADOR, 2017, p. 80)

O IE ndo cita o PDI para fazer as adaptagdes, e conta que elaborou uma revista para

explicar sobre o cenario pandémico para Otto, que segundo relata foi baseada nas vivéncias do

aluno. Nao conseguimos acesso as revistas citadas nas linhas 402 e 403 do Quadro 23, mas o

IE explica de forma mais detalhada no Quadro 24 como foi realizado o trabalho de adaptacao

das aulas da professora regente da época.




Quadro 24- Sequéncia Discursiva da entrevista com Sandro (IE)*
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Contextualizacdo: Como eram realizadas as adaptag¢des durante o ERE?
Linhas Participante Unidade de Mensagem

412 Sandro dai passei a combinar com a instrutora/ uma aula porque /
413 Sandro eu achava que era fundamental / ter uma aula com a instrutora/
414 Sandro porque eu estava sentindo/ que a mae nao /
415 Sandro vendo a Lingua de Sinais ¢ uma impressao pessoal minha/
416 Sandro Entdo falei com a instrutora/ vamos combinar um horario/
417 Sandro pra fazer a videoconferéncia /
418 Sandro Nos reuniamos com a instrutora/toda quinta-feira/
419 Sandro eu fazia todas as adaptacgdes/ a professora fazia um texto/
420 Sandro eu interpretava o texto/ enviava o texto com a tradugao/
421 Sandro e eu sempre falava com a professora/ textos longos/

ndo € possivel fazer interpretacdo/ para mandar pelo
422 Sandro

WhatsApp/
423 . ~ ..

Sandro porque o texto ¢ /grande e eu ndo conseguia interpretar /

¢ 0 unico meio de comunicag¢dao/ com a familia era o
424 Sandro

WhatsApp.

Fonte: * Entrevista realizada em 01/04/2022. Elaborado pela autora, 2022.

De acordo com o Quadro 24, o IE revela que buscou fazer as tradugdes levando-se em

considera¢do o nivel de conhecimento de Otto, buscando mostrar imagens durante a tradugao,

e que orientava a professora regente para nao lhe enviar textos longos para realizar tradugdes,

porque Otto sé dispunha de aparelho celular para receber os videos, (Linhas 419-420). Quando

os textos eram longos, os videos com a traducdo para Libras eram divididos em muitas partes

para serem enviados pelo WhatsApp, além disso, Otto tinha dificuldades tanto em receber

muitos videos devido a capacidade de armazenamento do telefone, quanto em acompanhar as
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sequéncias de sinalizagdo (linhas 421 até 424). Ou seja, em resumo, Otto ndo teve aulas
dialogicas com a professora regente durante o ano de 2020.

Ressalta-se que mesmo que o IE fizesse mais do que as traducdes de uma Lingua para
outra, diante do repasse de um material sinalizado no qual o aluno nao tivesse a chance de
interagir, seria realmente dificil que Otto, ou qualquer outro aluno que nao fosse publico da
educacdo especial e/ou inclusiva, aprendesse. A auséncia de aulas dialdégicas com Otto em
2020 trouxe muitas consequéncias para ele, em 2021, entre elas uma descontinuidade dos
conteudos do 2° ano do Ensino Fundamental para o 3° ano e, consequentemente, para o 4° ano
que Otto estava cursando no periodo da pesquisa.

Outro ponto que o IE destaca (Quadro 24, linhas 413, 414 e 415), é que pediu a
instrutora de Libras para acompanhar as aulas dela no contraturno, sendo assim, o IE fazia a
tradugao de Libras para LP, a fim de que a mae acompanhasse as aulas de Libras ministradas
pela instrutora em Libras e, também, para resolver a dificuldade de comunicacdo entre a
instrutora e Kate, mie de Otto.

Em entrevista com a instrutora de Libras, Keila ressalta que, em 2020, teve muitas
dificuldades com as aulas no ERE, referentes as tecnologias, e em manter contato com os alunos
surdos que ela atendia. As declara¢des da instrutora corroboram o que IE ja havia explicitado,
a instrutora conta que atendia Otto uma vez por semana, no turno da tarde, ja que Otto ndo tinha
aulas nesse horario, por videoconferéncia, assim ela podia contar com o auxilio do IE Sandro
para fazer a mediacao, de LS para LP e vice-versa, entre Keila (instrutora) e Kate (mae de Otto)
durante as aulas de Libras.

A instrutora reclama sobre o posicionamento da mae de Otto durante as aulas do ERE,
no quadro 25, segue a sequéncia discursiva da entrevista com Keila em 30/09/2021, (traduzida

de Libras para Portugués.

Quadro 25- Sequéncia Discursiva da entrevista de Keila, a instrutora de Libras*

Contextualizacao: Como era realizado o trabalho com Otto antes ¢ ap6s a pandemia?

Linhas Participante Unidade de Mensagem

os pais levavam Otto para a escola / quando era
32 Keila ' '
presencial/(continua)

Linhas Participantes Unidade de Mensagem
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33 Keila eles aguardavam / enquanto eu ensinava para Otto/
34 Keila eu ensinava os sinais por grupos :::/ animais / frutas/
35 Keila em um outro ano /eu nao trabalhei com Otto/
36 Keila outro instrutor/ assumiu as aulas Libras para Otto /
37 Keila e eu fui trabalhar/ em outra escola/
38 Keil depois voltei a trabalhar com Otto /na Escola Estadual
eila
Joaquim Inacio Moreira/
39 Keila Ano passado /eu lecionei para Otto/ juntamente com/
40 Keila Sandro/Otto e sua mae/
41 Keila havia muita dependéncia /de Otto/ com a mae/
4 Keila nas interacdes / eu ensinava os sinais/
43 Keila e a interferéncia da mae /com a lingua oral/
4 Keil atrapalhava bastante as aulas/ Otto ficava disperso nas
eila
aulas/
45 Keila e ndo prestava aten¢do/ no que estava sendo ensinado/
46 Keila ele lembrava pouco/ os sinais / tudo néo /
47 Keila a dependéncia da mae /atrapalhava bastante/
48 Keil na verdade/ melhorou um pouco/ mais ainda ndo esta
eila
100%/
49 Keila por causa da pandemia/ isso agravou ainda mais /
50 Keila a dependéncia de Otto/ com relagdo a mae/
51 Keila esse € o problema/ Otto tinha desenvolvido /mais a Libras
59 Keila / ele estava desenvolvendo uma independéncia da mae /
53 Keila Mas devido a pandemia/ ele regrediu /
54 Keila vamos ver se /no ano que vem/ com ele sozinho /(continua)
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
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55 Keila as aulas de Libras /sejam melhores/

56 Keila no remoto / a mae atrapalha a aula de Libras/

Fonte: * Entrevista realizada em 30/09/2021. Elaborado pela autora, 2022.

Além da instrutora de Libras, outros participantes da pesquisa afirmaram que Otto teve
um professor de AEE no ano de 2020. No entanto, nao foi possivel obter informagdes sobre as
praticas pedagogicas desse professor durante a pandemia da COVID-19, e a mae de Otto nao
se recorda do trabalho desenvolvido pelo professor de AEE com Otto em 2020. Desse modo, o
garoto teve mais contato no ano de 2020 com o IE, que fazia as adaptacdes dos materiais
elaborados pela professora regente, € com a instrutora de Libras que atendia Otto uma vez por
semana, durante 50 min a 60min, com aula de Libras.

No ano de 2021, o ensino para Otto envolveu a equipe de profissionais que atenderam
o aluno, conforme apresentado no Quadro 20: Sandro continuou como IE de Otto; a instrutora
de Libras, Keila, continuou a atendé-lo; a professora de AEE, Fabiana, atuou pela primeira vez
em 2021 na Escola Estadual Joaquim Indcio Moreira, com atendimentos a Otto; a professora
regente, Jussara, que lecionou para Otto em 2019, quando o aluno cursava o 2° ano do Ensino
Fundamental, voltou a lecionar para ele e sua turma no 4° ano do Ensino Fundamental.

A aulas da professora Jussara foram realizadas por videoconferéncia, contando com a
presenca do IE Sandro; Otto e sua mae; e eu, a pesquisadora. Por determinacdo da SRE, a
instrutora de Libras e a professora de AEE da sala de recursos atenderam Otto uma vez por
semana, no contraturno, sendo assim, o IE ndo acompanhou mais as aulas da instrutora de
Libras.

Durante as aulas de 2021, o IE, Sandro, fazia as tradugdes para Libras e, as vezes,
ensinava algum sinal quando lhe era solicitado pela professora, mas seu papel era mais de
condutor, ou seja, ele passava o contetido de uma Lingua para outra, e nem sempre sua Lingua
de Sinais era adequada a realidade linguistica de Otto. Quando Jussara sinalizava, o IE optava
por ndo sinalizar junto, visto que a professora falava e fazia alguns sinais, a mae de Otto, que
participava das aulas, repetia a fala da professora, o que aconteceu em grande parte das aulas
na modalidade remota, ou seja, havia um excesso de informagdes para Otto em alguns
momentos das aulas, o que suponho que o deixava confuso sobre o que estava sendo ensinado.
Quando a professora e a mae de Otto utilizavam apenas a lingua oral, o IE fazia a tradugdo para

LS. Depois de algum tempo, a professora estabeleceu uma organizagdo para as aulas: ela
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ensinaria o conteudo, o IE fazia a tradugdo e depois ela permitia que a mae de Otto repetisse
para ele a explicacdo em LO.

Ainda relacionado a atuacao do IE Sandro durante as aulas de Otto no ERE, seguindo a
orientagdo da SEE/MG de que os professores de apoio, no caso o IE, deviam adaptar materiais
para as aulas do ERE, Sandro buscava incentivar Otto para acesso ao conhecimento, por meio
de brincadeiras e jogos do interesse do aluno. O IE criava os jogos e disponibilizava o /ink para
Otto no grupo do WhatsApp. Alguns jogos eram criados a pedido da professora Jussara e, nesse
caso, Sandro atuava como ajudador, sendo visto por Otto como amigo. Fora das aulas no ERE
com Oftto, a professora Jussara combinava o dia e horario para planejar as aulas juntamente com
o IE, e quando havia textos, videos ou assuntos de dificil interpretacdo, a professora enviava
para o IE com antecedéncia, ela pesquisava imagens que poderiam auxiliar na compreensdo de
Otto e fazer sentido para ele durante as aulas. Nota-se, nesse ponto, que nas aulas com as
professoras regentes (Jussara e Aline) era estabelecida uma relagdo de colaboragdo com o IE.
Contudo, o exercicio da fun¢do por Sandro no ERE e no ensino presencial oscilava entre os
modelos de tradutor intérprete, como apresentamos: condutor, facilitador de comunicagao,
ajudador e bilingue/ bicultural, pois em alguns momentos das aulas ele também buscava adaptar
a sua sinalizag¢ao aos conhecimentos de Otto. Portanto, sua func¢do variava de acordo com o que
as professoras estabeleciam, por meio de colaboragdo, delegagdo de fungdo ou facilitador de
comunicacao.

Para a professora regente, Jussara, que voltou a lecionar para Otto em 2021, por j4 ter
tido um contato com o garoto no 2° ano do Ensino Fundamental, ciente das dificuldades do
aluno com a Lingua Portuguesa e notando o déficit de conhecimento também dos contetidos de
Matematica, de anos anteriores, foi preciso trabalhar com Otto os contetidos de Portugués e de
Matematica do 2° ano e os demais conteudos — Ciéncias, Geografia, Historia do 4° ano do
Ensino Fundamental. No Quadro 26, com a sequéncia discursiva da entrevista com a professora
regente, ela esclarece melhor sobre por que fez essa divisdo dos conteudos, na linha 19 até a

linha 27, e depois na linha 32 até a linha 43.

Quadro 26 - Sequéncia Discursiva da entrevista com Jussara, a professora regente*

Contextualizacao: No inicio das aulas no ERE, a professora separou os contetidos, Portugués e
Matematica do 2° ano; Ciéncias, Geografia e Historia do 4° ano, para lecionar para Otto. Questionei
a professora sobre quais os motivos a levaram a fazer tal escolha, e como ela achava que essa forma

de ensino iria auxiliar Otto nas séries futuras.
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Linhas Participante Unidade de Mensagem
8 Jussara eu acredito que/ para a crianga dar/
9 sequéncia na aprendizagem/ ela precisa de ter/
Jussara
10 uma base, né? /e o Otto ndo teve/
Jussara
. oportunidade de ter essa base/
Jussara
12 porque no primeiro ano/ ele ndo teve intérprete/
Jussara
13 e no segundo ano/ele teve / a gente conseguiu trabalhar/
Jussara
14 algumas coisas/ depois teve a pandemia/
Jussara
15 e ele ndo teve condi¢des/de acompanhar /
Jussara
16 Jussara da mesma forma/entdo/ como ele ndo tinha/
17 Jussara os requisitos/ ele ndo estava alfabetizado/
18 Jussara nem em Portugués / nem em Matematica/
19 Jussara eu acreditava que /era necessario/
20 Jussara avaliar a base da alfabetizagdo/para que ele pudesse/
21 Jussara dar sequéncia/porque como ele /daria sequéncia /
2 Jussara sem os pré-requisitos/ necessarios para continuar? /
23 Jussara diferente das disciplinas de Geografia/ Historia/ e Ciéncias/
24 Jussara porque ele é/ capaz de compreender os contetudos/
25 Jussara quando a gente / ensina pra ele/ ele compreende/
26 Jussara ele interage/ tanto que sdo as aulas/
27 Jussara que ele costuma/ interagir mais/
78 Jussara mesmo ele ndo sabendo/ registrar na prova/
- ] se eu perguntar pra ele / a questdo na hora da
ussara

prova/(continua)
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Linhas Participantes Unidade de Mensagem
30 Jussara ele sabe responder/porque ele entende o conteudo/
31 Jussara ele é capaz de compreender/
32 Jussara o Portugués e a Matematica/ em relag@o a turma/
33 Jussara ele tem um déficit/entdo eu acredito / que o Otto/

esta no nivel do 2° ano/

34 Jussara
35 Jussara e por isso eu fiz essa opgao/
36 Jussara ndo adianta eu trabalhar/ com o livro de Portugués/
37 Jussara do segundo/ igual nds estamos trabalhando /
38 Jussara com a turma palavras com X/ se as palavras/
39 Jussara mais simples / ele ainda ndo conhece/ ele ainda nao 1&/
40 Jussara e se isso ndo for feito/ em algum momento/
41 Jussara as lacunas vao ficar/ pra depois/ e elas precisam/
42 Jussara ser preenchidas/ sendo ele ndo vai /
43 Jussara conseguir ter a base necessaria/.

Fonte: * Entrevista realizada em 29/11/2021. Elaborado pela autora, 2022.

Esse tipo de abordagem pela professora visava melhorar o conhecimento dos conteudos

de Portugués e de Matematica, ja que, para ela, tais conteudos seriam as bases necessarias para

que Otto pudesse desenvolver outros conhecimentos futuramente. Nessa dire¢do, a professora

buscou trabalhar os conteudos de Matematica utilizando o material dourado, e a alfabetizagao,

como aquisi¢ao da habilidade individual do sistema de escrita, diferentemente de uma

concepcao de letramento, que leva em consideragdo as praticas sociais e culturais do educando

a fim de que ele produza sentidos para o que 1€ e escreve coletiva e individualmente (STREET,

2014). Entretanto, consideramos que a professora teve a sensibilidade de dar continuidade ao

processo de formacao de Otto e partiu de onde ela considerou necessdrio para o

desenvolvimento nas aulas.
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Durante o primeiro més de aulas, no ERE, a professora regente, Jussara, s6 lecionou
conteudos de Portugués, para continuar o processo de alfabetizacdo de Otto tinha iniciado em
2019, no 2° ano do Ensino Fundamental, quando lecionou para o aluno pela primeira vez. A
professora buscou trabalhar atividades de alfabetizacao por meio do método que ela chamou de
“familias silabicas”, que tem base no método de alfabetizacdo sintético, silabico. Esta pratica
tem os métodos de alfabetizagdo como centrais e, segundo Gomes e Monteiro (2005, p. 27),
“métodos convencionais de ensino-aprendizagem da linguagem escrita se baseiam na
concepgao de que a Lingua ¢ um sistema fechado, cujo ensino demandaria apenas transmissao
e memorizacdo.” As autoras afirmam que, no ambito da Psicologia, esta orientagdo ¢

associacionista.

A teoria da associagdo defende que ideias simples podem ser vinculadas para formar
ideias complexas. Propde duas leis da associagdo: a semelhanga ou similaridade, ¢ a
contiguidade no tempo e no espago. Quanto mais semelhantes e contiguas duas ideias,
tanto mais prontamente elas se associam. (...) Nessa perspectiva, institui-se um
trabalho que vai das partes para o todo (letras, silabas, palavras, frases e pseudotextos)
e do simples para o complexo (de silabas simples para silabas complexas), com o
objetivo de ensinar a decifrar palavras escritas por meio da repeticdo mecénica de
partes e consequente memorizagao, supondo-se que, somadas, as partes vao formar o
todo que € o texto. (GOMES; MONTEIRO, 2005, p. 27)

O método da silabacdo ou método sintético/silabico pertence a corrente da teoria da
associacdo, ou seja, “a copia mecanica de algo que nao se entende e sobre o qual ndo se faz
nenhuma reflexdo torna-se uma pratica diaria” (GOMES; MONTEIRO, 2005, p. 27). Em
concordancia, Carvalho (2014, p. 22) afirma que o método de silabacdo ‘“baseia-se na
associagdo de estimulos visuais e auditivos, e valendo-se da memorizagdo como recurso
didatico, o nome da letra ¢ assimilado a forma visual, as silabas sdo aprendidas de cor e com
elas se formam palavras isoladas.” No caso das aulas de Otto, a professora utilizava estimulos
visuais, por meio de imagem do objeto, depois a palavra inteira, separada por silabas; e a

soletracao em datilologia era solicitada em quase todas as aulas.

Desta maneira, ha uma excessiva preocupac¢do com a decodificagdo e codificacdo
mecanica da linguagem escrita, com perda quase total do significado no processo de
aprendizagem. O conhecimento anterior dos estudantes sobre a linguagem ¢ ignorado
no processo, bem como o contexto familiar e social de onde eles vém. A leitura e a
escrita sdo vistas como um fim em si mesmas, sem nenhum carater funcional.
(GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 282)

A professora Jussara justifica que a utilizagao do método se deve a demanda de alunos

que chegavam ao 4° ano do Ensino Fundamental ainda sem ler. Na visdo da professora, ao
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trabalhar com o método silabico, notou uma evolugao nos alunos relacionada a leitura, por isso
ela escolheu esse método para trabalhar com Otto, ja que ele também, mesmo estando no 4°
ano, ainda ndo estava lendo.

Ja a opgao de ensinar os conteudos de Historia, Ciéncias e Geografia do 4° ano,
conforme a professora relata no Quadro 27, se justificava porque Otto demonstrava interesse
pelos assuntos ensinados nesses contetidos, mesmo sendo temas do 4° ano e ndo do 2° ano do
Ensino Fundamental. Além disso, ela percebeu uma interagdo discursiva maior com oS
conteudos citados. As aulas de Ciéncias chamavam a atengao de Otto, pois explicava atividades
e agdes que ele vivenciava em casa. Para investigar por que Otto tinha mais interesse nessas
aulas, analisaremos alguns eventos das aulas de Historia e de Ciéncias, por meio dos Mapas de
Eventos das aulas da professora regente no ensino remoto.

Com o objetivo de atender Otto e sua turma durante o ERE, a professora estabeleceu
com a turma o combinado de que entre 13h e 16h, a aula seria para os alunos ouvintes via
WhatsApp e/ou no Conexdo Escola, e a partir das 16h até as 17h30, a professora dava aulas
apenas para Otto, por videoconferéncia, utilizando o aplicativo Zoom Meeting. A professora
justificou que o modo de organizagdo proposto era devido a impossibilidade de utilizar o
aplicativo Conexdo Escola de forma ideal, ou seja, com todos os alunos presentes no modo
virtual. Por causa das estratégias insuficientes adotadas pela SEE/MG, conforme explicitamos,
nem todos os alunos conseguiam ter acesso ao aplicativo. No caso da Escola Estadual Joaquim
Inécio Moreira, de acordo com a professora, na turma de Otto havia 33 alunos matriculados, 10
a 15 conseguiam acompanhar as aulas via WhatsApp, e apenas cinco conseguiam participar
utilizando o aplicativo Conexdo Escola.

No WhatsApp, as interagdes da turma ocorriam por mensagens de audio. Diante dessa
“exclusdo escancarada” de Otto, a mae preferiu que ele ndo participasse do grupo. Por esse
motivo, a professora pediu que apenas a mae participasse do grupo para ter acesso as
informacdes no inicio do ano letivo, quando Otto ainda estava sem o IE. Apos a contratagdo do
IE (Sandro), foi criado outro grupo de WhatsApp com Otto e sua mae, o IE, a professora
regente, a instrutora de Libras e a pesquisadora. Nesse grupo, eram comunicados repasses de
informagdes, material didatico e avisos referentes as aulas para Otto.

Quanto ao contraste do ensino para Otto no ERE e o ensino presencial, a professora
revela que havia vantagens relacionadas ao ERE e desvantagens no presencial, conforme

sequéncia discursiva no Quadro 27, a seguir.



Quadro 27- Sequéncia Discursiva da entrevista com Jussara*

Contextualizacdo: Gostaria que vocé relatasse quais as diferengas que notou entre o ensino

para Otto no ERE e o ensino presencial.

Linhas | Participante Unidade de Mensagem
50 Jussara No remoto/ eu tinha condi¢do/ de me dedicar/
51 Jussara s0 a ele/ aquele tempo que estava com Otto/
52 Jussara a minha aten¢@o/ o meu esfor¢o / era para ele /
53 Jussara aqui na sala de aula / ¢ diferente/
>4 Jussara antes eu tinha um horario/ pra trabalhar s6 com ele/
55 Jussara diferente/ daqui da sala/
56 Jussara entdo tenho que intercalar/ dar atencdo para a turma/
57 Jussara

dar atenc¢do para Otto/

58

Jussara até mesmo/as disciplinas de Historia/ Ciéncias/ Geografia/
60 Jussara que € o mesmo contetdo/ tem um momento/
61 Jussara que eu preciso parar /e dar mais atengdo a ele/
62 Jussara essa questdo de/ ter minha atengdo/ toda voltada pra ele/
63 Jussara na sala / eu ndo tenho essa possibilidade/
64 Jussara sO que a interac@o na sala / ¢ mais proxima/
65 Jussara entdo eu vejo/ tanto aspectos/ negativos/
66 Jussara quanto positivos/
67 Jussara de eu estar mais perto/ isso € bom!/
68 Jussara e o fato de eu ndo conseguir/ dar atengdo exclusiva/
69 Jussara para ele/ também ¢ uma dificuldade.

Fonte: * Entrevista realizada em 29/11/2021. Elaborado pela autora, 2022.
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Sobre a proposta de ensino para Otto no ERE e no retorno presencial, a professora
Jussara avalia, como afirmado no Quadro 27, linha 50: No remoto/ eu tinha condi¢do/ de me
dedicar/; so a ele/ aquele tempo que estava com Otto/; linha 52: a minha aten¢do/ o meu esforgo
/ era pra ele / (linha 51). Para a professora, a separacdo de um horario para trabalhar
exclusivamente com Otto era um aspecto positivo: na antes eu tinha um hordrio/ pra trabalhar
so com ele/ (linha 54). Em contraste com o ensino presencial, a professora explica que, na sala
de aula, combinava com os alunos ouvintes uma dinamica parecida de atendimento a Otto, em
que ela atendia a turma e atendia a Otto em momentos separados. No entanto, mesmo sobre 0
conteudo do 4° ano, de Ciéncias, Historia e Geografia, que eram os mesmos para a turma toda
(inclusive para Otto), a professora afirma que era mais dificil manter uma exclusividade para o
garoto.

Neste ponto, destaca-se que, durante o ERE — o periodo mais longo de aula exclusiva
para Otto —, a professora assumiu o compromisso de ensinar , buscava atender as peculiaridades
do aluno, levava até a casa de Otto o material impresso e outros materiais que fossem
necessarios a aprendizagem dele. E notavel que a professora Jussara se empenhou nas
elaboracdes das atividades quanto em busca por possibilitar o conhecimento de Otto sobre o
conteudo escolar, tanto no ERE quanto nas aulas na modalidade presencial.

Todavia, apesar de todo o esforco da professora nas praticas pedagdgicas, repetimos
aqui outro questionamento da nossa ldgica de investigacdo e acrescentamos mais algumas
questoes: Que sentidos e significados foram construidos pelo aluno surdo nas suas
atividades durante as aulas no contexto do ERE? E no contexto do ensino presencial? O
que conta como conceito construido por um aluno surdo bimodal que nos permitiu eleger
tal aluno como um caso expressivo?

O que possibilitou ou ndo essa construcdo do conhecimento? Estas questdes mostram
que a pratica pedagdgica da professora com Otto pode auxiliar na constru¢ao da subjetividade
do aluno, por isso as aulas em que identificamos pontos relevantes (rich point) serdao
apresentadas e discutidas a partir das transcricoes em Mapas de Eventos, e das Message Units
(Unidades de Mensagens), no Capitulo 5, quando faremos anélises dos eventos nas aulas
remotas e presenciais.

Durante os meses de outubro e novembro de 2021, a professora Jussara permaneceu
afastada por motivo de saude, sendo assim, a professora Aline foi designada/contratada como
professora substituta para dar continuidade as aulas durante esse periodo. Aline atuou como
professora regente na transi¢do do periodo hibrido e depois para o presencial até o retorno da

professora Jussara em 29/11/2021.
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No ensino remoto, as percep¢des da professora Aline acerca da mae foram,
principalmente, a respeito da fala gritada com Otto e da ansiedade para que o filho resolvesse
as atividades de forma rapida, ja demonstrado na sequéncia discursiva no Quadro 12. Além
disso, para a professora Aline, era dificil perceber o que Otto realmente sabia ou entendia, pois
durante as aulas, a mae respondia as perguntas no lugar do filho (Quadro 28, linhas 94 até 98),
COMO Veremos a seguir.

No Quadro 28, abaixo, ¢ apresentada a sequéncia discursiva em que a professora Aline

relata o contraste que ela percebeu do ensino para Otto no ERE e no retorno presencial.

Quadro 28- Sequéncia Discursiva da entrevista com Aline, a professora regente

substituta*
Contextualizacdo: O que vocé notou de diferente no Otto, das aulas remotas para as aulas
presenciais?

Linhas Participantes Unidade de Mensagem
81 Aline Eu acho que/ ele esta interagindo mais/ com a turma/comigo/
82 Aline acho legal a interagdo/ que ele tem com o Sandro/
83 Aline teve um dia/ que eu perguntei / ao Sandro/
84 Aline se realmente / o Sandro da as respostas para Otto/
85 Aline dai Sandro me explicou/ que ndo / que ele que fala as respostas/
86 Aline por eu nao saber a Lingua né?/ entdo as vezes/
87 Aline eu fico fora do ar/
38 Pesquisadora vocé nao sabe/ o que ele esta dizendo/ em Libras?/
89 Aline Isso!/
90 Aline mas eu vi essa interagdo dele/
91 Aline ndo vou dizer que ele/ capta tudo que vocé /
92 Aline tenta passar pra ele/mas pelo menos/
93 Aline um pouco/ eu acho que ele ta levando com ele/
94 Aline em casa a mae fazia tudo/ do jeito que ela queria /
95 Aline / da forma que ela queria/(continua)
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Linhas Participantes Unidade de Mensagem
96 Aline ela fazia tudo para ele/ até as respostas era ela quem dava/
97 Aline eu ficava sem entender/ se realmente Otto entendia/
98 Aline ou nao entendia/
99 Aline no presencial / pelo menos eu posso mudar /
98 Aline estratégia/
99 Aline no presencial / ele mesmo pega o lanche/
100 Aline sabe o lugar dele na fila/

Fonte: * Entrevista realizada em 18/11/2021. Elaborado pela autora, 2022.

Nessa sequéncia discursiva, no ensino presencial, a professora Aline notou uma melhora
de Otto no que se refere a autonomia em fazer as atividades, mas ainda com dificuldade em se
manifestar sobre os contetidos escolares. A professora afirmou que deu continuidade ao
trabalho com Otto, conforme proposto pela professora Jussara, sendo Portugués e Matematica
do 2° ano e os outros contetidos do 4° ano, respeitando o que a professora efetiva ja havia
planejado e que, devido ao pouco tempo que ficaria como substituta, ndo quis alterar a forma
de ensino.

Ainda no Quadro 28 (linhas 84, 85 e 86), a professora verifica se o intérprete esta falando
por Otto, em vez de fazer a traducdo, e este ¢ um ponto relevante, pois coloca a prova a
“fidelidade” no ato interpretativo, conforme discutimos. Uma fidelidade e neutralidade total no
ato interpretativo € dificil, no entanto, o intérprete pode manter um nivel de distanciamento que
possibilite uma colabora¢do com o professor regente, e que auxilie na criagdo da Zona de
Desenvolvimento Iminente, favorecendo a aprendizagem do aluno. No caso de Otto, que as
vezes se comunica oralmente, em outras faz algum sinal, a suspeita da professora tem respaldo
também no comportamento da mae que responde por ele nas aulas, conforme relatado pela
professora Aline. Por este ponto de vista, nota-se que, coerente com 0 que apresentamos até
aqui, € preciso se discutir como as praticas observadas durante no ensino remoto € no ensino
presencial contrastam e nos fornecem indicios do processo de constru¢do da subjetividade de
Otto, diante dos contextos sociais e situados no ERE e ensino presencial, nas aulas da professora
Aline, considerando que o olhar da professora Aline sobre o ensino para Otto se difere do olhar
da professora Jussara.

Quanto a instrutora de Libras, Keila, durante o ano de 2021, ela continuou a atender

Otto uma vez por semana, no entanto, foi estabelecido que seus atendimentos seriam no
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contraturno, periodo da manha, ja que Otto estudava no horario da tarde. Para entender sobre a

forma de ensino de Keila, fago questionamentos sobre sua didatica e como ela elabora suas

aulas, conforme a sequéncia discursiva da entrevista com a instrutora de Libras de 30/09/2021:

Quadro 29- Sequéncia Discursiva traduzida de Libras para Lingua Portuguesa da

entrevista com Keila, a instrutora de Libras*

Contextualizacdo: Como ¢ sua didatica de ensino? Como vocé elabora as aulas para Otto?

Linhas Participantes Unidade de Mensagem
17 Keila Eu escolho /os contetidos para ensinar/ para Otto,/)
118 Keila animais/ frutas / eu mostro os sinais/
119 Keila pergunto se ele entendeu ?/ Se ele ndo entendeu/
120 Keila eu repito os sinais/ se ele entendeu/ ok!/ eu fago outro sinal/
121 Keila animais/ sinais/ sinais / pergunto se entendeu /
122 Keila ndo entendeu / faco repeticdo / se ele entendeu/ fago frases/
123 Keila depois contextualizo/ explico uma/ duas/ trés vezes/
124 Keila até eu perceber a sinalizacdo/ eu percebo na sinalizagdo /
125 Keila Se ele entendeu/so sinais/ eu sei que tem prejuizo/
126 Keila preciso que ele sinalize/ para eu perceber / se ele entendeu/
127 Keila quando vejo que ele / conseguiu fazer o sinal/
128 Keila mudo para outro assunto/ da aula / € um processo/
129 Keila eu ndo fago o sinal / uma vez / ensino uma vez/
130 Keila e mudo para outro sinal/ sendo ele nao vai entender/
131 Keila € um processo lento/
132 Pesquisadora Mas como vocé / planeja sua aula? /
133 Pesquisadora vocé escolhe os assuntos/ para trabalhar /
134 Pesquisadora pela série/ que ele esta cursando? /
135 Keila Ela esta no 5° ano?/(continua)
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Linhas Participantes Unidade de Mensagem
136 Pesquisadora ndo ! / ele cursa o 4° ano/
137 Keila entdo/ no 4° ano/ o assunto ¢ mais sobre/
138 Keila animais/ esportes/livros didaticos/ assuntos basicos/
139 Keila ano que vem / mudo/ € diferente
140 Keila eu nao ensino a/ mesma coisa/eu pego apostila/
141 Keila nela tem o planejamento/ ¢ melhor presencial/
142 Keila pois posso mostrar/na apostila tem as atividades/
143 Keila com a pandemia/ ndo consigo trabalhar/
144 Keila as atividades da apostila/ remoto é ruim/
145 Keila melhor é presencial/ é mais facil/
146 Keila pois o aluno vé a apostila/ ¢ posso mostrar/ como fazer/
147 Keila no remoto/ nao adianta pedir o aluno/
148 Keila pra imprimir apostila/quando voltar no presencial/
149 Keila vou fazer isso!/ensinar com apostila/

Fonte: * Entrevista realizada em 30/09/2021. Elaborado pela autora, 2022.

De acordo com Keila, ela utiliza uma apostila de Libras e ensina os alunos por meio
deste material, seguindo o modelo ensino de palavra-sinal ou imagem-sinal (quando o instrutor
tem dificuldade com as palavras, ele utiliza apenas a figura e realiza o sinal). Neste modelo, a
metodologia € voltada para a ampliagdo de vocabuldrio em Libras, o instrutor apresenta imagens
e o sinal do objeto. As aulas sdo divididas em um grupo de assuntos que abrangem: higiene
pessoal, animais, redes sociais, frutas, entre outros, conforme a instrutora explica no Quadro
29, linhas 138 a 141. Além disso, a didatica de ensino € voltada para repeti¢do/memorizagdo
do sinal, mostrado no Quadro 29, nas linhas 119 a 122. Mesmo com a instrutora afirmando que
contextualiza os sinais em frases (linhas 123, 124 e 125), ¢ importante atentar se a
contextualizagdo faz sentido para Otto, ou seja, se sao parte das vivéncias do aluno, e se forem,
em que ponto ele mesmo pode contextualizar o sinal no seu dia a dia e em suas relagdes sociais?

Apenas esperar que o aluno repita o sinal, e balance a cabeca afirmando que entendeu, ndo quer
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dizer que ele realmente compreendeu. Ou seja, que produgdes discursivas ele faz usando o sinal

ensinado? Nesse sentido, inserimos, aqui, mais uma questao da nossa légica de investigagao:
Como Otto vivencia sua bimodalidade? Como a unidade de analise [oralidade-

gestualidade] contribui para a construcio da subjetividade do aluno surdo bimodal?

O que propomos com estas questdes nao ¢ apenas a repeticao do sinal em aula, mas a
apropriacdo do sinal na sua rotina comunicativa. S6 poderemos discutir e responder aos
questionamentos aqui propostos a partir da analise pela transcrigado em Mapas de Eventos, que
apresentaremos no Capitulo 5, quando verificaremos como a instrutora propde os contextos, €
se leva em consideracdo as vivéncias de Otto, para a construgdo de conceitos na Libras, fazendo
com que os sinais fagam sentido para o garoto.

Além de Otto, Keila atendia mais trés alunos surdos, oriundos de outras escolas
estaduais de municipios vizinhos. Nesse aspecto, questionei a instrutora se ela ja havia pensado
em marcar um encontro de conversacao entre os alunos surdos que atendia, inclusive com Otto,
a fim de auxiliar o desenvolvimento da LS. A instrutora respondeu, de acordo com a sequéncia

discursiva da entrevista, traduzida de Libras para a Lingua Portuguesa, no Quadro 30, a seguir:

Quadro 30 - Sequéncia Discursiva traduzida de Libras para Lingua Portuguesa da

entrevista com Keila*

Contextualizagdo: Vocé ja pensou em marcar um encontro entre os alunos surdos, que voce atende,

para que eles desenvolvam mais a Libras? Como, por exemplo, Otto?

Linhas Participante Unidade de Mensagem

327 Keila Na verdade/ eu acho dificil conciliar/ os horarios de todos/

328 Keila acho confuso/

329 Keila acho que é importante/ os surdos encontrarem/)

330 Keila mas eu queria / que Otto/ tivesse contato / com surdos/

331 Keila que estivessem na mesma fase/

332 Keila com a mesma faixa etaria/ os alunos que atendo/

333 Keila um tem 14 anos/outro tem 15/ outro tem 16 anos/ (continua)
Linhas Participantes Unidade de Mensagem
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334 Keila eu acho que/ nao combina/

335 Keila ele é crianga/ precisa ter contato com crianga/
336 Keila com a mesma idade/mas ¢ dificil /

337 Keila acho dificil fazer esse contato/ o jeito é esperar/
338 Keila quem sabe no futuro? / quando aumentar/

339 Keila a quantidade de surdos/

Fonte: * Entrevista realizada em 30/09/2021. Elaborado pela autora, 2022.

No Quadro 30, nas linhas 330 até 335, a instrutora Keila afirma que ndo propunha uma
interacao entre Otto e os demais alunos atendidos por ela, devido a diferenca de idade e de
fases. Na concepcdo da instrutora, Otto devia encontrar-se com criangas que estivessem na
mesma faixa etaria. No entanto, pelo contexto situado dos alunos atendidos pela instrutora, que
sdo surdos com familias ouvintes, em cidades em que o numero de habitantes gira em torno de
4 mil, 10 mil habitantes, ¢ mesmo na cidade onde ocorreu a pesquisa (que possui um total de
90 mil habitantes), nem sempre € possivel encontrar pessoas surdas numa mesma faixa etaria.

Porém, ressaltamos que “a linguagem se origina em primeiro lugar como meio de
comunicagdo entre a crianga e as pessoas que a rodeiam. SO depois, convertida em linguagem
interna, transforma-se em fun¢do mental interna que fornece meios fundamentais ao
pensamento da crianga” (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 114), quando estdo se
relacionando com os outros. Dessa forma, a instrutora ndo buscou proporcionar um convivio
dos diferentes alunos surdos que ela atendia, a fim de promover o contato e a fluéncia por meio
da Libras. Um movimento de extrema importancia para o desenvolvimento da Libras por Otto,
e para os outros alunos, que segundo a instrutora também eram pertencentes as familias
ouvintes.

Portanto, se a crianca surda nao estd inserida em um meio em que a Libras € linguagem
de uso, dificilmente conseguira construir sentencas na Libras ou usar os sinais ensinados, se
ndo hd com quem utilizd-los. Ou seja, sdo as unidades pessoa/meio; afeto/cogni¢do social
situada/culturas/linguagens em uso, ACCL que formam o todo que ¢ o sujeito, pela dialética,
externo/interno, em movimento continuo que produz na consciéncia da pessoa sua
subjetividade. Segundo Leontiev (2004, p. 254), “o individuo, a crianca, ndo ¢ apenas

‘colocada’ diante do mundo dos objetos humanos. Para viver, deve agir (ativamente) e
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adequadamente neste mundo, [...] a ideia do individuo criang¢a, a s6s com o mundo objetivo, ¢
uma abstracdo totalmente artificial.”

A partir disso, enfatizamos: ndo adianta expor a crianga ao vocabulario da Libras, se tal
vocabulario ndo faz parte do seu cotidiano. Sendo assim, concordamos com Vigotski e
colaboradores, quando formulam a lei fundamental de desenvolvimento das fung¢des psiquicas

superiores:

Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do seguinte modo: Todas
as fungdes psiquicas superiores aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento
da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja,
como fungdes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianca, ou seja, como fungoes
intrapsiquicas. (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2010, p. 114, grifos dos autores)

Entendemos que o professor surdo possui um papel importante na Educacdo, e que
muitos alunos surdos se identificam quando sao atendidos por este profissional. No entanto, ¢
preciso fornecer aos profissionais, de forma equitativa, subsidios formativos para que ensinem
a Libras com qualidade. Nas palavras de Santos, Diniz e Lacerda. (2016, p. 129), “o instrutor
surdo ¢ um educador que deve trazer para o espago escolar os valores, aspectos culturais,
emocdes e percepgoes da Otica da pessoa surda; ele € o representante da Lingua, da cultura e da
identidade surda no espago escolar.” Um professor de Libras que s6 ensina palavra-sinal,
independentemente se sdo surdos ou ouvintes, é a ponta de um iceberg®® de uma politica
linguistica ainda muito fragil e pouco eficiente.

Nesta dire¢ao, enfatizamos a necessidade de desenvolver nos surdos uma consciéncia
critica sobre sua educac¢do, ndo por meio de uma Educagdo que exclua ou segregue ainda mais
este grupo, como aparentemente € o caso das escolas de surdos, mas que busque oferecer uma
formag¢do humana adequada. Desta forma, concordamos com Tuleski, Chaves e Barroco (2012,
p. 42), quando manifestam: “A defesa ¢ de uma escolarizacdo que conceba a linguagem numa
perspectiva historica, que a tenha como processo e produto da atividade humana, por isso, viva
e contendo em si uma vivacidade que deve envolver professores e alunos.”

Por fim, além dos profissionais citados, Otto foi atendido durante o ano de 2021 pela
professora de AEE, Fabiana, também conhecida como professora da Sala de Recursos. O ano

de 2021 foi o primeiro de Fabiana trabalhando como professora da Sala de Recursos na Escola

86 Utilizo a expressdo ponta de um Iceberg, porque acredito que ha muito a se fazer na educagio dos surdos como
um todo, comec¢ando pela formagdo do professor de Libras que ainda, nos dias atuais, ¢ muito voltada para a
linguistica, para a constru¢do de uma gramatica da Lingua, mas pouco envolve a linguagem em uso pelos surdos
e uma relag@o multidisciplinar com outras areas.
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Estadual Joaquim Inédcio Moreira. Ela informou que nao tinha experiéncia na area de Educagao
Especial, e s6 conseguiu ser contratada no cargo de professora de AEE, apo6s concluir uma
Graduagdo na area, ja que o curso de Pos-Graduagao lato sensu em Psicopedagogia
Institucional, Clinica e Transtornos Globais do Desenvolvimento tinha o nimero inferior de
horas necessarias para a contratagdo no cargo de professor de Apoio a Comunicacio,
Linguagem e Tecnologias Assistivas, em 2020.

Os atendimentos de Fabiana com os alunos da Sala de Recursos aconteciam uma vez
por semana, com a duragdo de 50 minutos, de forma individual via WhatsApp. No entanto, a
professora relata que ndo sabia Libras e que, no caso de Otto, interagia por gestos soltos e a
datilologia. Por falta de conhecimento na area de Libras, as aulas de Fabiana por Web
conferéncia ficavam confusas, entdo foram poucas com o uso de plataformas de interacdo com
video, ficando as aulas e atividades para Otto restritas ao que era desenvolvido pela mae, com

orientacdo da professora, por meio de dudio, como mostra o Quadro 31 (linhas 14 até 22):

Quadro 31- Sequéncia Discursiva da entrevista com Fabiana, a professora de AEE*

Contextualizacao: Como sio realizadas as aulas com Otto?

Linhas Participante Unidade de Mensagem
11 Fabiana As minhas aulas/ com ele eu ndo costumo/
12 Fabiana de fazer /nem pelo Google Meet/ nem pelo Zoom/
13 Fabiana nem outro aplicativo/
14 Fabiana eu vou/ pelas conversas mesmo /pelo WhatsApp/
15 Fabiana através do dialogo/ porque eu nio sou formada/em Libras/
16 Fabiana eu assim tenho/ uma pequena nog¢ao basica/
17 Fabiana entdo pra mim/ ficar comunicando com ele/
18 Fabiana ¢ muito complicado/
19 Fabiana as vezes que participei com ele/ no Google Meet/

20 Fabiana a mae sempre me ajudava/ (continua)
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Linhas Participantes Unidade de Mensagem
21 Fabiana mas assim / eu vi que tava ficando /muito confuso pra ele/
22 Fabiana porque assim/ eu ndo manejo bem / a Libras né/
23 Fabiana entdo eu pensei/ ao invés de ajudar/
24 Fabiana eu estou piorando/ a situacao/

Fonte:* Entrevista realizada em 19/10/2021. Elaborado pela autora, 2022.

Na devolutiva de pesquisa com a dire¢ao da escola, questionei o fato de a professora da
Sala de Recursos nao saber Libras e como eram dados os atendimentos ja que, de acordo com
Fabiana, seu trabalho se realizava com a dependéncia da mae. Conforme a diretora da escola, a
contratacdo da professora seguia a Resolu¢ao da SEE/MG n° 4.256/2020 e que, nesse caso, a
dire¢do ndo poderia interferir para a admissao de profissional de AEE que fosse fluente em
Libras. Desta forma, o fato de Fabiana nao ter formacgao em Libras ndo ¢ um caso isolado, pois
ndo ha providéncias sobre a contratagdo ou a exigéncia formativa do professor de AEE em
Libras, conforme a citada Resolugao, que institui as Diretrizes para normatizagao e organizacao
da Educagdo Especial na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais. Do mesmo modo, o Guia
de Orientagdo da Educagdo Especial na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais (2014)

segue a seguinte determinacao:

Para atuar como professor de AEE ¢ exigido do candidato a habilitacdo de docente e
a formagao especializada de acordo com a deficiéncia que ird atender. O candidato
deve apresentar o comprovante de sua licenciatura e, também, a comprovagdo de sua
formagdo especializada conforme regras estabelecidas pela Subsecretaria de Gestdo
de Recursos Humanos. A habilitagdo para atuar como docente e a formagdo em
educagdo especial sdo requisitos imprescindiveis, sendo necessaria sua comprovagao
por meio de certificados emitidos pelos Sistemas de Ensino (Instituigdes de Ensino
Superior ¢ de Educagdo Basica, Secretarias de Ensino) e por institui¢des credenciadas
pelos Sistemas de Ensino. (MINAS GERALIS, 2014)

Ainda conforme o Guia, a exigéncia “imprescindivel” para a atuagdo como professor de
AEE ¢ que se tenha a formacdo docente e a formacdo em educagdo especial, mas ndo ¢
destacada a formacao em Libras, sendo possivel que o candidato alegue possuir a Libras na
formacao por ter tido uma disciplina no Curso Superior, ou até mesmo que apresente um curso
de Libras basico — o que ndo quer dizer que o profissional seja fluente na Lingua. Além disso,
pelo fato de a Rede Estadual de Ensino contar com o Centro de Capacitagdo para professores

(CAS/MQ), que realiza a capacitagdo de profissionais, nota-se que as formacdes estdo bem-
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explicitadas nos documentos institucionais da Rede regular de ensino do Estado de Minas
Gerais, mas na pratica a realidade que encontramos ¢ muito diferente: o que se mostra ¢ uma
precaria formagao do professor de AEE para o atendimento de alunos surdos, como ¢ o caso de
Fabiana.

Na Resolugao da SEE/MG n° 4.256/2020 (MINAS GERALIS, 2020b), o artigo 19 trata

da oferta do Atendimento Educacional Especializado:

Art. 19 - O Atendimento Educacional Especializado (AEE) consiste na utilizagdo de
métodos, técnicas, recursos e procedimentos didaticos desenvolvidos nas diferentes
modalidades, anos de escolaridade e niveis de ensino para complementar ou
suplementar a formagdo dos estudantes da educacdo especial para garantir o
acesso ao curriculo e qualidade no processo de ensino aprendizagem. (MINAS
GERALIS, 2020b, p. 4)

Entre as atividades desenvolvidas pela professora Fabiana, constam videos de contagao
de estoérias com tradugdo em Libras, que a professora pesquisava pela internet e enviava o
acesso para que Otto e sua mae assistissem; atividades de Libras pesquisadas pela professora e
outras de alfabetizagdo que acompanhavam o planejamento da professora regente. Os retornos
das atividades de Otto eram realizados com a mediacdo da mae. No entanto, indagamos, se a
professora ndo sabia Libras, como poderia interagir com o aluno? Como complementar ou
suplementar a formagdo do estudante, se ndo sdo desenvolvidas atividades dialdgicas que
realmente o auxiliem na construcao de conceitos, sentidos e significados na LS e na LO? Além
disso, se fosse para Otto e sua mae, apenas assistirem a videos em Libras sem uma atividade
que favoreca um olhar critico e objetivo sobre o que estdo vendo, proporcionando aprendizado,
seria necessario um professor de AEE? Por mais que a professora necessitasse da fun¢do para
obter seus rendimentos mensais, precisamos ter a consciéncia de que a Educacio publica de

qualidade é um direito e, ndo, uma caridade.

Para o professor, diferentemente do trabalhador comum, a atividade que desenvolve
ndo tem (ndo deve ter) por motivo apenas o salario. Portanto, para o bom éxito do
trabalho pedagdgico, o salario ndo pode ser uma simples compensagdo pelo
trabalho (for¢ado) como acontece com todo trabalho capitalista. Em vez disso, a
remuneragao justa do trabalho do professor ¢ um dos requisitos necessarios para que
ele tenha condigdes objetivas adequadas a realizagdo da atividade que ele tem por
incumbéncia desenvolver. (PARO, 2012, p. 601)

Outro ponto ¢ que, se a Politica de Educacdo Especial de Minas Gerais, que rege a
contratacao de professores, ndo busca meios de fornecer aos profissionais uma capacitagdo que,

realmente, os prepare para atender os alunos que sao o publico do AEE, entdo deveriam propor
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uma selecdo de profissionais que fossem de fato qualificados para o cargo, garantindo
estabilidade nas fungdes que ocupam e planos de carreira que sirvam de incentivo a pratica
docente.

Como vimos, os professores que atuam na educagao especial e inclusiva ndo sao efetivos
e, por isso, nao possuem nenhum incentivo para a realizagdo de um trabalho continuo com os
alunos com deficiéncia nas escolas publicas estaduais. Visto desta maneira, constatamos que o
modelo de inclusdo escolar implementado pela Secretaria de Educagao em Minas Gerais esta
muito longe de promover igualdade e equidade de acesso ao conhecimento para alunos com

deficiéncia.

4.3 PLANO DE DESENVOLVIMENTO INDIVIDUAL DE OTTO

Conforme ja explicitamos, o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) ¢ um dos
instrumentos que compdem o conjunto de estratégias da politica de inclusdo escolar
implementada pela SEE/MG nas escolas publicas mineiras. Nesse sentido, buscando
compreender melhor como este Plano auxilia o atendimento educacional especializado de Otto,
bem como serve de guia nas ac¢des ¢ atividades de todos os profissionais da Educagdo que
atendem o aluno. Assim, propomos discutir a aplicagdo deste documento além de apresentar
uma breve analise do conteudo, a fim de obter mais pistas sobre a contextualizagdo, que nos
permita compor o cendrio constitutivo da vida escolar do aluno pesquisado.

Hudson (2020) e Tannus-Valadao (2013) explicam que os planos de acompanhamento
do percurso escolar do estudante ¢ um dispositivo legal em paises como Estados Unidos da
América, Franca, Suica, Italia, Portugal, Alemanha, entre outros, recebendo diferentes nomes.
No Brasil, esse Plano foi adotado a partir dos anos 2000, sendo estabelecido principalmente por
meio de leis e decretos municipais e estaduais.

No entanto, “no Brasil, ndo hd um regulamento nacional que institui a obrigatoriedade
na utilizagdo do PDI” (HUDSON, 2020, p. 54). Tannus-Valadao (2013) ressalta que a
referéncia de planejamento para o publico a Educa¢do Especial na legislagao brasileira ¢ feita
pelo plano de AEE. Ainda conforme a autora, esse plano se refere apenas as ag¢des do aluno na
Sala de Recursos Multifuncionais e ndo esta relacionado a todo o percurso escolar do estudante,
como prevé uma proposta do Plano Educacional Individualizado (PEI). Tannus-Valadao
(2013) afirma que o PEI ¢ semelhante ao Plano de Desenvolvimento Individualizado (PDI), ja

Hudson (2020) afirma que o PDI constitui uma versdo atualizada do PEI:
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O PEI era baseado no modelo médico-pedagdgico, com foco em diagnosticos e nos
impedimentos apresentados pela pessoa. Depois, esteve direcionado para um modelo
centrado na institui¢do e, com o passar dos anos, surgiu uma pedagogia voltada para
as diferengas individuais, que ganhou espaco e passou a preocupar com a
sistematizagdo do ensino. A nova proposta passou a reforcar a ideia de um
planejamento de trabalho para a individualidade que, ao mesmo tempo, possa
organizar ¢ otimizar o percurso dos estudantes quanto guiar as praticas em sala de
aula. (HUDSON, 2020, p. 53)

Tannus-Valadao (2013) afirma que, embora a legislacao federal nao faga uma indicagao
explicita do PEI e do PDI, alguns estados aderiram a esses instrumentos: Minas Gerais, Goias,
Santa Catarina, Sao Paulo ¢ Rondonia. Em Minas Gerais, a Resolugao SEE/MG n° 4.256/2020
(MINAS GERAIS, 2020b), que institui as Diretrizes para normatizacdo e organiza¢dao da

Educacdo Especial na Rede Estadual de Ensino, define o PDI da seguinte forma:

Art. 13 - O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) é documento obrigatorio para
o acompanhamento do desenvolvimento ¢ aprendizagem do estudante publico da
educag@o especial.

§1° - O PDI deve ser construido por todos os atores envolvidos no processo de
escolarizag@o do estudante, sendo o Especialista da Educagdo Basica o profissional
responsavel por articular ¢ garantir a sua construgdo. Na auséncia desse profissional
na escola o gestor escolar deve indicar o professor responsavel por essa articulacéo.
§2° - O PDI deve ser construido com base no historico de vida do estudante, avaliagio
diagnostica pedagogica, planejamento, acompanhamento e avaliagdo final.

§3° - O PDI devera acompanhar o estudante nos casos de transferéncia, a fim de
subsidiar a continuidade dos trabalhos pedagodgicos na escola que recebera sua
matricula. (MINAS GERALIS, 2020b, p. 3)

Portanto, o PDI, além de conter um historico da vida escolar do aluno com deficiéncia,
deve ser consultado para a condugdo de acdes e praticas sobre a vida escolar do aluno. Entre
elas, pode-se citar que, para proceder a flexibilizagdo do tempo de escolarizacdo, sdo levadas
em consideracdo — no caso de retencao do estudante — as habilidades e competéncias ainda ndo
consolidadas e elencadas no PDI, e no caso de altas habilidades/superdotacdo ¢ garantida a
possibilidade de avango/aceleragdo. Para a elaboracdo de avaliagdes dos contetidos escolares
dos estudantes da educacdo especial e/ou inclusiva, o PDI serve como guia, contendo as
especificagdes e as potencialidades de cada estudante.

Além do PDI, conforme ja visto no PPP da Escola Joaquim Indcio Moreira, outro tipo
de documento utilizado nas escolas ¢, ainda segundo Resolu¢do SEE/MG n° 4.256/2020
(MINAS GERAIS, 2020b), o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE), de
competéncia dos professores que atuam nas Salas de Recursos. Este Plano ¢ elaborado pelos
professores, que precisam apresentar também, as atividades a serem desenvolvidas, o
cronograma de atendimento, as necessidades educacionais do estudante e a definicdo dos

recursos a serem utilizados.
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Em nossa investiga¢do, tivemos acesso ao PDI de Otto, documento atualizado
anualmente, e o PAEE preenchido pela professora de AEE. Neste aspecto, Hudson (2020)
argumenta, com base nos dados de sua pesquisa sobre o PDI nas escolas estaduais mineiras,
que “familiares do aluno, outros profissionais que o acompanham, como os intérpretes e aqueles
que atuam na area da Saude, e os professores de AEE apresentaram uma maior diferenciagdo
entre quem preenche e quem deveria preencher o PDI” (p. 113). O PDI de Otto foi preenchido
pela professora regente Jussara, junto com a mae de Otto, Kate, na presenca do intérprete
educacional, Sandro.

Desta forma, propomos analisar, contrastar e/ou confirmar algumas informagdes sobre
Otto, de acordo com o PDI, por meio de uma sintese das informagdes apresentadas no Plano,
com o que ja apresentamos até aqui.

Quanto ao PDI de Otto, vale acrescentar que se trata de um quadro, com a seguinte

estrutura e divisoes:

Quadro 32- Estrutura do PDI de Otto/2021

I - Dados Institucionais

II - Dados do Estudante

III - Considerag6es da Familia

IV - Histérico de Escolarizagdo

V - Aspectos comportamentais

VI - Aspectos psicomotores observados

VII - Aspectos pedagodgicos/cognitivos observados

VIII - Comunicag¢do e Linguagem

IX - Planejamento Bimestral

X - Avaliacdo

Relatorio Pedagdgico do desenvolvimento do Estudante/Semestral 1° Semestre

Relatorio Pedagogico do desenvolvimento do Estudante/Semestral 2° Semestre

Fonte: Adaptado pela autora do original fornecido pela escola, para essa pesquisa, 2022.

Para a nossa discussdo, daremos énfase aos seguintes itens do PDI: III - Consideragdes
da Familia; VIII - Comunicacdo e Linguagem e, por fim, os Relatérios Pedagdgicos do
desenvolvimento do Estudante do 1° e 2° semestres de 2021.

No item III - Considera¢des da Familia, foram solicitadas apenas trés informacdes:
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A primeira informacio é sobre a interagdo de Otto com os membros da familia: £ boa.
Interage bem com todos os membros da familia, ndo se limita apenas a mde e ao pai. Apesar
da limitagcdo da fala, a comunicagdo é eficiente, garantindo expressar suas necessidades e
emogoes (PDI, 2021, p. 2).

A segunda informacio, sobre atividades de vida diaria, as informagdes solicitadas
foram acerca das tarefas basicas de autocuidado: E capaz de realizar sua higiene pessoal com
autonomia. Troca-se sozinho e se alimenta sem ajuda (PDI, 2021, s/p.).

A terceira refere-se a outras informacdes que a familia ache relevante: E uma crianca
sociavel, alegre, carinhosa e comunicativa (PDI, 2021, s/p.).

Notemos que as questoes solicitadas e as informagdes dadas pela mae, enfatizam o que
tem de positivo na pessoa de Otto. Ela ndo fornece contextualizagdes sobre o ambiente familiar,
se ha limitagdes na fala de Otto e quais seriam elas. Em contraste com a entrevista realizada
pela pesquisadora, a mae de Otto explicita dificuldades comunicacionais de Otto com os outros
membros da familia, e esta deveria ser uma informagao relevante. A informagao fornecida pela
mae durante o preenchimento do PDI se apresenta contraditéria comparada as informagdes que
obtivemos nas entrevistas com Otto e Kate.

Para que o PDI realmente cumpra seu proposito, que ¢ guiar as atividades dos
profissionais da Educacdo a fim de elaborarem atividades condizentes como o nivel de
conhecimento do aluno por meio de adaptacdes ou adequagdes, faz se necessario seu
preenchimento ndo apenas para cumprir uma exigéncia normativa, mas, sim, para que o
documento seja utilizado como ferramenta que possibilite aos profissionais exercerem politicas
de inclusédo escolar de forma coletiva.

No campo da comunicagdo e linguagem, o formuléario do PDI ¢ composto de respostas
objetivas, sendo assim destacamos aqui apenas as opgdes marcadas pela professora regente (de

acordo com a mae de Otto):

e O aluno apresenta inten¢iao argumentativa e utiliza a comunicag¢ao para:

» fazer comentarios; solicitagoes; necessidades basicas; obter atencdo; realizar
escolhas e realizar pequenas narrativas.

e O aluno utiliza os seguintes recursos para comunicacio suplementar
alternativa:

» alta tecnologia (ndo ha exemplos no formulario); figuras avulsas e fotos.

e O aluno se expressa por:
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» gestos caseiros; Libras; palavras; sons; descreve gravuras; nomeia objetos;
conversa espontaneamente ¢ demonstra entender o que € proposto.

e Sobre a escrita:

» escrita silabica-alfabética; reconhece todas as letras; reconhece a letra inicial de
seu nome; reconhece seu nome em frases; procura formar palavras e tenta ler; letra
impressa; letra legivel e relaciona letra de varios tipos e tamanhos.

¢ Quanto a leitura:

» 1€ palavras.

No PDI, embora se tenha afirmado que Otto utiliza varios recursos linguisticos para se
expressar, nao ¢ mostrado se o aluno utiliza os recursos de forma clara, ou se mistura todos os
recursos, tentando empreender uma comunicacdo efetiva. Outro aspecto € que, se Otto entende
0 que ¢ proposto, ndo ¢ detalhado como ele demonstra o entendimento, se explicando, apenas
balangando a cabega, questionando, dialogando ou dando exemplos. Esse aspecto talvez
ajudaria a resolver o enigma sobre o que e como Otto entende o que lhe € proposto.

Sobre os recursos para o desenvolvimento da unidade fala-pensamento, Vygotsky
(1924/2012, p. 88, traducao livre) afirma que: “(...) de todos os modos, ensinar a fala a um
surdo-mudo implica ndo s6 dar-lhe a possibilidade de comunicar-se com as pessoas, mas de
desenvolver a consciéncia e o pensamento, a autoconsciéncia. E restituir-lhe a condigdo
humana.”®” Marques, Barroco e Silva (2013) explicam que, inicialmente, Vigotski acreditava
que a mimica (hoje vemos que ele se referia a Lingua de Sinais) ndo auxiliava na formagao das
funcdes psicoldgicas superiores, além de impedir a aquisicao da fala. No entanto, os autores
também afirmam que, aproximadamente uma década depois, apos constatagdes da insuficiéncia
da lingua oral para o desenvolvimento intelectual do surdo, Vigotski passa a considerar a
“mimica” e a linguagem escrita como um caminho alternativo para o desenvolvimento das
criangas surdas, e que o meio social, as relagdes sociais auxiliam no desenvolvimento da

linguagem em uso.

(....) acrianga surda-muda aprende a pronunciar palavras, mas ndo aprende a falar,
a empregar a fala como meio de convivéncia e de pensamento. Por isso, paralelamente
a fala artificialmente inculcada, ela se vale com mais vontade da mimica que lhe é
propria e que cumpre, para ela, as funcgdes vitais da fala. Apesar das boas intenc¢des
dos pedagogos, a luta da fala oral contra a mimica, como regra geral, sempre termina
com a vitéria da ultima, ndo porque, do ponto de vista psicoldgico, ela seja a

87 Texto Original: (...) de todos modos, ensefiar el habla a un sordomudo implica no s6lo darle la posibilidad de
comunicarse con la gente, sino también de desarrollar en €l la conciencia, el pensamiento, la autoconciencia. Es
restituirlo a la condicién humana.
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verdadeira lingua do surdo-mudo nem porque seja mais facil — como dizem muitos
pedagogos —, mas porque constitui uma auténtica fala em toda a riqueza de seu
significado funcional, enquanto a pronuncia oral das palavras, inculcada
artificialmnte, carece da riqueza viva ¢ ¢ apenas uma copia morta da fala viva.
(VIGOTSKI, 1924/2021, pp. 230-231)

O que Vigotski (1924/2021) enfatiza ¢ justamente a construgdo de sentidos e
significados, por meio da linguagem em uso, € que para os surdos a Lingua que vai fornecer
essa funcionalidade ¢ a Lingua de Sinais e ndo a lingua oral. Por este motivo, destaca que, em
uma luta entre a LO e a mimica, que na verdade ¢ a LS, a LS vence, porque ¢ a auténtica Lingua
dos surdos, a que eles vao construir sentido e significado e conseguir usar de modo funcional
nas interagdes sociais, fazendo com que a Lingua seja viva e tenha funcionalidade.

Diante do que abordamos neste trabalho, explicamos que a linguagem em uso € o
instrumento que faz a mediacdo entre a pessoa e o objeto. Portanto, enfatizamos que o uso
funcional da linguagem em uso requer que a pessoa consiga construir sentidos e significados,
para os signos, seja em LO ou LS, e que somente assim sera possivel a mediagdo semiotica, o

que faz com que este movimento constitua uma dialética.

E claro que mesmo essa descoberta do uso funcional da palavra como recurso para
dar nome a um objeto, para expressar determinado desejo, e assim por diante, ndo tem
lugar imediatamente. Ao observar uma crianga, percebemos, por volta de um ano de
idade, o surgimento de uma tendéncia de imitar os sons que ouve. E assim que o cdo
recebe 0 nome de “au-au”, a vaca de “mu” e que obtém toda uma série de sons
imitativos apresentado pelos adultos; exatamente esta tendéncia € que cria as
primeiras condi¢cdes para o inicio do uso funcional das palavras, causando uma
enorme reviravolta na vida da crianga. (...) Estas possibilidades sdo incorporadas a
fala, a medida que a crianga se vé subitamente capaz de vincular a seus desejos e
necessidades uma forma verbal clara que a capacita a satisfazé-lo mais facilmente.
Todas as observagdes indicam que essa fungdo da fala é precisamente primordial e a
mais urgente e persistente. Tendo compreendido o sentido de uma palavra, como
forma de expressdo, como um meio de adquirir controle sobre as coisas que lhe
interessam, a crianga comeca a juntar palavras tumultuadamente e comeca a utiliza-
las com esse objetivo. (VIGOSTKI; LURIA, 1996, p. 110)

Se Otto nomeia objetos, conforme o PDI apresenta, estes objetos entdo sdo conhecidos
por ele, no entanto, € preciso que ele utilize as palavras ou sinais para nomear os objetos de
forma funcional, tanto na Libras quanto na Lingua Oral, desde que possibilite a ele construir
conhecimento, compartilhar seu conhecimento com outras pessoas e se apropriar deste
conhecimento. Todavia, para que ele consiga usar estas linguas ele precisa estar em um meio
social que lhe forneca condigdes para o uso consciente da Lingua, favorecendo a formagao de

conceitos e, consequentemente, as frases enquanto enunciado.
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A historia completa do desenvolvimento psicoldgico da crianga revela que, desde o
nascimento, sua adaptagio ao ambiente sO passa a ser alcangada por meios sociais.
Dito de outro modo, a senda de sua humanizago conta, desde o inicio, com as pessoas
que a rodeiam, que oportunizam o caminho do objeto a ela, a sua mente. Por meio da
fala, a crianga faz a descri¢do verbal da agdo com o enunciado, antes de executar a
propria acdo. Ao fazer isso, socializa seu pensamento pratico, compartilhando sua
acdo com outros sujeitos, de modo que sua atividade entra em novas relagdes com a
propria fala. Assim, ao introduzir intencionalmente a agao de outros em suas tentativas
de resolug@o de um problema, a crianga pode ndo somente planejar mentalmente uma
atividade, mas também organizar o comportamento do outro, de acordo com as
exigéncias da tarefa, em um movimento que acaba criando condi¢cdes seguras para a
sua resolucdo. (BARROCO; LEONARDO, 2020, p. 328)

A respeito do PDI enquanto instrumento para auxiliar na inclusdo de alunos com
deficiéncia, parece ser uma boa estratégia, por ter como objetivo registrar o historico da vida
escolar do estudante, para que os profissionais da Educagdo possam se adequar e adaptar as
aulas e os materiais didaticos e pedagodgicos segundo as peculiaridades do publico do
atendimento. Entretanto, especificamente no trabalho sobre Otto, notamos que o PDI apresenta
diversas falhas quanto a realidade do aluno, nao fornecendo subsidios especificos para a
elaboracdo de praticas pedagdgicas consistentes, pois algumas perguntas se apresentam de
forma vaga, o contexto familiar se apresenta de forma superficial, sem determinar como as
informagdes poderdo ser utilizadas no sentido de melhorar as condi¢des de acessibilidade e/ou
acesso ao conhecimento para o aluno da educacao especial/inclusiva.

Outra questdo ¢ que ndo ¢ explicitado em qual aporte tedrico se baseia o Plano, o que
deixa transparecer se tratar de um documento sem fundamenta¢do tedrica para que os
profissionais pudessem embasar suas praticas, a fim de se obter melhores resultados. O que
Barroco e Tada (2022) advertem sobre os relatorios de queixa escolar pode ser considerado em

rela¢do ao PDI. Nas palavras das autoras:

O processo de se avaliar e de se acompanhar formalmente o aluno, (...) com emprego
de protocolos para levantamento de informagdes e de producdo de dados sobre as
areas intelectual, afetiva e social pode se dar de modo pouco articulado — algo
recorrente quando ndo se tem uma teoria que subsidie o pensamento cientifico na
atuagdo profissional. O pensamento teérico ¢ que lhe possibilita sustentar a
indivisibilidade afetivo-cognitiva do ser humano e, portanto, do aluno; de evidenciar
o papel fundante do ensino escolar sobre o desenvolvimento do seu psiquismo e da
sua personalidade. (BARROCO; TADA, 2022, p. 73)

Em consonancia com nossas percepgdes sobre o uso do PDI, quanto a efetividade deste
instrumento para auxiliar na inclusdo escolar, Hudson (2020), que realizou uma pesquisa com
os profissionais da Educacdo da Rede de Ensino Estadual de Minas Gerais, revela que a maioria
considerou que PDI ¢ instrumento excelente e facilita o processo de inclusdo escolar do aluno;

a autora também ressalta que um grupo mediano de professores avaliou que “a ferramenta
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precisa ser aprimorada, ¢ demorada de se preencher e, muitas vezes, os docentes ndo tém
disponibilidade de tempo para um trabalho em equipe” (p. 116). A autora ainda divulga, como

resultado da pesquisa, que:

Com menor incidéncia, houve aqueles que assinalaram que nao conseguem entender
as orientacdes de preenchimento, apresentando dificuldades em assimilar os itens
cobrados com a realidade do aluno. Poucos afirmaram que o instrumento nao auxilia
nas praticas pedagdgicas e que ¢ um documento desnecessario. (HUDSON, 2020, p.
117)

Ainda de acordo com Hudson (2020), falta aos professores conhecimento tedrico-
metodoldgico sobre como os alunos aprendem e como o professor pode ensinar de forma
diferenciada. Além disso, a autora ressalta a importancia de o professor conhecer sobre os tipos
de deficiéncia, bem como as necessidades dos seus alunos e, caso o docente ndo saiba como
definir estratégias para supera-las, saberd quando e onde pedir ajuda.

No Capitulo 5, apresentaremos as praticas discursivas em tempos de pandemia. Para
tanto, serdo discutidos os eventos e subeventos das aulas da instrutora de Libras, no ERE, e das
professoras regentes, no ensino remoto € no ensino presencial, a fim de demonstrar a unidade
de andlise ACCL [afeto-cognicao social situada-culturas e linguagens em uso] e a centralidade
da unidade de analise [oralidade/gestualidade] na construgdo da subjetividade de Otto nas suas

relacdes com os profissionais da Educagao.
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5 PRATICAS DISCURSIVAS EM TEMPOS DE PANDEMIA - ANALISANDO OS
EVENTOS

No Capitulo anterior buscamos conhecer a Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira,
bem como os seus documentos institucionais. Logo apds conhecemos Otto, nosso sujeito de
pesquisa, e seus contextos discursivos no ambiente familiar, principalmente relacionados a sua
mae, que participa das aulas na modalidade do ERE. Apresentamos, também no Capitulo
anterior, os outros participantes da pesquisa, que sao os profissionais da Educagao e, a partir de
discursos desses participantes, realizamos uma sintese das atividades educacionais
desenvolvidas com Otto, nos anos de 2020 e 2021.

Para o presente Capitulo buscamos compreender o processo de construcdo da
subjetividade de Otto, entendida como tomada de consciéncia de si e dos outros, por meio das
vivéncias, enfatizando a constru¢do de conceitos na LO e LS, a producdo de sentidos e
significados desses conceitos por Otto nas relagdes sociais com sua mae, por meio da pratica
pedagdgica dos profissionais da Educagdo durante o ERE e na modalidade de ensino presencial.

Nas palavras de Toassa (2011):

As impressdes sensoriais externas e internas que bombardeiam o cérebro sdo
trabalhadas pelas fungdes psiquicas superiores, cuja atividade principal consiste em
atribuir-lhes sentido. O carater voluntario e criativo da atividade cerebral permite,
assim, dizer que a realidade se reflete ndo apenas no, mas também pelo cérebro. Esse
processo desenvolve-se gragas a mediagdo da experiéncia acumulada e sintetizada na
linguagem. Vivéncias e agdes sdo a expressdo sistémica dessa atividade consciente, a
um s6 tempo ativa e passiva, mediata e imediata, como relagdo interna entre pessoa e
meio. As vivéncias englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relagdo afetiva
com o meio e da pessoa consigo mesma, pela qual se dispdem, na atividade
consciente, a compreensdo dos acontecimentos e a relagdo afetiva com eles.
(TOASSA, 2011, p. 186, grifos da autora)

Sendo assim, propomos neste Capitulo 5 analisar, por meio dos eventos das aulas
remotas e presenciais, as praticas pedagogicas a luz da Psicologia Historico-Cultural e da
Etnografia da Educacao, a fim de discutir a formacao de conceitos por Otto em LS e na LO,
colocando em discussdo as vivéncias, as unidades fala-pensamento; pessoa-meio; instrucao e
desenvolvimento, a partir das relacdes interacionais e discursivas de Otto e dos demais
participantes, além de verificar como estes aspectos contribuem para a construgdo da
subjetividade de Otto na relagdo parte-todo e todo-parte.

Enfatizamos que, mesmo o ano de 2021, sendo o segundo ano de atuagdo do IE, o
profissional atuou fazendo a traducao e criando jogos interativos durante o periodo que atendeu

Otto, mas manteve um nivel de distanciamento do aluno durante as aulas do ERE, sendo as
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interagdes discursivas mais relevantes entre a instrutora de Libras e as professoras regentes,
Otto ¢ sua mae. Por esse motivo, ndo nos detivemos muito nas interagdes do IE nas aulas na
modalidade do ERE. No entanto, buscaremos abordar a contribui¢do deste profissional, por
meio de comentarios ou quando se apresentar algum ponto relevante em que ele esteja. Ja nas
aulas presenciais, nota-se um envolvimento maior do IE com o aluno, atuando ndo apenas como

condutor, mas auxiliando na produ¢ao do conhecimento do estudante.

5.1 ANALISES DOS EVENTOS DAS AULAS REMOTAS - AS AULAS DA INSTRUTORA
DE LIBRAS

Em 2021, foram observadas as aulas da instrutora de Libras e revelados rich points
(pontos relevantes), conforme Agar (1994/2002), para se eleger os eventos e/ou subeventos que
mais contribuem para nossa investigagdo, fornecendo subsidios para a analise e a discussdo da
unidade de analise maior ACCL [afeto-cogni¢do social situada-culturas e linguagens em uso],
e da unidade de analise menor identificada como [oralidade/gestualidade], para responder a
nossa questdo geral da logica de investigagdo: Como é construida a subjetividade de um
aluno surdo bimodal a partir das relacées discursivas com os profissionais da Educacio e
com seus familiares?

Buscando uma visibilidade das aulas da instrutora de Libras, construimos uma linha do
tempo com todas as aulas lecionadas pela instrutora durante o ano de 2021 (Figura 21). Para
facilitar a identificagdo das aulas, com base na didatica palavra-sinal, em cada aula a instrutora
propunha ensinar a Libras por tematicas ou grupos de assuntos e por este motivo, na linha do
tempo, serdo apresentados o assunto da aula o dia e um pequeno resumo do foi trabalhado
naquela oportunidade.

Conforme mostramos no Capitulo 4, e retomamos aqui, a instrutora de Libras afirma
que faz uso de contextualizagdes ao ensinar os sinais da Libras e, a partir destas informacdes,
elaboramos as seguintes questdes: Essas contextualizagdes levaram em consideragdo as
vivéncias de Otto? Elas fizeram sentido para o aluno? Sdo parte de sua vivéncia? Em que ponto
ele mesmo pode contextualizar o sinal no seu dia a dia por meio da linguagem em uso? Ou seja,
que produgdes discursivas ele fez, usando o sinal ensinado? Embora tenhamos algumas pistas,
precisamos ampliar nosso angulo de visdo, ja que, segundo Spradley (1980, p. 56), “o
observador participante ndo apenas tem um senso de consciéncia elevado, mas também deve
abordar a vida social com uma lente grande angular, captando um espectro muito mais amplo

de informagdes.” Em concordancia, Gumperz (2013) afirma que:
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Os procedimentos de buscas de respostas produzem hipoteses sobre as verdadeiras
alternativas em termos das quais os interlocutores fazem as avaliagdes. O analista
pode, entdo, usa-las para reanalisar a passagem em questdo, para lidar com dados
adicionais e desenvolver outros procedimentos de busca de respostas que sejam mais
especificos para certos tipos especiais de situagdo. O objetivo principal de todos esses
procedimentos ndo € julgar o valor de verdade absoluta de determinadas avaliagdes,
mas relacionar as interpretagdes aos tragos identificaveis na forma de mensagem e
identificar as cadeias de inferéncias. (GUMPERZ, 2013, p. 161)

A partir da linha do tempo, (Figura 21), conseguimos ampliar nosso angulo de visao
quanto as aulas da instrutora de Libras e a sua didatica como, por exemplo, algumas tentativas
de Otto de contar fatos, relagdes com suas vivéncias, ¢ a insisténcia de memorizagao dos sinais
pela instrutora de Libras. Algumas pistas de contextualizacdo foram ressaltadas no Capitulo
anterior: a interferéncias da mae de Otto, Kate; a ndo- possibilidade de interacdo por meio da
Libras com outros alunos surdos e, a principio, a didatica de ensino da Libras pela instrutora

baseada na palavra-sinal.



Figura 21 - Linha do tempo — Aulas da instrutora de Libras

Linha do Tempo das Aulas de Libras

Assunto: Times de Futehol

Instrutors de Libras ensinow os sinais
dos times de futehol brasileiro, pois
essa ol uma temdtica que aparccia
com constincia nas aulas da professora
regente. Nesta aula a mie de Otto
tentou participar e tenta repetir o que a
instrutora ensina em Libras.

16/04/2021

Assunto :Utilidades Domésticas e
Higiene Pessoal

A instrutora ensinou os sinais em
Libras de produtos e utilidades
domésticas  como:  liquidificador
mdquina de lavar roupas, e os sinais
para cuidados pessoais ¢ de higiene.
A mie de Otio esth mais distante ela
niio participa &0 ativamente,

Assunto : Redes Sociais

A Instrutora ensing os sinais de Redes
Sociais ¢ Plataformas digitais como;
Whatsdpp, Facebook, You Tube ¢
Instagram. Otto tem dificuldade em
dizer em Libras quais filmes gosta, a
mstrutora nio consegue entende-lo,

18/06/2021
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Assunto: Apresentacio Pessoal

A Instrutora cria junto com Otto
os sinais dos familiares do aluno,
a partir de fotos. A mie de Otto
contribui com informagdes sobre
os membros da familia. por fala
de uso, os sinais sio esquecidos
por Otto, nas aulas sequentes.

30/04/2021

28/05/2021

Assunto : Contetidos Escolares

09/07/2021

Assunto: Cores

Mesta aula a Instrutara ensinou 0§ sinais
das cores em Libras. Para tanto, ela
utilizow os lapis de cores. Otto participou
com sua mile. Durante toda a aula a mae
de Oito repete para ele todas as cores,
Aula confusa para Otto, devido a LS 2 a

LO sem organizagio.

Assunto : Bom e ruim

A Instrutora ensinou  sinmis  de
cumprimentos, Otto ficou disperso ¢
prestou  pouca atengio na acla. A
instrutora buscou trabalhar percepgbes
do que € bom e do que € ruim com Otto.
mas naoe teve sucesso,

A Instrutora de Libras ensinou o5 sinais
das disciplimas escolares, para isso ela
utilizow os livros diddticos de Otto para
identificacic e ensino  dos  sinais.
Devido ao fate do mile de Otto pegar os
materiais  para  Otto nas  aulas da
professora regente, Otto  esquece os
sinais.
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Assunto : Animais |

A Instrutora ensinou o0s sinais  de
animais junto com a datilologia com
Oto. A mie de Otto participou da aula
o tempo todo, entio, & possivel notar
uma maior oralidade por parte de Otto
mesmo com a sinalizacdo da instrutora
de Libras.

13/08/2021

Assunto: Animais [T

A professors volla nos sinais  de
animais, ha muitas dificuldades de
cntendimento entre a instrufora ¢
Oito. Acontece o evento () carneirn
e Otto tenta contar sobre O Jogo do
Alece mas  apresenta  diversas
dificuldades .

27/08/2021

Assunto : Frases com animais

Nesta aula a instrutora tenta introduzir
algumas frases usando os sinais de
animais que ji foram ensinados nas
aulas anteriores. A Otto repete os sinais
ensinados, mas ndo lhe & possibilitado
desenvolver enunciados referentes as
suas vivéncias.
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Assunto: Brinquedos ¢
brincadeiras

Otto lembra quase todos os sinais
de animais ensinados nas aulas
gnleriores. A instrutora ensina os
sinais de brinquedos ¢ de
brincadeiras em Libras

20/08/2021

Assunto : Animais 11

Dando continuidade a aula anterior, a
Instrutora repete os sinais de animais. ela
tenta trabalhar os sinals com frases, mas
nido leva em consideracho as vivéncias
de Otto, A mie de Otto participa da aula
com muita oralidade,

03/09/2021

Assunto :Animais TV

O evento importante nesta aula &€  a
continuagiio do “Jogo Alee”. A instrutora
impde um fim para a historia que Otto quer
contar sobre O jogo do Alce , Otto concorda
com  a instrutora  depois de  algumas
tentativas.

08/10/2021

Mesta aula a instrulora apresenta
um video de tourada para mostrar a
diferenca entre lowro ¢ vaca,  Ela
busca ensinar sinais de animais da
fazenda, mas  sua didatica de
palavrm - sinal ndo favorecer a
sinalizagio para Otto.
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Assunto : Brinquedos ¢ Brincadeiras 11

Otto lembrow o8 sinais ensinados  pela
imstrutora, e, chegou a dizer quais os
bringuedos ja brincou. Mas a instrutora nio
explora as vivéncias de Otto, ¢ rapidamente
ensina  mais  palavra-sinal, cobrando

repetighio de Onto.

Assunto: Alimentacio [T

A instrutora usa uma  fote de Ot
comendo um pastel e pergunta ao aluno
qual o recheio do pastel que ele come na
foto, porém, ele nio sabe dizer.

Assunto ; Alimentaciio I'V

Adnda eom base na memorizacdo . a instrutora
continuou enfatizando os sinais de alimentos,
Otto lembra alguns sinais mas ainda possui
dificuldades em lembrar o3 sinais vendo as
imagens apresentiadus. A instrutors insiste em
perguntar sobre o recheio do pasiel na foto,
Otto ndio lembra,
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Assunto @ Alimentacio |

Assunto : Alimentagio 111

A instrutora revisow os sinais de alimentos e
bebidas ensinados. Ensinou os fipos de
lanches doces e salgados e insistiv no ensing
dos tipos recheios dos pastéis, Otfto ainda
tem dificuldade em lembrar os sinms dos
recheios de pasiéis,

A instrutora ensinou os sinais de alimentos, com
foco em lanches como : pastel coxinha, pizza, ete.: e
bebidas como suces e refrigerantes, explorando os
diferentes sabores. A instrutora ensina os tipos de
pastéis {de came, de frango e de queijo)., a didatica
continua baseada em palavra-sinal.

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Assunto : Alimentagio V

MNovamente a Instrutora revisou os sinais

de alimentes trabalhados nas  aulas
anteriores. Ela também ensmou novos

sinais. ainda abordando a temitica
alimentagdo, além dos sinais  dos

utensilios de cozinha como colher, garfo e
faca.
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Ao representar as aulas da instrutora na linha do tempo na Figura 21, notamos que alguns
assuntos abordados ndo desenvolviam as produgdes discursivas de Otto. Como, por exemplo,
0 assunto “animais” que ¢ ensinado em seis aulas (de 13/08/2021 a 08/10/2021), a instrutora
utilizava boa parte do ensino para apresentar o sinal do animal, pedia que Otto repetisse o sinal,
e depois sinalizava algo como: se o animal era bonito, ou se Otto gostava ou nao do animal. O
que nos chama a atencdo ¢ que a instrutora de Libras nunca perguntou ou buscou saber, durante
as aulas sobre o assunto “animais”, quais os bichos Otto ja teve, ou quais gostaria de ter.
Ressaltamos que tais fatos sdo importantes, pois partem das vivéncias que Otto tem com
animais e que poderia ajuda-lo na construcao de sentidos e significados para os sinais da Libras.

Além disso, se olharmos atentamente os assuntos abordados na aula, veremos que a
instrutora ndo usa os verbos, que sdo mais condizentes com a idade de Otto e relativos as
atividades ou agdes que ele realiza no seu cotidiano. As agdes enquanto atividades escolares ou
mesmo as atividades simples como jogar, brincar, fazer, dormir seriam importantes para que
Otto se situasse entre aquelas que ele desenvolve no seu dia a dia, sozinho ou acompanhado e
que, possivelmente, poderiam, por meio das suas vivéncias fazer sentido para suas produgdes
discursivas em Libras.

Outro assunto que nos chamou a atencao refere-se as aulas com a tematica “alimentos”,
quando a instrutora mostrava imagens de alimentos e depois apresentava os sinais. Sublinhamos
que, em todas as aulas referentes a esse assunto, a instrutora ensinava o sinal de alimentos e
mostrava uma foto de Otto comendo um pastel, sem contextualizacdes (lugar, pessoas com
quem ele estivesse, ou alguma outra pista) e depois perguntava para Otto qual era o recheio do
pastel que ele comia na foto. Ou seja, como lembrar-se do sinal de um recheio de pastel, que
embora tivesse saboreado o gosto do alimento, nos pareceu ndo fazer sentido para Otto naquele
momento? As aulas poderiam ser mais proveitosas se, junto com a mae, a instrutora ensinasse
os sinais do almogo do dia da aula, ou seja, partindo de algo que Otto vé, come, gosta em sua
casa e/ou na escola.

O que podemos inferir a partir da didatica da instrutora de Libras € que sua proposta de
ensino advém de construgdes sociais, metodologicas e até académicas na area de Libras, que
pressupdem que uma pessoa surda, apenas por ser surda, ja possui um conhecimento maior da
Libras, tendo como base teorias naturalistas e gerativistas e até de senso comum de que “Libras
¢ a Lingua natural do surdo e, por este motivo, este sujeito € o mais capacitado para o ensino
desta Lingua.”

Conforme j4 explicitamos, tal afirmativa ¢ uma falécia, pois nossa constitui¢ao psiquica

advém das relacdes historicas, sociais, culturais e linguisticas que desenvolvemos uns com os
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outros, em uma relagdo dialética entre o eu e o outro, pela atividade humana, que nos diferencia
de outros animais.

Sob este ponto de vista, a instrutora, conforme analisamos no Capitulo 4, utiliza uma
apostila para o ensino de Libras, que prevé o ensino de sinais por assuntos, mesmo que oS
assuntos ndo fagam parte das vivéncias do aluno surdo. Nao ha uma adaptagdo para o tempo e
para a realidade em que o estudante surdo vive, o que ha sdo sinais, imagens e palavras. O que
esta no centro deste ensino sdo os assuntos, os conteiidos € nao as pessoas que devem aprender
os conteudos. Desta forma, se objetiva a aquisi¢ao de habilidades individuais de sinais da Libras
ndo como atividades humanas, tendo Otto como central no processo de instrugio-

desenvolvimento de sua subjetividade.

A crianga surda vai interagindo, ao longo da infincia, com iniimeras pessoas, em
diferentes “esquemas” comunicativos. Ela interage necessariamente com ouvintes e,
por certo, de modo intenso com a mée ouvinte. Cruzam-se, pois, as configura¢des de
experiéncias linguisticas, por estar a crianga necessariamente imersa num mundo de
lingua oral e de aproximar-se — mais cedo ou mais tarde, conforme o caso — das
possibilidades de interacdo com os surdos que dialogam efetivamente na Lingua de
Sinais. Como a Lingua tem um papel constitutivo da subjetividade, este cruzamento
¢ complexo e torna-se complicado se a Lingua de Sinais, que realmente permite a
crianga significar o mundo e a si propria, for adquirida tardiamente ou for adquirida
de maneira mais ou menos descaracterizada, devido a auséncia dos interlocutores
legitimos para esta aquisigdo. (GOES, 2000, pp. 40-41)

Quando verificamos as aulas dos alunos ouvintes, o conhecimento escolar que lhes ¢
imposto, em muitos casos, também ¢ uma educacao pautada em livros didaticos, com contetdo
pronto, que nem sempre fazem parte das vivéncias dos estudantes. A diferenga estd nas
linguagens em uso, pois o que o aluno ouvinte ndo aprende na escola, vai aprender em
colaboragdo com os colegas e familiares que compartilham com ele das mesmas linguagens em
uso — a fala e a escrita do Portugués. Ja no caso de Otto, o que ele ndo aprende em Libras com
a instrutora, dificilmente terd oportunidade de aprender em colaboragdo com outras pessoas,
porque seu contexto social situado se restringe a familia ouvinte usuéria da linguagem oral, uma
vez que ele ndo tem contato com outros surdos usuarios da Libras.

A fim de buscar respostas para nossos questionamentos, por meio dos Pontos
Relevantes, selecionamos a aula do dia 27/08/2021, em que a professora ensina os sinais
referentes a animas.

A aula ¢ a terceira que abrange o mesmo assunto e, por este motivo, o evento que
identificamos como mais amplo no ciclo de atividades ¢ nomeado como “Animais: palavra-

sinal”.
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Dois pontos relevantes foram identificados nesta aula: o primeiro ¢ o subevento — O
carneiro — que consideramos relevante por demonstrar, de forma clara, a relagao da didatica e
da suposta “contextualiza¢do” que a instrutora afirma realizar em suas aulas; o segundo ponto
relevante ¢ o evento O jogo do alce, com subevento — O alce — considerado relevante

justamente por Otto se propor a contar uma vivéncia.



5.1.1 O carneiro

Quadro 33- Mapa de Eventos do subevento “O carneiro”
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Data: 27 de agosto de 2021

Disciplina: LIBRAS

Participantes: Otto (aluno surdo); Keila (instrutora de Libras); Kate (mae de Otto)
Pesquisadora: Cleuzilaine

Escola: Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira

Turma: 4° do Ensino Fundamental

Modalidade: Remota

Plataforma: Zoom Meting

Horario de inicio da atividade:10h9min

Tempo de Gravac¢ao: 1h6min

Evento: nome e Subeventos: Contextualizacao dos subeventos Traducio dos participantes
tempo dos nome e tempo (glosa) e tempo
eventos

Comentarios da
pesquisadora

Na tela do computador aparecem trés pessoas:
a instrutora, a pesquisadora e Otto. Além dos | 00:00:02 - Instrutora: [DIA]

Video 138 Cumprimentos participantes, a instrutora compartilha uma | 00:00:05 - Pesquisadora:
Inicio: 00:00:00 apresentacdao em Power Point com a imagem de | [BOM DIA JOIA]
Chegada Término:00:00:15 | um carneiro; todos se cumprimentam com um | 00:00:09 - Instrutora:
Inicio: 00:00:00 [BOM DIA] [OTTO BEM---7---]
Término: 00:00:14 - Instrutora:
00:02:13 [BEM ---?7--- JOIA---7---BOM
DIA ]

A mie de Oftto esta
sentada do lado do filho,
no entanto, ¢ possivel ver
apenas parte do seu cabelo
ou do brago.

8 Devido ao limite de tempo permitido pelo Zoom Meeting, as filmagens foram divididas em video 1 e video 2.



Animais-
palavra Sinal

Inici0:00:02:14
Término: 04:50

O Carneiro
Inicio: 00:02:15
Término:00:04:48
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A instrutora mostra a imagem de um carneiro,
ela aponta para a imagem e olha para Otto. Ela
sorri, coloca a mao na boca e pede para Otto o
sinal. Otto olha e sorri.

A instrutora aponta para a imagem e faz o sinal
de carneiro. Otto repete o sinal. A instrutora
novamente faz o sinal e Otto repete o sinal. A
instrutora aponta para a imagem Otto e balanca
a cabeca afirmando.

A instrutora faz uma frase perguntando para
Otto se ele gosta de carneiro.

[VOCE GOSTAR VOCE CANEIRO
GOSTAR] ela aponta para o carneiro que
aparece na imagem. Otto olha para a mae que
esta ao lado e olha para frente.

Otto coloca a palma das maos para cima e coga
o olho esquerdo. A instrutora repete a pergunta
fazendo os sinais de forma mais lenta: [VOCE
------ GOSTAR--- --- CARNEIRO ---?---] Ao
final da sinalizagdo da frase, Otto se vira para
a mae e a chama: Mde ! Esse aqui gosto ndo?
Otto fala com uma dic¢do arranhada e faz o
sinal de gostar ao falar com a mée. A mae
responde: Vocé? Vocé viu? Otto responde de
forma que ndo consigo identificar.

00:03:13 - Instrutora:
[CARNEIRO]

00:03:20 - Instrutora:
[CARNEIRO]

00:03:26 - Instrutora:
[VOCE ---1---]

00:03:33 - Instrutora:
[CORRETO]

00:03:35 - Instrutora:
[VOCE GOSTAR VOCE
CANEIRO GOSTAR
IAPONTACAQ? ---7---]
00:03:40 - Instrutora:
[---AFIRMACAO ---? -----]
00:03:43 - Instrutora:
[VOCE --- --- GOSTAR--- ---
CARNEIRO ---?7---]

Otto parece ndo saber o que
responder diante da
pergunta da instrutora se ele
gosta de carneiro. E tenta
dizer a instrutora que nunca
viu um carneiro, mas a
instrutora confunde o num vi
que Otto diz, com o fato de
ele ndo ter visto ou
entendido a pergunta se ele
gosta de caneiro. A
instrutora repete a pergunta
trés vezes, pensando que
Otto ndo tinha entendido o
que ela estava perguntando,
mas foi a instrutora quem
nio entendeu que Otto
nunca tinha visto um
carneiro.
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A instrutora fica olhando para a tela.

A mae de Otto continua a resposta ao filho:
Fala que nunca viu! E Otto fala para a
instrutora: Num vi! Ele sinaliza junto com a fala
apena o sinal [VER], mas faz uma expressao,
balanca a cabeca que nao.

A instrutora sinaliza: [OLHAR REPETIR]. Ela
repete a pergunta de forma pausada: [VOCE]
Ela passa a seta do mouse na imagem do
carneiro e faz o sinal de carneiro [CARNEIRO
VOCE GOSTAR ---2--- NAO GOSTAR ---fi--
Otto olha para mae e resmunga: Ndo vi!
Movimenta a mao virando as palmas para
acima e diz sorrindo: Uai!

A instrutora faz uma expressdo de indagacao e
repete o movimento das maos que Otto usou.
A mae sorri. E vendo a posic¢do da instrutora a
mae de Otto fala: Tanto faz né?

E a instrutora pergunta: [VOCE ENTENDER -
Otto faz um sinal de joia e balanga a cabega. A
mae confirma também: Entendeu!

A instrutora mexe no mouse € aponta a seta
para o filho de carneiro que aparece na imagem,
ela pede que Otto olhe para a imagem.

A instrutora faz o sinal [BEBE MAMA LEITE
MAMA ENTENDER---?---] Otto olha para
mae e sorri € no final quando a instrutora
pergunta se ele entendeu, ele balanga a cabega
afirmando, com uma expressao séria, sem
sorriso. A instrutora faz um [JOIA] sinal
positivo com polegar para cima.

00:04:04 - Otto: [VER]
00:04:06 - Instrutora:

[OLHAR REPETIR]

00:04:09 - Instrutora:

[VOCE --- - ]

00:04:14 - Instrutora:
[CARNEIRO VOCE GOSTAR --
-7--- NAO GOSTAR ---fi---]
00:04:18 - Otto: [CARNEIRO]
00:04:29 - Instrutora:

[VOCE ENTENDER ---7---]
00:04:40 - Instrutora:

[BEBE MAMA LEITE MAMA
ENTENDER ---7---]

00:04:46 - Instrutora: [JOIA]

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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Neste subevento, ndo ha contextualizagdo de sinais por meio das vivéncias de Otto. A
instrutora, ao perguntar se Otto gosta do carneiro, ela insere uma lacuna na parte de construcao
dos conceitos relacionada a vivéncia. Ou seja, para se gostar de algo, ¢ preciso ter tido contato,
ter vivenciado algo com aquele objeto ou animal que desperte emogdes. Apenas ver a imagem
do carneiro, sem ter tido uma vivéncia significativa do que ¢é, qual a textura, qual a finalidade,
onde vivem, ndo traz para Otto o real sentido do que ¢ o carneiro e como este animal o faz se
sentir, pois os significados nao foram construidos numa vivéncia com o animal. Além disso,
quando a instrutora pergunta se Otto gosta de carneiro, ela ndo explica em qual sentido € o
gostar, ou seja, ele gosta da imagem do carneiro, da carne, da 13? De que modo Otto poderia

gostar de um animal com o qual nunca teve contato e que nao sabe nada sobre o animal?

Quadro 34- Sequéncia Discursiva mesclada do Subevento “O carneiro”

Contextualizac¢io: Essa ¢ a terceira aula, ocorrida em 27/08/2021, com o assunto animais; a
instrutora sempre pergunta para Otto se ele gosta ou ndo do animal, mas ndo desenvolve o “gostar
de”, ou seja, ela pergunta se gosta ou ndo, mas nao desenvolve a resposta de Otto, se gosta por que

gosta? Se ndo gosta por que ndo gosta?

Linha Participantes Unidade de Mensagem Comentario
[O QUE E ?)/ A instrutora pergunta a
20 Keila Otto apontando para a
imagem.
1 Keila [CARNEIROJ/ A instrutora faz o sinal em
Libras
[CARNEIRO)/
22 Otto .
Otto repete o sinal
. [CARNEIROY]/
23 Keila
[CARNEIROY]/
24 Otto
[VOCE SINAL---2---]/ A instrutora aponta para a
. tela do computador
25 Keila esperando que Otto faga o
sinal
26 Otto [CARNEIROY/ Otto olha para a mae
tentando fazer o sinal
CERTOY/
27 Keila [ ]
- Keil [VOCE GOSTAR]/ [CARNEIRO---?-
eila
~GOSTAR---?---]/ Otto olha para a mae
[JOIA]/ A instrutora faz o sinal de
29 Keila positivo com o polegar
para cima(continua)
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Linha Participantes | Unidade de Mensagem Comentario
[VOCE GOSTAR CARNEIRO---?--- | A instrutora pergunta de
30 Keila 1/ novo sinalizando mais
lentamente
mae, /esse aqui /gosto nao?/ Otto fala com a mae e
31 Otto aponta para a imagem de
carneiro no computador
Vocé?/ Vocé viu?/
32 Kate
(inaudivel) Otto fala algo com a mae,
33 Otto mas nao ¢ possivel
compreender
34 Kate fala :/ num vi/
num vi/ /Vi/[VER NAO]
35 Otto N
Otto repete a fala da mae
36 Keila [OLHAR REPETIR ] A instrutora diz que vai
repetir o sinal
[VOCE GOSTAR CARNEIRO---?---] | A instrutora mostra a
imagem do carneiro com o
37 Keila mouse na tela do
computador e faz a
pergunta
38 Keila y Otto cilha para a mae e diz
[GOSTA OU NAO GOSTA---?---] que ndo viu
39 Kate , o
ué!/ A mae fala com Otto
Otto levanta os ombros ¢
40 Otto as palmas das maos para
Uail... ... / cima
41 Keila N
[Repete a expressdo e gestos de Otto]
42 Kate N .
tanto faz né?/ A mae sorri
43 Keila [ENTENDER---2---] /[TUDO BEM---
?---1/
44 Otto
[balanca a cabega, afirmando |
45 Kate
Entendeu!

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

O ponto relevante (rich point) nesse subevento esta na busca de Otto em tentar responder

as indagagoes da instrutora de Libras e, ao mesmo tempo, entender por meio da LO com a mae

qual resposta seria adequada para o questionamento da instrutora. Nota-se que a unidade

[oralidade-gestualidade] est4 intensamente implicada na construcao de sentidos e significados

de Otto. No entanto, € visivel que a constru¢ao encontra alguns obstaculos: a ndo consideracao



305

das vivéncias de Otto pela instrutora e sua confusa didatica, que ndo auxilia a producao de
conhecimento pelo aluno. Isso porque, ao perguntar se Otto “gosta do carneiro”, a professora
incita uma resposta que abrange sentimentos, uma relacao afetiva com o animal. Entretanto,
quando Otto pergunta a sua mae se ele “gosta” do carneiro e a mae pergunta se ele “viu” o
carneiro, temos outro aspecto incitado pela mae, que abrange se Otto teria alguma vivéncia com
o animal.

Neste sentido, o subevento nos mostra a relacdo de afetividade e a consequente
dependéncia de Otto com sua mae. Ao perguntar para a mae se ele gosta do carneiro, Otto
deposita nela afetividade e confianca, de que ela o conhece tdo bem que poderia dizer do que
ele gosta ou ndo. Ao mesmo tempo, diante da indagacdo da mae, se ele viu o carneiro, a mae
direciona Otto para uma relacdo consigo mesmo, ela ndo responde se ele gosta ou ndo, mas
propde a ele responder com base na palavra “ver”, que ja possui para Otto um significado. Nota-
se entdo, a relacdo inter e intrapsiquica € a relacdo do eu, Otto, e do outro, a mae, e a unidade
fala-pensamento mediando este conhecimento. Ao perguntar se ele viu o carneiro, a mae,
mesmo ndo percebendo, propde para Otto que se ele ndo viu ndo pode dizer que gosta. Neste
aspecto, “ver” significa o que € concreto, e “gostar’ o abstrato. O que se pressupde que € preciso
ver, ¢ preciso conhecer, vivenciar, ¢ a partir de entdo gerar sentidos subjetivos, ou seja,
sentimentos despertados pela experiéncia, pela vivéncia que ¢ o gostar.

A partir deste ponto, Otto se volta para a instrutora com uma resposta, a de que ele nao
viu o animal. No entanto, conforme se vé no Quadro 34, nas linhas 37 e 38, a instrutora insiste
na pergunta (linha 37): Vocé gosta/ do carneiro? E na linha 38: Gosta?/ ou ndo gosta? E o que
se nota a partir da resposta de Otto, “ndo sei”, por meio da linguagem nao verbal (Otto levanta
os ombros e as palmas das maos para cima) e da linguagem verbal expressa na linha 40: Uai...
.../, ou seja, Otto usa a unidade de andlise [oralidade-gestualidade] para expressar para a
instrutora que ele nunca viu um carneiro e ndo sabia mais o que responder a ela. Entretanto, o
posicionamento da instrutora ¢ de ignorar o que Otto est4 tentando dizer, pois na linha 41, ela
simplesmente repete o gesto dele, porém, no caso da instrutora, podemos inferir que seu
posicionamento ndo auxilia Otto com relagdo a constru¢do de conceitos, além disso ela nao
conseguiu compreender qual a posi¢do discursiva de Otto, de que o questionamento se gosta ou
ndo do carneiro estd distante da vivéncia de Otto.

A fala da mae de Otto, que acompanha a aula, ao verbalizar na linha 42: Tanto faz né?,
o “tanto faz” da mae de Otto nos possibilita diversas interpretagdes: “tanto faz que Otto

99, 99, ¢

aprenda”; “tanto faz que a Libras faga sentido”; “tanto faz que a instrutora ensine com base nas

99, <C

vivéncias de Otto”; “tanto faz que o ensino para Otto ndo seja de qualidade”, entre outros. Este
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“tanto faz” nos mostra, sobretudo, que, para a instrutora, tanto faz construir os sentidos e
significados com Otto na Libras, desde que ele memorize os sinais. Nesse ponto, € preciso se
discutir sobre que tipo de formagao dos profissionais da educagdo, o seja, as atitudes da
instrutora demonstram que estamos diante de um cenario formativo em que decorar, memorizar
codigo sdo mais importantes do que fazer com esses tenham sentido e significado para o aluno,
ou seja, foca-se em habilidades individuais e ndo em construgdes coletivas.

Ainda com base na sequéncia discursiva apresentada no Quadro 34, a instrutora
pergunta na linha 43: Entendeu? /Tudo bem? Otto responde na linha 44, balancando a cabeca
afirmativamente. O que esta expressao ndo manual e ndo verbal representa € mais do que apenas
um simples concordar., A manifestagdo diante do contexto social situado em que Otto se
encontra demonstra que ele concorda mesmo discordando, que quando os assuntos ou questdes
nao ficam claros basta “balancar a cabecga confirmando”, mesmo que ndo faca sentido, mesmo
que ndo esteja entendendo, mesmo que seja renunciar ao acesso ao conhecimento. Esta posi¢ao
¢ marcada também na voz da mae, que afirma na linha 45: Entendeu! Aqui notamos que as
davidas de Otto sobre o carneiro foram silenciadas, e as oportunidades de desenvolvimento
sobre o conceito de carneiro ficaram restritas a palavra-sinal.

Além da palavra-sinal, poderiam ser desenvolvidas atividades contextualizadas com
Otto, a fim de construir com o aluno o conceito de carneiro, considerando as caracteristicas
fisicas do animal, beneficios e utilidade de sua 13, carne e leite. Para contextualizar uma
vivéncia, a instrutora poderia perguntar para a mae se em casa teria algum objeto que fosse feito
de 1a. Pedir que Otto pesquisasse sobre quais os objetos sdo feitos a partir da 13 do carneiro,
bem como em que localidades este animal € encontrado; quais os animais sdo semelhantes ao
carneiro e quais sdo as diferencas, ou seja, seria apresentada ao aluno a estrutura de

generalizacdo dos conceitos.

Os conceitos nao ficam guardados na mente da crianga como ervilhas em um saco,
sem qualquer vinculo que os una. Se assim fosse, nenhuma operagao intelectual que
exigisse coordenagdo de pensamentos seria possivel, assim como nenhuma concepgao
geral do mundo. Nem mesmo poderiam existir conceitos isolados enquanto tais; a sua
propria natureza pressupde um sistema. O estudo dos conceitos da crianca em cada
faixa etaria mostra que o grau de generalidade (planta, flor, rosa) ¢ a variavel
psicoldgica basica segundo a qual podem ser significativamente ordenados. Se cada
conceito ¢ uma generalizacdo, entdo a relagdo entre conceitos ¢ uma generalidade.
(VIGOTSKI,1987/1998, p. 138)

O que Vigotski (1987/1998) nos diz entdo, sobre os conceitos, ¢ que devem, a partir de
generalizagdes, se ligar a estruturas intelectuais do pensamento, fazendo sentido para a crianga.

Se o objetivo da instrutora era ensinar para Otto o grupo de animais que pertence a categoria de
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caprinos (bodes, ovelhas, caneiros, entre outros), ja que antes de ensinar o sinal de “carneiro”
ensinou o sinal de “bode” e, ao dar continuidade as aulas, ensina o sinal de “alce”. Vale registrar
que alce e carneiro sao animais nao vistos em qualquer lugar (refiro-me a lugares concretos da
vida real) e que ndo fazem parte das vivéncias de muitas criangas, entdo construir com Otto o
conceito destes animais, mais do que imagem e palavra-sinal é preciso fazer com que Otto saiba
onde vivem, o que comem, que animais sao semelhantes, buscando o maximo possivel entender
que, mesmo sem uma vivéncia com o animal, € possivel conhecé-lo de outra forma, fazendo
sentido. Para Vigotski (1987/1998), os conceitos da crianca se formam no processo de
instru¢do-desenvolvimento, como atividades humanas, em colaboracdo com o adulto e colegas,
e esta colaboragdo permite a crianga resolver mais cedo problemas que dizem respeito a vida

cotidiana.

5.1.2 O jogo do alce

Ainda na aula do dia 27/08/2021 — Animais III — no evento que, de forma €émica, ¢
nomeado de O jogo do alce, a instrutora, apds ensinar o sinal de carneiro, ensina o sinal de
alce, ela apresenta a foto do alce, da mesma forma que fez com o carneiro. Neste evento, nota-
se maior compreensdo de Otto ao sinal ensinado, pois ele ja conhecia a imagem do alce a partir
de um jogo de videogame. Durante a aula em que a instrutora ensina o sinal de alce, Otto
comenta com a mae sobre o jogo, e fala com a mae que esta sentada ao seu lado. As dificuldades
de producdo discursiva de Otto neste evento sdo mais evidentes, conforme o Quadro 35, na

proxima pagina, embora ele ja tivesse algum conhecimento do animal estudado — o alce.
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Data: 28 de agosto de 2021

Disciplina: LIBRAS

Participantes: Otto (aluno surdo); Keila (instrutora de Libras); Kate (mae de Otto)
Pesquisadora: Cleuzilaine

Escola: Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira
Turma: 4° ano do Ensino Fundamental
Modalidade: Remota

Plataforma: Zoom Meeting

Horario de inicio da atividade:10h09min

Fim da Atividade:11h15min

Tempo de Gravacao: 1h6min

Evento: nome e Subeventos: nome e Contextualizaciao dos subeventos

Traducio dos participantes

Comentarios da

tempo dos eventos tempo dos (glosa) e tempo pesquisadora
subeventos
Apods o Carneiro, a instrutora apresenta a
imagem de um Alce. Ela aponta para a imagem | 00:04:52 - Instrutora: A proposta de ensinar o
e coloca a mio tapando a boca, depois faz o | ['TAPONTACAQ?] sinal de alce talvez fosse
sinal de [ALCE] semelhante a do sinal do
O jogo do alce —— 00:04:57- Instrutora: [ALCE] carneiro, mas este evento se
Inicio: 00:04:49 i desenrola de outra forma.
Término: 00:11:02 _ 00:05:00 - Otto: [ALCE]
o

Inicio: 00:04:50
Término: 00:11:02

Otto olha para a imagem e fala algo com a méae
que ndo consigo entender. Otto faz o sinal
repetindo a instrutora, e a mae diz: Ah! Este é
legal!

Ao repetir o sinal de alce, Otto diz: Assim! A
instrutora movimenta a cabeca e os dedos que

00:05:10 - Instrutora: [ALCE
BRAVO]

00:05:30 - Instrutora:
['APONTACAO?]




309

simbolizam os chifres do alce de baixo para
cima. Ela faz expressdo de bravo e sinaliza
[BRAVOQ]. Otto olha para o lado, chama a mae:
Mamae! Ele fala, porém, sua fala é embolada e
dificil de entender, ele faz gesto com o brago,
tentando referenciar o alce com algum fato,
mas sem sucesso quanto ao entendimento de
sua mae, que responde: Qué? Esse? Otto diz:
¢! A mae continua: O cavalo matou ele? Otto
responde: Ndo! A instrutora v€ a cena sem se
pronunciar. Otto fala novamente, tentando
explicar, porém sua fala ¢ embolada e dificil de
entender. A mae entdo diz: Esse? E Otto
responde. é/

A instrutora tenta chamar Otto, ela tenta avisar
que ndo consegue ver o que esta acontecendo,
mas Otto esta em dialogo com a maie.

A mae de Otto fala: No desenho? No joguinho?
e Otto responde: ¢/ A mde diz a Otto: Entdo
conta pra ela, no joguinho o alce bateu, ai, ele
morreu. Nesse mesmo momento, Otto repete a
fala da mée e faz o sinal também [JOGO ALCE
BATER MORRER].

Porém, no momento da sinalizagdo de Otto, a
camera no computador ndo pega os sinais, pois
Otto faz os sinais abaixo do nivel da mesa,
sendo dificil ver a sinalizagdo. A instrutora
tenta alerta-lo sobre o espago de sinalizacdo,
mas ele continua a sinalizar, ¢ quando ele
termina, ela diz que ndo entendeu o que foi dito.

00:05:41- Instrutora: [OTTO
NAO VE]

00:05:46 - Otto: [JOGO ALCE
BATER MORRER]

00:05:54 - Instrutora: [DE
NOVO, NAO ENTENDER
ALTURA MESA]

00:06:05 - Instrutora:
[ABAIXAR]

E possivel notar uma
dificuldade de comunicagao
entre Otto, a mde e a
instrutora. Essa dificuldade
¢ marcada pela conversa da
mae e de Otto na lingua oral
diante da instrutora surda, e
também pela dificuldade de
Otto em conseguir contar
um fato sobre uma vivéncia
em Libras e na lingua oral (o
jogo do alce).
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A maée de Otto continua falando com o filho:
Ele bateu onde? Ele bateu onde? Otto tenta
explicar, porém a Unica palavra que se entende
¢: Uai! No momento em que Otto fala, tentando
explicar, a instrutora também sinaliza, ¢ a mae
de Otto fala, e desta forma ninguém consegue
se entender, ha muita sobreposi¢do de falas e
sinais.

A instrutora pega o celular para mostrar a Otto
que a posi¢ao da camera esta impedindo que ela
veja a sinalizacdo dele, mas no momento ele
esta conversando com a mae tentando explicar
onde o alce bateu. A instrutora para de sinalizar
e tenta entender o que Otto estd conversando
com a mae.

A instrutora explica: o Otto estd com a mesa
tapando o sinal e eu ndo consigo ver. [MESA
ABAIXAR NAO VE SINALIZACAO MESA
ACIMA]. Na hora que a instrutora esta
sinalizando, Otto entende o que ela diz e
rapidamente arruma a camera. E a instrutora
agradece a Otto com joia. A mée diz para Otto:
Hoje vocé estd mais perto da mesa.

Otto diz para sua mae: Faz de novo! A mae
pergunta: Fazer o qué? Otto tenta explicar para
a mae, mas se embola na fala. A mée entdo diz:
Explicar ela? Otto confirma: é/ E a mae diz:
Entdo vocé vai falar, ndo é do joguinho? Otto
fala: Joguinho, junto com a mae e faz o sinal de
jogo. Ele tenta falar para a mae sobre sua
dificuldade de falar do joguinho, mas sua fala

00:06:22 - Instrutora: [MESA
ABAIXAR NAO VE
SINALIZACAO MESA ACIMA]

00:06:27 - Instrutora: [JOIA
OBRIGADO]

00:06:45 - Instrutora:
[EXPLICAR ENTENDER
NADA OTTO DE NOVO]
00:06:59 - Otto: [ALCE BATEU]
00:08:40 - Otto: [JOGO ALCE]

00:08:49 - instrutora: [VOCE
JOIA ENTAO ---7---]

Outros fatores contribuem
para a falta de comunicagao
entre o trio: angulo de visdo
dos sinais feitos por Otto,
interferéncias da LO na
comunicacdo com a mae e
depois a dificuldade de Otto
em passar 0 que conversa
com a mde na LO paraLSe,
por fim, dificuldade da
instrutora em entender o que
esta sendo dito.

Otto pede que a mie
explique para a instrutora
sobre o jogo do alce, mas ao
usar a lingua oral sua fala sai
embolada, ele tenta explicar
sua dificuldade de falar
sobre o jogo, mas sua fala
continua embolada e, neste
momento, a mae gargalha.
Ela n3o consegue dar
andamento sobre o que Otto
quer dizer.
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continua embolada, a mae da gargalhada e diz:
No jogo o alce bateu.

Otto sinaliza e fala junto com a mae: [ALCE
BATEU], ele nao faz o sinal de jogo. A mie
pergunta para Otto: Bateu, bateu onde? Otto
fala: Grandao. E a mae fala, complementando:
E morreu.

A mae de Otto pergunta para ele: Onde o alce
bateu pra morrer? Ele olha para a mae fala: Uai
pra morrer.

Otto comega a sinalizar: [JOGO ALCE]

A mae pergunta: O que aconteceu? Conta! Otto
olha para a mae, ele comeca a tossir, ele olha
para a mée e para frente com um Sorriso.

A instrutora pergunta para Otto: [VOCE JOIA-
--2--- ENTAO---7---]

Instrutora: [ALCE]

De repente, a mae da um grito: Anda, menino
desenvolve! Otto se assusta e mexe na cadeira,
sorrindo, sem graca.

Diante das dificuldades
comunicacionais, peco
permissao para a instrutora e
para a mae, a fim de dar uma
sugestdao: que Otto faca um
desenho do que ele quer
contar sobre o jogo, sobre o
alce e complete a frase,
dizendo onde o alce bateu e
0 que aconteceu, tendo
como base o desenho para
sua  explicagdo. Todos
concordam, Otto sorri.

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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O evento O jogo do alce, ¢ no subevento “o Carneiro”, que apresentamos por meio dos
Mapas de Eventos e sequéncias discursivas, ¢ possivel relacionar, de forma clara, a unidade de
analise maior: [afeto-cognicao social situada-culturas e linguagens em uso] (ACCL), conforme
Gomes (2020) e a unidade de anélise [oralidade-gestualidade]. E possivel ver que Otto busca
auxilio na mae para contar a histéria, ¢ podemos argumentar que a constru¢do de sua
subjetividade passa pela relacdo que Otto tem com sua mae, devido a afetividade que une mae
e filho, que gerou uma linguagem comum entre eles, facilitando a compreensdo dos conceitos
por Otto.

No jogo do alce, embora Otto busque novamente o apoio e o conhecimento da mae para
auxiliar na sua producdo discursiva, impulsionado pela relacdo afetiva, e pelo contexto situado,
de que talvez a mae fosse a pessoa que lhe conhecesse e o auxiliasse na producao discursiva
por meio das vivéncias de Otto com o videogame, este plano ¢ frustrado —o que nos permite
relacionar as culturas e linguagens em uso por parte da mae de Otto e do proprio Otto. A
linguagemcultura, na casa de Otto, envolve tanto as atitudes de Otto quanto as da mae. No caso
de Otto, nota-se uma dependéncia, que ndo o permite ter autonomia sobre o que gosta ou mesmo
o que quer dizer, provocando uma acao de capacitismo ao ndo perceber que Otto precisa ser
capaz de produzir seus proprios discursos, mesmo que nao seja na linguagem oral e que, para
isso, € necessario que se busque apoio de uma comunidade linguistica de surdos fluentes, para
0 acesso a linguagemcultura da Libras, tendo esta Lingua como linguagem em uso.

Dessa forma, no evento O jogo do alce que muito nos explicita sobre como a unidade
de anélise [oralidade/gestualidade] estd implicada nas vivéncias de Otto. E, por isso, além da
unidade de analise poder possibilitar a ele construir os conceitos, as duas praticas discursivas —
oralidade e gestualidade — ora se opdem, como se disputassem qual deveria ocupar a
centralidade na mediacdo de conhecimento de Otto, de si mesmo e dos outros, ora se
complementam, formando um todo indivisivel, ou seja, uma pratica ndo existe sem a outra.

Diante de tantos aspectos que impediam a comunicacao de Otto no subevento O jogo
do alce (posicao da camera; angulo de visao dos sinais; conversas paralelas entre a mae e Otto
sem o entendimento da instrutora, entre outros) e, mediante a ndo-compreensao da mae e da
instrutora do que estava acontecendo, sugeri que Otto fizesse um desenho onde pudesse
esclarecer sua produgdo discursiva. A ideia era que, talvez tendo uma referéncia visual
produzida pelo proprio Otto, isso pudesse, de alguma forma, mediar o que ele ja sabia e o que
desejava comunicar, ou seja, uma relacdo de sentido e significado, por meio de outro signo

visual, o desenho, apresentado na Figura 22, a seguir.
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Figura 22 - O jogo do alce

——

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

E possivel notar, no desenho de Otto, que h4 palavras escritas em Inglés e Portugués:
“RED DEAD 2 ALCE”. O desenho de um alce caindo de um lugar alto, possivelmente um
morro e a palavra “MORREU”, sugerindo que, ao cair do morro, o alce morre. Ao verificar as
palavras em Inglés que Otto escreveu no desenho, “RED DEAD 2 ALCE”, consegui descobrir
que se tratava de um jogo de videogame que, possivelmente, Otto joga em casa, ja que ele
possuia um aparelho de X-Box e jogar em casa era uma das atividades que ele desenvolvia fora
de suas tarefas escolares. Ao conversar com Otto no ensino presencial, mostrei o que havia
encontrado do jogo e ele, animado, me confirmou ter o jogo em casa, embora ainda nao
conseguisse contar a agdo descrita no desenho, ele mostrou as expressoes faciais de alegria, por
eu ter compreendido sua inten¢do referente a aula da instrutora de Libras. Por este desenho,
pode-se ver que Otto sabe muito mais do que consegue demonstrar por meio das linguagens em
uso — falada e da Libras — portanto, ¢ preciso construir uma linguagem comum entre professora,
instrutora de Libras, intérprete educacional, Otto e familiares, para que ele avance no processo
de instru¢do-desenvolvimento de sua subjetividade e na compreensdo dos conceitos que

permeiam a sala de aula.
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Aqui, cabe uma reflexdo: Se Otto possuia esse jogo em casa, ou se tinha acesso a esse
tipo de atividade, por que para a mae foi tdo dificil compreender o que Otto queria dizer? O que
parece ¢ que ela ndo se engaja nas atividades de jogo desenvolvidas por Otto, o que ¢ muito
comum acontecer nas familias, considerando-se diferentes geracdes em que os filhos conhecem
mais do letramento digital do que seus pais. Vamos analisar com mais profundidade a sequéncia

discursiva sobre o evento “O desenho de Otto” na aula do dia 03/09/2021:

Quadro 36 — Sequéncia Discursiva mesclada da segunda parte do evento “O desenho de

Otto”

Linhas Participantes Unidade de Mensagem Comentario

A 1nstrutora abre a

f o
[O QUE E-—-?-—] / [EXPLICAR ] imagem do desenho na

i [ )

228 Keila F?]/QUE VOCE QUER DIZER--1 tela ¢ pede para Otto
explicar
Otto aponta para o

229 Otto Isso ai, / (inaudivel) / desenho e tenta fazer o
sinal de alce

230 Keila [ALCE}/[ ENTAO---?---]/

231 Otto [ALCEY/

Ele tenta explicar

232 Otto (inaudivel ) oralmente, mas ndo €
possivel compreender
A instrutora passa o
[MORRER] mouse em cima da

233 Keila w ”
palavra “morreu” e faz o
sinal de morrer

. Otto presta aten¢do

234 Keila [ALCE CORRE CAIR |/

~ N Otto sinaliza e fala

235 Otto [NAO] (LS)/ ndo é !/

236 Keila [I\]IAO---?---]/ [CAIR CERTO---?-

Otto procura alguma
referéncia do que quer

237 Otto [NAO ]/ (inaudivel) dizer no celular, ele
parece dizer “tenta me
ajudar”

A instrutora pega o

238 Keila [EU NAO CELULAR]/ celular dela e mostra para
Otto

239 Otto Suspira, fecha os olhos,

(inaudivel) fala embolado (continua)

Linha Participantes Unidade de Mensagem Comentario
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Otto coloca a mao no
rosto tapando os olhos,

[EU NAO ENTENDO SUA
240 Keila FALA)/ s¢ levanta ¢ pega o
caderno que tem o
desenho e chama a mae
para ajuda-lo
241 Keila [ALCE ENTAO ---?---][ FALA ]/
[EXPLICA PARA MIM/ O QUE | Kate estd ao lado,
242 Keila £2)/ acompanhando. Otto
: mostra o desenho no
caderno
Otto pega o caderno e
243 Otto [ALCEY aponta para o desenho do
alce no topo, e faz o sinal
de alce. Depois aponta
para o outro desenho no
Kate . L
244 faz mais perto / sendo, /ela ndo inicio no morro, ele olha
consegue ver. / para a mde que pega o
caderno e pede para que
ele aproxime o desenho
. [ALCE DESCEU MORRO]
245 Keila [MORREUJ/
246 Kate Humrum!/
lha 14! / olha 4 oh!/ faz! Ao repetir a sinalizagio
247 Kate olha 14! / olha 1a oh!/ faz!/ da instrutora Keila, Otto
' DESCEU MORROV/ parece ndo concordar, ele
248 Keila {MORREU] / ] olha para o lado, coca o
pescogo e parece
249 Otto [ALCE DESCEU MORRO] incomodado
[CAIUY/
250 Kate Faz!/
Otto faz o sinal, fala e
afirma balangando a
251 Otto [MORRER}/morreu!/ cabega. Mas sua
expressao facial parece
nao concordar com a
versdo da instrutora
. A instrutora pergunta se
252 Keila [ENTENDER---?---] /[OK---7---] Otto entendeu
) Balanga a cabega
253 Otto Sim/ afirmando que sim
254 Keil [OU ALCE BATER ARVORE] | A instrutora apresenta
cera /[MORREU] [OK ---7---]/ uma alternativa
Otto abaixa a cabeca
255 Otto [balanga a cabeca afirmando] olhando para o ce~lular' .
com uma expressao séria
(continua)
Linha Participantes Unidade de Mensagem Comentario
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[OLHA/ ALCE/ VOCE OTTO/ | Conta outra versio da

256 Keila ALCE BRAVO/ OTTO historia
CORRER/]
257 Keila [VOCE MEDO] / [FUGIR / E

ISSO! OK ---?---]/

Otto balanc¢a os ombros e

258 Otto ham? / olha para a mae, como se
ndo concordasse
. JOIA---2---1 /[CERTOQ---2--- Otto olha sério para a
259 Keila 5/[ENTEND%EI£———?-——]/ instrutora
Otto balancga a cabeca
Otto [balanga a cabega, afirmando] af"lr'mando, SCtIL SOITISO,
260 sério, sua expressao
parece ser o contrario do
que afirmou Keila
. [OK~—-1—-]/[ VAMOS A Instrutora volta a
261 Keila ensinar os sinais de

CONTINUARY/ .
outros animais

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

Nota-se no subvento O desenho de Otto, que o garoto inicialmente estd na aula apenas
com a instrutora e que, apds tentativas frustradas de desenvolver uma comunicagdo com ela,
ele pega o seu desenho e chama a mae para ajuda-lo na constru¢do do seu discurso com a
instrutora de Libras. Porém, a mae impde que ele repita a sinalizagdo da instrutora, Quadro 36,
linha 247: olha la! / olha la oh!/ faz!. Ou seja, a mae que poderia auxiliar na constru¢do
discursiva, justamente porque acompanha a rotina de Otto em casa, tendo acesso as vivéncias
do filho, delega a instrutora a fun¢do de preencher as lacunas na histéria que Otto deseja contar
por meio do desenho.

Ressalta-se que mais do que descrever o que estava no desenho, Otto queria estabelecer
uma ligacdo entre o seu conhecimento sobre o alce do videogame, e o sinal de alce que a
instrutora estava ensinando. Sendo assim, seu desenho poderia constituir uma cena do jogo do
videogame. Quando pesquisei sobre o nome do jogo escrito no desenho de Otto, que ¢ a pista
de contextualizacdo que ele nos fornece, descobri que a historia do jogo ¢ de um cacador que
caca o alce, sendo o objetivo do jogo encontrar o animal e ajudé-lo. No caso, o jogador seria
Otto. Talvez essa historia do cagador fosse a que Otto quisesse contar, a instrutora inventa
outras historias a partir do desenho, sendo que ele ja havia demonstrado nao concordar com
versdo da instrutora, conforme podemos ver no Quadro 36, linha 235: /NAO] / néo é!/ (LO);
linha 237: [NAO ]//. As histérias contadas pela instrutora sdo de que o alce desceu o morro,

caiu e morreu, linhas 245 e 248; o alce bateu em uma arvore e morreu, linha 254; e, por ultimo,
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ela conta nas linhas 256 e 257 que Otto, estando com medo de um alce bravo, correu, e fugiu
do animal.

O que aqui vemos sobre as aulas de Libras, a partir dos mapas de eventos ¢ das
sequéncias discursivas, indica o quanto das afirmacdes da instrutora nao tinha correspondéncia
com o que Otto buscava explicitar. A expressdes [oralidade-gestualidade] de Otto que
evidenciam seu incomodo pelo ndo entendimento da instrutora de Libras sdo: suspira, fecha os
olhos, fala embolado; busca referéncias no seu celular; coloca a mao no rosto tapando os olhos;
se levanta e pega o caderno que tem o desenho e chama a mae para ajuda-lo; olha para o lado;
coga o0 pescogo; balanga a cabega afirmando, sem sorriso, sério, ndo concordar com a versao de
Keila. O vemos ¢ que Otto busca formas de se fazer entender, essas formas embora fosse com
fluéncia na sinalizagdo em Libras, ou por meio da oralidade sdo manifestadas de outra forma,
o que Otto nos mostra ¢ que ele tem necessidade de se colocar no discurso, e busca fazer isso
com as ferramentas/ mediagdes que possui e, ainda assim, ndo € visto como sujeito discursivo.

Desta forma, o que constatamos € que os sinais da Libras ndo foram ensinados de forma
colaborativa, a partir das vivéncias de Otto, e que sendo ensinados a partir de palavra-sinal e
memorizag¢do, como aquisicdo de uma habilidade individual, sem estar em uso na linguagem
do dia a dia de Otto, ndo fizeram sentido para ele e, portanto, possivelmente serdo esquecidos

com facilidade. Goldfeld (2002) afirma que:

As criangas surdas, mesmo as que ndo sdo expostas a Lingua de Sinais ¢ ndo recebem
nenhuma forma de tratamento fonoaudioldgico para adquirir a lingua oral, adquirem
alguma forma rudimentar de linguagem, elas simbolizam e conceituam, pois
convivem socialmente, interagem e se comunicam de alguma forma. A diferenga é
que, ndo tendo acesso a uma lingua estruturada, a qualidade e a quantidade de
informagodes e assuntos abordados sdo muito inferiores aqueles que os individuos
ouvintes, em sua maioria, recebem e trocam. (GOLDFELD, 2002, p. 62)

Um dos aspectos relacionados a Otto € que ele sempre se esquecia dos sinais, conforme
vemos nos Quadros 35 e 36, deixando evidentes as dificuldades escolares para Otto produzir
discursos em Libras, isso porque, além de ndo ser a linguagem em uso no ambiente familiar,
também nao lhe foi oportunizada nas relagcdes com outras pessoas surdas usudrias de Libras. A
instrutora de Libras ndo propicia, por meio de sua didatica, a apropriacao de conceitos em
Libras pelo aluno, o que contribui para os atrasos de linguagem nas duas linguas, LO e LS. Na
linguagem escrita, as dificuldades escolares aparecem, pois Otto ndo foi completamente
alfabetizado, ja que este processo ¢ realizado como aquisi¢cdo de habilidades individuais e

memorizagdo, conforme veremos nos eventos com a professora regente.
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Outra questdo que ressaltamos ¢ que, mesma a mae interferindo na aula da instrutora,
com abordagens ou mesmo tentando aprender os sinais, ha pouca ou nenhuma colaboracio da
mae porque Kate ndo conhece Libras para ajudar mais o seu filho. A instrutora poderia ter
incluido a mae de Otto nas aulas, ensinando a Libras para os dois. Mesmo nao sendo uma fungao
direta do cargo da instrutora, ¢ uma das acdes do CAS/MG fornecer apoio aos estudantes e seus
familiares no aprendizado de Libras. Nesse sentido, mesmo que a mae ndo tenha manifestado
esta vontade tao claramente nas aulas da instrutora, como ja demonstramos no Capitulo anterior,
ela tem desejo de aprender para comunicar-se com Otto, pois tem consciéncia da importancia
da Libras para ele, inclusive para a construg¢ao de enunciados.

Na construcao da subjetividade de Otto, o ponto que ressaltamos € que o processo passa
pela mae e, ao ensinar a Libras para ambos, a instrutora poderia viabilizar uma comunicagao
em Libras entre Otto e sua mae, o que, consequentemente, auxiliaria no desenvolvimento da
Libras como linguagem em uso para a crianga. Logo, se enfatiza a partir de Zona de
Desenvolvimento Iminente (VYGOTSKY, 2001/1934) que, se de outro modo a proposta de
ensino de Libras pela instrutora levasse em consideracao construir relagdes colaborativas com
a mae e as duas empreendessem uma relagdo colaborativa com Otto, poderia auxiliar melhor a
construcdo de sua subjetividade como uma pessoa que pode conhecer o0 mundo por meio da
Libras e da linguagem oral, ou seja, da unidade [oralidade-gestualidade].

Contudo, quanto a unidade de analise [oralidade-gestualidade] a partir das aulas de
Libras com a instrutora, que ¢ surda, é notério que, em trés anos, Otto ndo tenha desenvolvido
a fluéncia. Pudemos observar que ha varios fatores que impediram a aquisi¢do da fluéncia: o
primeiro refere-se ao tempo de exposicao a Lingua, ja que as aulas com a instrutora eram de
50-60min apenas, uma vez por semana; o segundo motivo diz respeito a capacitagdo
profissional e didatica da professora, que ndo possibilitou fazer uso de atividades diferenciadas
coletivas voltadas para as vivéncias e usos da Libras com Otto como, por exemplo, oportunizar
a convivéncia do aluno com outros usuarios da Lingua, visando suprir as dificuldades escolares
€ comunicacionais; € o terceiro motivo tem relagdo com a visdo gerativista, inatista e naturalista
predominante em correntes teoricas de consideram a “Libras como Lingua natural do surdo”,
que de acordo com essas correntes € o que possibilita ao surdo um conhecimento internalizado
da Libras. Em outro ponto, ressaltamos que a instrutora possuia um bom relacionamento com
Otto nas aulas, sempre que desenvolvia as atividades buscava elogiar Otto, e a reciprocidade de
Otto com a instrutora nos mostra que havia afetividade entre dois, o que novamente nos leva a
direcionar nossa discussdo a aspectos concernentes as correntes tedricas, praticas e

metodoldgicas que guiam a formacgdo da instrutora de Libras, e que nos possibilita um



319

questionamento para reflexdo: apoés 21 anos da Lei Libras®®, 18 anos do decreto que
regulamenta essa Lei’’, e apds a primeira formacdo de professores na area de Libras pela
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC em 2006, qual a efetividade da formacao dos
professores/instrutores de Libras para atuagdo didatico-pedagodgica do ensino de Libras por

surdos e para surdos?

5.2 ANALISES DOS EVENTOS DAS AULAS REMOTAS — AS AULAS DA PROFESSORA
REGENTE

5.2.1 A visita da professora

Na aula de Portugués do dia 14/04/2021, a professora regente efetiva, Jussara, logo no
inicio, apresenta alguns pontos relevantes identificados sobre o uso da linguagem com Otto pela
mae e pelos demais participantes. O primeiro evento que marca a aula do dia refere-se a A
Visita da professora, ¢ o subevento Eu, Otto ou ele, Otto? Nesse evento, Kate conta que
Jussara foi até a sua casa para levar as atividades impressas do Plano de Estudo Tutorado (PET).
O subevento nomeado Eu, Otto ou ele, Otto? Aconteceu dentro do evento A Visita da
professora com a duragdo de um minuto e trinta e seis segundos, e indicia como a oralidade e
a gestualidade se misturam na comunicagdo cotidiana das aulas, além de outros aspectos da
comunicagdo entre os participantes que revelam uma linguagemcultura construida nas
interagdes sociais entre a familia, representada pela mae de Otto, os outros participantes

ouvintes e o garoto, em 14/04/2021, conforme Quadro 37, abaixo:

Quadro 37- Sequéncia Discursiva mesclada com traducio para Libras, subevento “Eu,

Otto ou ele, Otto?”

Linhas | Participantes Unidade de Mensagem O
. . Otto olha pra mae e sorri
1 Kate conta para Jussara/ vocé veio aqui/ em casa/
2 Kate conta pra ela? /(continua)
Linha | Participantes | Unidade de Mensagem Comentario

8 Lei N°10.436/2002 - Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e d4 outras providéncias.
% Decreto N° 5.626/2005 - Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000.
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Tradugdo para Libras pelo

3 Sandro [EXPLICAR JUSSARA 'IR? CASA?]/ IE
4 Otto Ah?/
5 Jussara [CASA]/
Tradugdo para Libras pelo
6 Sandro | ['IR? CASAY/ o op P
7 Kate S6 que Otto/ Otto tava mimindo/
Otto sinaliza o proprio
8 Otto [OTTO DORMIR]/ sinal, ele ndo utiliza o
pronome eu
9 Jussara Olha para o Sandro/
Tradugdo para Libras pelo
10 Sandro [OLHA PARA SANDRO]/ IE
11 Kate olha para o Sandro/
A professora fala para
Jussara hoje/eu fui na casa/ do Otto/ Otto, mas ndo usa discurso
12 direto, ela fala como se
estivesse conversando com
outra pessoa
Tradugdo para Libras pelo
14 Sandro [HOJE CASA SUA OTTOY/ IE
15 Sandro | [JUSSARA ENTRARJ/ ITErad“‘?aO para Libras pelo
16 Jussara levar as atividades/
. ) Traducdo para Libras pelo
17 Sandro [ATIVIDADE 'ENTREGAR? OTTO]/ IE
18 Kate ela trouxe/ isso daqui 6/ N N
Otto olha para a mae e ndo
olha a sinalizagao do IE
19 Kate pro Otto/
20 Jussara O Otto estava dormindo/
Tradug@o para Libras pelo
21 Sandro [ENTRAR CASA VER OTTO DORMIR]/ IE
22 Kate ela veio/ e Otto estava dormindo/
Otto se abraga a mae e
23 Kate viu nao te falei/ sorri
(continua)
24 Kate ai vocé ndo viu a professora/
25 Kate a mamae viu/
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eu vi/ voc€ ndo viu a professora

26 ‘ Kate

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

O primeiro ponto relevante que identificamos na sequéncia discursiva apresentada no
Quadro 37 esta relacionado a fala da mae de Otto. Nota-se que, na linha 7, Kate utiliza a palavra
“mimindo” para dormir. Este tipo de linguagem “infantilizada” ¢ conhecida como “baby talk”,
sendo os exemplos: “mimi” ou “mimindo”, para dormindo; e “papd”, para comida, entre outras

formas expressas por meio do diminutivo das palavras.

O baby talk foi definido por Ferguson (1996/1964) como um registro especial
utilizado por adultos em interagdes com criangas. Este registro, conforme o autor,
facilita o acesso das criangas ao codigo linguistico que caracteriza determinada
comunidade de fala. (...) Contudo, o que se percebe é que correlagdes entre
competéncia linguistica das criangas e uso de baby talk se mostram essencialistas na
medida em que atribuem as criangas uma limitagdo cognitiva de compreensao de um

codigo linguistico “adulto”, tido como “normal”. (SCHNACK, 2007, p. 115)

No caso de Otto, diante de todo o histérico médico do garoto, que ja abordamos no
Capitulo 4, sua configuragao familiar ¢ de ser o unico filho do casal; a superprotecdo da mae,
que ndo promove independéncia; o uso de linguagem propria aos bebés faz com que Otto, aos
9 anos de idade, ainda tenha comportamentos e linguagens de bebés ou de criancas pequenas,
gerados a partir da relacdo de linguagemcultura da familia de Otto, que parece apresentar
dificuldades em usar uma linguagem adequada, que fornega subsidios para o desenvolvimento
linguistico, social e intelectual do garoto.

Ainda sobre a linguagem dos adultos, participantes da pesquisa, quando se referem a
Otto, como na sequéncia discursiva apresentada, nao estabelecem um discurso direto, como a
fala de Kate, na linha 7: So que Otto/ Otto tava mimindo/; e na linha 12, a professora que fala
para Otto, diz: hoje/eu fui na casa/ do Otto/, ao invés de dizer: “hoje eu fui na sua casa”, e na
linha 20: O Otto estava dormindo/. Ou seja, ndo ¢ utilizado o pronome vocé, que seria o discurso
direto, para estabelecer um dialogo com Otto, como ele ndo estivesse presente na conversa € na
aula. E ao falar sobre si, Otto também nao utiliza o pronome ‘“eu”, para dizer que estava
dormindo, conforme a linha 8, ele sinaliza: OTTO DORMIR/.

Ao trabalhar com o conceito de subjetividade a partir da tomada de consciéncia de si e
do Outro, notamos que Otto ndo usa o pronome “eu” Otto, repetindo a fala dos outras
participantes como “O Otto”. Otto ndo se coloca como produtor de discursos, como uma pessoa

singular, pois a sua relacdo de dependéncia com a mae e com as falas dos outros, e a propria
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didatica de ensino que lhe € proposta ndo partem das suas vivéncias, mas sim dele, Otto, como
um sujeito reprodutor do que os outros dizem, fazem e pensam. Esta € a /linguagemcultura, que
tem sido imposta a Otto, conforme ja mostramos nos mapas de eventos e sequéncias discursivas
das aulas da instrutora de Libras.

Esta autorreferéncia de “O Otto”, bem como a forma que os outros participantes se
referem a ele durante o didlogo, ¢ semelhante a historia autobiografica da autora surda
Emmanuelle Laborit, no livro O Voo da Gaivota, em que a autora conta que falava de si mesma

como se fosse outra pessoa:

Nao sabia que havia outros nomes em minha familia, a ndo ser o de papai e mamae.
Encontrava-me com as pessoas, amigos de meus parentes, membros da familia, mas
eles ndo tinham nenhum nome para mim, nenhuma defini¢do. Estava muito surpresa
em descobrir que um se chamava Alfredo, o outro Bill... E acima de tudo que eu me
chamava Emmanuelle. Compreendia, por fim, que tinha uma identidade. Eu:
Emmanuelle. Até entdo, falava de mim mesma como se fosse uma outra pessoa, uma
pessoa que ndo era “eu”. Diziam-me sempre: “Emmanuelle é surda”. Ou entdo: “ela
o0 escuta, ela ndo o escuta”. Ndo havia o “eu”. Eu era “ela”. (LABORIT, 1994, p. 51)

O discurso de Laborit (1994) nos possibilita voltar a entrevista com Otto que, assim
como a autora, ele pensava que o nome de sua mae era “mamae”, o nome de seu pai era “papai”

e Otto era “ele”. Vejamos a proxima sequéncia discursiva de 22/09/2021, no Quadro 38:

Quadro 38- Sequéncia Discursiva mesclada com traducio para Libras, entrevista com

Otto

Linhas Participantes Unidade de Mensagem Comentarios
. Qual o0 nome da sua méae?/
930 Pesquisadora
[NOME MAE---?---]/ Tradugdo para Libras
931 Sandro pelo IE
Mamae / Otto olha para a mae
932 Otto e sorti
O que?/
933 Kate
Mamae/
934 Otto
) ndo /
935 Pesquisadora
936 Pesquisadora Mamae eu também/ tenho mamae/ (continua)
Linha Participantes Unidade de Mensagem Comentario
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[TER MAMAE TAMBEM]/ Tradugio em Libras

937 Sando pelo IE
i o Sandro tem mamae/

938 Pesquisadora

[SANDRO MAMAE TEM]/ Tradugdo em Libras
939 Sandor pelo IE (continua)

. Qual é o0 nome da sua mae?/

940 Pesquisadora

[NOME MAMAE QUAL---?---]/ Tradugdo em Libras
941 Sandro pelo IE

M ?/
942 Kate e nome

-7 radugdo em Libras

[O MEU NOME---?---]/ Traduga Lib
943 Kate pelo IE

Nome?/
944 Otto

E!/
945 Kate

Nao sabe/
946 Otto

Como que /ndo sabe?/
947 Kate

Qual que é / 0 meu nome?/
948 Kate

Eu nao sei /
949 Otto

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

No Quadro 38, chama a aten¢do a primeira pergunta traduzida pelo intérprete
educacional, na linha 931: /[NOME MAE---?---], Qual o nome da mde? Esta pergunta nio
especifica a qual mae ela se refere. Pode ser qualquer mae. E, assim, a resposta de Otto tem
justificativa, ao dizer: mamde. Somente no final da conversa que Kate diz: Como que/ndo
sabe?/ Qual que é/o meu nome? Nesta hora, Otto diz: Eu ndo sei. Essa conversa mostra que,
assim como Emmanuelle Laborit ndo sabia que as pessoas tinham um nome, para Otto, a mae
também nao tinha um nome, ou melhor, para ele o nome de sua mae era “mamae”. E a propria
Kate, ao que parece pelas linhas 947 e 948, s6 conseguiu perceber que o filho nio sabia seu
nome por meio desta conversa. Outro tipo de interpretagdo sobre o fato de Otto ndo saber o
nome da mae, poderia estar relacionado a aspecto social da familia, no qual a mae de Otto se
coloca no papel de mae, cuidadora do lar, do filho, o entrelace entre afetos e buscas que aos
olhos de Otto ela ocuparia apenas a funcdo de mae, e para ele isso ja bastava, ndo sendo
necessario ver essa “mae” com nome, com profissao, ou exercendo outros papéis. Isto nos leva

a refletir, junto com Dalcin (2006):
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Se, por um lado, o acesso a lingua oral esta vedado ao surdo, embora seja ela o que o
insere no simbolico e o constitui como sujeito por ser a sua lingua materna, por outro,
ela também propde a ele uma insercdo de exclusio. (...) Esta exclusdo ndo ¢ causada
pelo seu ndo acesso ao som, pois ele vivencia através da vibragdo-sensacao tatil. A
exclusdo se da pelo fato de que ele transita pela lingua oral, mas ndo tem acesso a
interpretacdo do contexto familiar e social. Ao contrario, s6 lhe é possivel ser
interpretado. Ele ndo fala, mas é falado pelos outros. Ele ¢ ele e ndo eu, acaba
permanecendo num lugar marginal, “coisificado”. (DALCIN, 2006, pp.198-199,
grifos da autora)

A partir das afirmagdes de Dalcin (2006), retomamos o que ja foi questionado neste
trabalho, sobre qual ¢ a lingua materna de Otto e, nesse ponto, Dalcin (2006) nos amplia a
compreensdo sobre a constituicdo da lingua de materna de um surdo pertencente a uma familia
ouvinte e num contexto em que a linguagem oral ¢ a lingua de uso, ao afirmar que a lingua

materna do surdo, nesses casos, ¢ a lingua oral. Martins (2003) considera:

Se pensando na surdez e especificamente naquele momento em que a crianga nao
acedeu a lingua nenhuma e s6 dispde de um codigo familiar de sinais, situacdo que
pode durar anos e mesmo nunca ser alterada, nos perguntamos se também nessa
“lingua caseira”, de poucos elementos, a mie ndo estaria também ali interditada,
desejante e desejada? Por mais cheia de equivocos que possa comportar essa relagéo,
mae ouvinte/filho surdo, ¢ carregada de significados, mesmo que os significantes,
suporte material, sejam visuais. (MARTINS, 2003, p. 64)

Ainda de acordo com este autor, mesmo que de forma menos elaborada, que esteja
aquém do ideal parental ou da /inguagemcultura, ainda assim, parece haver naquela linguagem
“caseira” um tipo de suporte que permita aprender a Lingua de Sinais, criada e compartilhada
por uma comunidade linguistica. Em concordancia, Dalcin (2006, p. 198) explica que “apesar
de o surdo estar impossibilitado de adquirir a lingua materna [numa familia de ouvintes], ela o

constitui como sujeito.” Nas palavras da autora:

A mae, mesmo ndo compartilhando a lingua materna com seu filho, o inclui no
simbolico através da fungdo de maternagem e dos sinais caseiros. A maternagem ¢
assegurada pelo conjunto de cuidados maternos que vém corresponder as
necessidades fisiologicas do bebé e a emergéncia psiquica do sujeito, indicando a
precocidade das instauragdes do aparelho psiquico. Estas primeiras instauragdes
psiquicas permitem a apreensdo das relagdes existentes entre o inconsciente materno
e as respostas que, muito precocemente, o bebé elabora. O olhar materno ¢
fundamental, pois v€ no bebé algo que vai além da pura insuficiéncia orgénica. Este
olhar ¢ o que permite & mae escutar, através dos balbucios, do choro, do grito, do
sorriso do bebé, as mensagens significantes que, mais tarde, ele incorporard como suas
num processo identificatorio. Esta interpretacdo vai inserindo o bebé no universo
simbdlico e dando a ele acesso a linguagem. (DALCIN, 2006, p. 198)



325

Vigotski (1987/1998) discorre sobre um estudo conduzido por Chalotte Buehler, no qual
os resultados mostraram que a fungao social da fala ¢ fundamental no primeiro ano de vida da
crianca. Segundo o autor, “reacdes bastante definidas a voz humana foram observadas ja no
inicio da terceira semana de vida, e a primeira reagdo especificamente social a voz, durante o
segundo més” (p. 53). Além disso, Vigotski (1987/1998) acrescenta que “essas investigacdes
também demonstraram que as risadas, os sons inarticulados, os movimentos, etc. sio meios de
contato social a partir dos primeiros meses de vida da crianga” (p. 53). Neste sentido, as
constatagoes de Martins (2003) e Dalcin (2006) estdo em consonancia com as proposi¢des de
Vigotski (1987/1998), mesmo se tratando de casos em que a crianga € surda e os pais ouvintes,
ou seja, que a LO parece constituir a lingua materna da crianga, pois ela ¢ introduzida, a
principio, pela lingua oral no mundo simbdlico e, portanto, confirmamos mais uma vez que a
construcdo da subjetividade de Otto € atravessada pelo par dialético [oralidade-gestualidade],
principalmente na figura de sua mée. E necessario salientar que s6 conseguimos ter esse olhar
mais amplo sobre a construg¢do da subjetividade de Otto tendo como preceito que o acesso ao
ambiente familiar foi possibilitado devido as aulas no ERE com a participagdo da mae, Kate, ¢
seus atravessamentos, no contexto da sala de aula e da escola.

Durante as observagdes das aulas remotas, alguns eventos e subeventos nos chamaram
a aten¢do no que diz respeito a comunicacdo de Otto com sua mae: os dois parecem ter
desenvolvido um tipo de linguagemcultura, uma mistura de linguagem oral e gestos, [oralidade-
gestualidade], sendo dificil aos demais participar da conversa. Dalcin (2006) cita um estudo de
Behares e Peluso, no qual os autores perceberam que as criangas surdas, filhas de pais ouvintes,
desenvolveram, aos 3 anos de idade, um modo particular de se comunicar que ¢ diferente da
linguagem oral majoritaria, diferente da Lingua de Sinais da comunidade surda local, do
alfabeto manual e de linguas sinalizadas. Neste ponto, a autora ressalta que “as criangas
‘conversam’ com suas maes e, as vezes, também com outras pessoas da familia em um sistema
proprio de ‘gestos’, que pode durar anos, muitas vezes até o fim de suas vidas” (DALCIN, 2006,
p. 195).

Quanto a falta de clareza sobre o que Otto e sua mae conversavam, solicitei a Kate que
buscasse esclarecer para o restante dos participantes o que Otto falava, ou seja, pedi que a mae
que traduzisse o que Otto queria ou dizia. E um dos pontos relevantes aconteceu justamente a
partir de uma indagacao que Otto fez usando a [oralidade-gestualidade], explicitado por sua
mae, gerando o evento que nomeamos como: O que eu sou? — evento que ocorreu na aula de
Geografia, no dia 24/05/2021, quando a professora regente explicava sobre a migracdo e a

formagao da populacao brasileira.
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5.2.2 Formacgao da populagio brasileira - A didatica de ensino

Levando-se em consideragdo que na entrevista com a professora Jussara, no Capitulo
anterior,”! ficou claro que as aulas de Geografia, tanto no remoto quanto no presencial, eram as
preferidas de Otto. Nesse sentido, selecionamos a aula de Geografia do dia 24/06/2021 - que
abordou o contetdo Imigra¢do — a formag¢do da popula¢do brasileira para nossas analises. Na
presente aula, a professora se embasou no texto Migragoes no Brasil, do PET de Geografia do

4° ano, vol. 2, para explicar o conteudo para Otto, conforme Figura 23, na proxima pagina.

91 Quadro 26 — Sequéncia discursiva da entrevista com a professora regente, Jussara, em 29/11/2021.
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Figura 23 - Texto-base - Migracoes no Brasil

Migragdes no Brasil

Ha cerca de 180 anos, o governo brasileiro comegou a incentivar a vinda de outros povos
para o Brasil.

Ofereceu terras e trabalho aos imigrantes alemaes e italianos que foram para Santa Ca

tarina & Rio Grande do Sul ocupar algumas areas nao poveadas e cultivadas.: Muitas cida-
des de Santa Catarina foram formadas pelos colonos alemaes, como Blumenau, Brusgue
Joinville, ate,

Mo Rio Grande do Sul foram os colonos itallanos gue se dedicaram ao cultive dauvae a
producaa do vinha

Para as regides cafeeiras, por volta de 1850, vieram, principalmente, italianos, alemaes

SUCOS, ausiriacos, poionases, etd. Para outras areas vieram OF |aponases. HIZ'|I-Z muitos
prates da culingria japonesa sad apreciados e consumidos por muitos brasileiros

A culinaria do Estado de 580 Paulo foi muito influenciada pelos imigrantes italianos. O
Brasil recebeu tambem muitos imigrantes arabes £ judeus.

Ainda |'|I':l|i-' mutos i‘.’S|Ii:'IILT.|'.=.'=r"ZI'-Z elggemao Brasil como o malhor |-.Ii|:-'|| para e yiver.

mponivel gm: chrtpazrimdminsd.e-sast-2 amazonawe comi's Aoeseo mm: § abr. 202

Contribuicdes para a formacéo da sociedade brasileira
Coma migracdo de outros povos vindos para o Brasil, cada um trouxe consigo seus cos-
tumes, valores, modo de vida, diversidade de comida. cultura, entre autros. Vamos ver

agoraa contr |!1III§E‘|I'I de HEUIJFI"—; POVDE QuUEe migraram para O E‘r.=|'=_.||

Fonte: PET — Plano de Estudo Tutorado, 4° ano, vol. 2, pp. 66-67, 2021.

Na aula sobre a imigragdo para o Brasil, a professora abordou a variedade cultural,
religiosa e étnica da populacdo brasileira, tragando uma trajetdria histdrica sobre a imigragao
dos povos para o Brasil, desde o ano de 1500. A professora explica que, antes, no Brasil, viviam
apenas indigenas e, depois, houve a chegada dos portugueses, dos africanos, italianos e
asiaticos, demonstrando como cada uma dessas etnias contribuiu para formar o povo brasileiro.
Por esse motivo, o evento que analisamos - O povo brasileiro - € o subevento que nos chamou
a atencdo, por conter pontos relevantes, - Os negros escravizados - nos forneceram subsidios
para discutir a didatica de ensino na aula do dia 24/06/2021. O texto ndo menciona os indigenas
tampouco os africanos como etnias que formaram o povo brasileiro, entretanto a professora,

felizmente, os inclui nesta configuragao.
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Quadro 39- Mapa de Eventos “Os negros escravizados”

Data: 24 de junho de 2021

Disciplina: Geografia

Participantes: Otto (aluno surdo); Jussara (professora regente efetiva); Sandro (IE); Kate (mae de Otto)
Pesquisadora: Cleuzilaine

Escola: Escola Estadual Joaquim Inécio Moreira
Turma: 4° ano do Ensino Fundamental
Modalidade: Remota

Plataforma: Zoom Meeting

Horario de inicio da atividade: 16h48min

Fim da Atividade: 17h38min

Tempo de Gravacio: 50min21seg

Evento: nome e | Subeventos: nome e | Contextualizacio dos subeventos | Imagens usadas para contextualizagio Comentarios da
tempo tempo pesquisadora
A professora diz o assunto da aula, ' Otto esta concentrado e
pega o celular e pede que Otto acesse presta atengdo a aula, o

Video 1% as imagens do grupo do WhatsApp; tempo todo. A mae ndo
Indigenas ela explica a primeira imagem, repete tudo o que a
O Povo Inicio:00:00:00 dizendo que as pessoas no mapa professora diz.
Brasileiro Término:00:05:27 foram as que deram origem ao povo
Inicio: 00:00:00 brasileiro.
Término:00:22:30 A professora continua a explicacdo

dizendo que o povo brasileiro ¢
diferente na religido, na cultura e nos
tipos de comida.

92 Nesse Mapa, optei por ndo fazer a tradu¢do em glosa, mas colocar as imagens que a professora utilizou nas explicagdes do contetido, a fim de focalizar na didatica da
professora.

% Devido a um momento de desconexio da internet, houve a divisdo desta filmagem em trés videos, por isso utilizo video 1, video 2 e video 3.




Chegada dos
portugueses

Inicio: 00:05:28
Término: 00:09:14

A professora explica que os primeiros
habitantes no Brasil foram os povos
indigenas, tendo em maos a imagem
deles. Depois explica que, a partir de
1500, chegaram os portugueses. Ela
mostra a imagem das caravelas com
os portugueses e pergunta para Otto o
que tem na imagem. Otto fala que tem
agua ¢ ele faz o sinal de barco, a
professora diz que os portugueses
vieram pelo mar e a segunda é o
encontro dos portugueses com 0s
indigenas. A professora destaca as
diferencas  entre  indigenas e
portugueses
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Video 2

Religido dos
portugueses

Inicio: 00:09:16
Término: 00:11:47

A professora mostra no celular dela
outra imagem, referente a religido dos
portugueses. Otto procura a imagem
no seu celular e observa a imagem.
Ela diz que os portugueses eram da
religido Catdlica, e assim que
chegaram ao Brasil rezaram uma
missa. Os indigenas ndo eram
catdlicos, eles acreditavam no sol, na
lua, e nas coisas da natureza.

Otto continua prestando
atencdo a aula
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Video 3

Os negros
escravizados

Inicio: 00:11:50
Término 00:20:21

A professora mostra a proxima
imagem, dos escravos africanos. Otto
pega o celular e olha a imagem. Ele
faz um sonoro ‘“Ahhhhhhhh”, e a
professora sorri e diz que esta ¢ a
parte que ela mais gosta nas aulas.
Ela pede que Otto observe as
imagens, ele olha com muita calma.
Apods este momento, a professora
conta que os portugueses passaram a
ir na Africa e trazer as pessoas que
viviam 1a para o Brasil, e que essas
pessoas nao tiveram escolha. Elas
foram trazidas a forg¢a, em alguns
casos a familia era separada, e eles
vinham amontoados, nos pordes dos
navios, adoeciam, morriam na
viagem e chegavam aqui no Brasil
muito tristes. Era um lugar que eles
ndo conheciam, eles ndo sabiam falar
a lingua dos portugueses e aqui no
Brasil eles trabalhavam como
escravos, nao recebiam pelo trabalho,
viviam presos. Ela volta na 1°
imagem apresentada nesse subevento,
e diz que nela é mostrado os escravos
trabalhando na lavoura de café.

Ja& na 2% imagem, os escravos
trabalham fazendo agticar, moendo a
cana.

E na 3 imagem, ela explica que
quando eles desobedeciam a seus
donos, eles eram castigados,
apanhavam em praga publica, e que
isso durou mais de 150 anos.

2* imagem

“Ahhhhhhh” Otto
sempre fazia esse tipo de
manifestagdo quando
algo estava interessante
ou lhe chamava atencdo,
mas a professora nunca
explorava ou perguntava

0 que chamava a ateng@o

de Otto.
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Até que os negros que eram
escravizados se uniram para lutar pela
liberdade e acabar com a escravidao.
A professora diz que, embora esta
parte da historia tenha coisas tristes,
tem coisa legal também. A professora
afirma que nos dias atuais muitas
coisas que a gente gosta ¢ que faz
parte da cultura brasileira sdo
herancas dos povos africanos. Na 4*
imagem, ela diz que hoje temos
musicas, instrumentos e comidas,
como a feijoada, que sdo herangas dos
povos africanos.

4% imagem

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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Com base no Quadro 39, ¢ preciso ressaltar que toda a explanagdo do conteudo, além
da tradug@o em Libras, teve apoio de imagens que contextualizaram a fala da professora. Este
¢ o primeiro ponto relevante: a apresentacao das imagens, o tempo que a professora permitia
que Otto visse as imagens no celular dele durante as aulas para acompanhar o que esta sendo
explicado, a disposicdo da professora em enviar as imagens no grupo de WhatsApp antes das
aulas. Notemos a ateng@o fornecida pela professora ao aluno, mais do que a ocupacdo de um
cargo publico, envolvia afetividade na busca de suprir as necessidades educacionais do aluno,
havia na professora uma preocupagao em Otto compreender o que ela estava explicando e que
o contetdo fizesse sentido para o aluno. Por este motivo, sdo apresentadas as imagens, como
os textos, no Quadro 39, em vez da transcricdo em glosa da traducgao de LP/Libras do IE. Outra
observagdo ¢ que o IE ndo ensina os sinais de cada pais, sua tradu¢cdo de LO para LS segue o
padrdo de tradugdo para um publico fluente, e como Otto estd em fase de aquisi¢cdo de
linguagem, ndo sendo fluente em Libras conforme estamos apresentando ao longo deste
trabalho, fica a questdo: Serd que a traducdo em Libras fez sentido para o aluno nessa aula?
Ser4 que a visdo de “neutralidade” do intérprete ou possivel distanciamento colaborou com o
desenvolvimento e aprendizagem de Otto? Sob esse ponto de vista, parece que as imagens,
como texto, fizeram mais sentido para Otto durante as aulas do que a traducao corrente.

O segundo ponto relevante ainda sobre a didatica da professora, € possivel observar que
uma grande quantidade de informacao foi repassada em pouquissimo tempo, uma vez que a
professora inicia a aula falando do descobrimento do Brasil e em vinte e dois (22) minutos
consegue desenvolver grande parte do conteudo. Em uma turma com alunos ouvintes talvez
esse tipo de aula oferecesse aos alunos um conhecimento sobre o assunto e despertasse atengao.
Ja no caso de Otto, nesta aula expositiva parece ndo haver espaco para perguntas, ndo haver
espaco para Otto questionar, ou mesmo para verificar o que o garoto teria a dizer. No subevento
dos negros escravizados, quando ele expressa um sonoro “Ahhhhhhh!”, mostra que estava
engajado em alguma atividade, mas também soa como se alguma coisa lhe chamasse a atenc¢do
por ter relagdo com algum conhecimento que possuia ou que lhe fomentava interesse.

O sonoro “Ahhhhhhh!” de Otto nos possibilita por meio das imagens apresentadas pela
professora, inferir que devido a catarse que essas imagens produzem, os sentimentos de dor,
sofrimento, tristeza podem ter suscitado em Otto também esse tipo de sofrimento, € por isso
pode ter se manifestado.

Embora a professora afirme gostar de quando Otto tem esta manifestacdo sonora, ela
ndo explora a curiosidade, ndo pergunta por que Otto externa a exclamacgao prolongada, quando

ela explica sobre os africanos escravizados, ndo pergunta que sentimentos ele tem com as
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imagens apresentadas durante a aula. Outra questao que poderia ser desenvolvida com Otto € o
que significa ser escravo. Ela fala sobre essa questdo ao afirmar que os escravos nio recebiam
pelo trabalho, viviam presos, mas ndo verifica se Otto compreendeu o que foi dito. Embora a
professora enfatize em seu discurso que os negros sofreram com a dificil jornada da Africa até
o Brasil, ela ndo propde a Otto questionamentos que esclare¢am, por exemplo: Por que os
negros foram escravizados e ndo os brancos? Qual a opinido dele sobre a escravidao no Brasil?
Logo, o que se nota, entdo, ¢ um “monologismo” nesta aula, quando hd pouca ou nenhuma
participacao de Otto quanto ao conteudo apresentado.

As questdes levantadas poderiam ajudar o aluno a construir conceitos a partir das
explicagdes da professora ou, pelo menos, verificar o que ele estava entendendo sobre a aula e
desenvolver, com ele, conceitos cientificos por meio de pensamento critico sobre a realidade
das pessoas negras no Brasil. Destaca-se que a forma como a professora explica a questdo da
escraviddo parece ser algo tdo simples, normal, ¢ muito distante do que se vivencia hoje.
Quando nos referimos a escravidao, esta ndo ¢ uma palavra que ficou no passado, mas ¢
retomada toda vez que uma pessoa se encontra nestas condi¢des, ou seja, trabalhando sem
direitos, sem salario, com a finalidade de favorecer os donos do capital e discriminar pessoas
pela cor da pele, pela condicao social, econdmica ou de género. Mesmo que Otto ndo entenda
a profundidade desta discussdo, propor assuntos ou questdes que favorecam a manifestagcdo de
duvidas abre zonas de possibilidades para a construgdao de conhecimento e/ou identificagao de
situacdes semelhantes, por meio do que o aluno ja vivenciou ou presenciou de alguma forma, e
poderia favorecer o desenvolvimento cultural do garoto.

Outro ponto sobre excesso de informag¢do em pouco tempo € que as aulas, durante o
ensino remoto, seguiam o planejamento do PET, e os contetdos abordados no programa
deveriam ser ensinados pelos professores, por semana. Desta forma, uma das justificativas da
didatica expositiva que se desenrolava em forma de monologismo era a necessidade de cumprir
os planejamentos semanais. Cabe ressaltar que as aulas lecionadas pela professora eram
divididas das 13h as 16h para a turma, e das 16h as 17h30min para Otto. Isso quer dizer que o
tempo de aula dedicada a Otto era menor do que da turma, entdo a professora regente deveria
passar o mesmo contedo para Otto de forma mais rapida se quisesse acompanhar o
planejamento da turma.

A partir do exposto, a reflexdo que se propoe € que, embora a professora tenha separado
um periodo para atender as peculiaridades linguisticas e de conhecimento de Otto, suas
condi¢des de trabalho, bem como, sua formacdo, parecem leva-la a ndo desenvolver os

conceitos e conteudos com Otto de forma colaborativa. Em parte, vale dizer que, isto acontecia
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porque, para a Rede Estadual de Ensino, ¢ melhor ter quantidade do que qualidade, ¢ melhor
mostrar que as aulas foram lecionadas durante a pandemia, do que propor um ensino efetivo
para a constru¢do do conhecimento dos alunos, e isso se aplicava aos alunos ouvintes e,
também, aos alunos surdos, publicos da educacgao especial e inclusiva.

Que sentidos e significados foram construidos por Otto nas suas atividades durante
as aulas, no contexto do ERE? Mesmo que a professora tenha buscado, de alguma forma,
viabilizar para Otto o acesso ao conhecimento, a emergencialidade de sua didatica ndo se atenta
para outros aspectos importantes, como as opinides, as duvidas e, at¢ mesmo, os conhecimentos
que o aluno ja possuia e que poderiam ser ampliados se a didatica de ensino partisse das
vivéncias do estudante. Sem levar esses aspectos em conta, realmente ficou dificil saber o que

Otto conseguiu compreender do contetido apresentado.

5.2.3 Formacgao da populacio brasileira - O que eu sou?

Ainda nesta mesma aula de Geografia do dia 24/06/2021, encontramos outro ponto
relevante que contribuiu para a nossa discussdo sobre a didatica da professora regente e a
construcdo da subjetividade de Otto. No evento O que eu sou? encontramos os subeventos: O
que eu sou? ¢ Povos que fazem parte da familia da professora regente.

Para contextualizar o Mapa de Eventos tendo como base a continuidade do assunto sobre
a imigracao e a formagao da populacdo brasileira, logo apos falar dos povos africanos e de sua
heranga cultural, a professora explicou, de forma concisa, a chegada de imigrantes italianos,
alemaes, asidticos e arabes no Brasil. As explicagdes seguiram da mesma forma, com
apresentacao de imagens desses povos e a traducao para Libras. No entanto, € preciso registrar
que a professora ndo mostrou mapas com a localizacdo dos paises de onde esses povos eram
originarios, informagao importante para Otto, ja que talvez facilitaria a compreensdo do espaco
geografico enfatizado pela professora durante suas explanagoes.

O evento O eu que sou? aparece de forma surpreendente logo apos a explicacdo da
professora sobre a formacdo da populacdo brasileira. Por ser algo inesperado, este evento ¢
considerado o ponto relevante que nos leva a discussdes ricas acerca da constituicdo da
subjetividade de Otto e nos permite refletir sobre a pratica pedagdgica da professora regente, a

tomada de consciéncia de Otto de quem ele ¢ e quem sdo os outros.
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Data: 24 de junho de 2021

Disciplina: Geografia

Participantes: Otto (aluno surdo); Jussara (professora); Sandro (IE); Kate (mae de Otto)
Pesquisadora: Cleuzilaine
Escola: Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira
Turma: 4° ano do Ensino Fundamental

Modalidade: Remota

Plataforma: Zoom Meeting

Horario de inicio da atividade: 16h48min
Fim da Atividade: 17h38min

Tempo de Gravacio: 1h15min

Evento: nome e

Subeventos: nome

Contextualizacao dos subeventos

Traducao dos participantes (glosa)

Comentarios da

tempo e tempo € tempo pesquisadora
Apds explicar o contetido, a professora | 00:30:08 - Trad. Profa.””: [GOSTAR
pergunta a Otto se ele gostou de aprender | APRENDER COMECAR POVO
sobre o assunto e ele balanca a cabecga, | BRASILEIRO---7---]
Video 1% afirmando. A professora diz que gosta quando | 00:30:11 - Trad. Profa.: [JUSSARA

O que eu sou?

Inicio: 00:29:30
Término: 01:10:00

O que eu sou?
Inicio: 00:29:30
Término: 00:32:45

Otto aprende. Otto olha para mae e faz o sinal
da professora, ele fala algo que ndo consigo
compreender. Ele e a mie comegam a
conversar de forma oral, de modo que os
outros  participantes ndo  conseguem
compreender.

A professora mostra o texto-base do PET
sobre as contribuicdes para a formacdo da

GOSTAR VER VOCE OTTO
APRENDER]

00:30:52 - Trad. Profa. [VOCE VER
DESENHO]

% Devido a um momento de desconexdo da internet, houve a divisdo desta filmagem em trés videos, por isso, utilizo video 1, video 2 e video 3

% Sempre que o intérprete esta traduzindo a fala de um participante sera indicado quem ele esté traduzindo, representado por Trad + (indicativo da pessoa com o0 nome ou papel
social). No momento que o IE esta sinalizando sua propria fala, sera apresentado apenas por 7rad. A professora sera representada pela abreviatura Profa.

% Qs participantes Otto, IE, professora, e pesquisadora possuem sinais em Libras, por isso sempre que ¢ feito o sinal do participante ¢ realizada a transcri¢do do nome.
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sociedade brasileira, mostrando especifi-
camente a imagem que acompanha o texto.

Otto olha para a camera e diz: Que isso? Ele
chega perto da camera para ver o desenho, a
professora diz a pagina que esta o desenho na
apostila do PET.

A mae entrega a apostila, enquanto isso a
professora descreve as pessoas retratadas no
desenho, dizendo: Uma pessoa oriental; um
alemdo, uma pessoa italiana.

Otto diz algo para a mie, faz gestos apontando
para a sua cabega, como se tivesse pensado
alguma coisa.

Enquanto isso a professora pede que ele abra
a apostila na pagina 66.

Otto fala com mae sussurrando: Ndo sabe?

A mae repete: Nao sabe? E responde para Otto
enquanto ele olha para a apostila: £ diferente!
Tem o oriental, tem o alemado, tem italiano.
Cada um ¢ diferente, mas todo(...). Otto

00:30:53 - Trad. Profa.: [APOSTILA
PAGINA 67]

00:31:06 - Trad. Profa.: [PESSOA
ORIENTAL; ALEMAO, OUTRA
PESSOA ITALIA]

00:31:30 - Trad. Profa. [PAGINA
66]

Enquanto a professora
mostra a pagina para

Otto, algumas
manifestagoes nao
verbais mostram 0

incomodo de Otto nesta
aula: ele coloca a mao
na cabeca, como se
estivesse pensando algo
relacionado a aula. Ele
olha para a camera e
novamente para a
apostila, até¢ dizer algo
para a mae

Durante o dialogo de
Otto e sua mae sobre o
que ele ndo sabe, a
professora ¢ o IE ndo
conversam. Eles
observam a conversa de
Otto e sua mae, sem
interferéncia. Por esse
motivo, a tradu¢do em
glosa fica parada.
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Video 2

interrompe a fala da mae e diz: ndo sei! (Otto
alonga os bracos)

A made pergunta para Otto: Ndo sabe o qué?
Otto diz algo que ndo consigo compreender. E
a mae pergunta para ele: Vocé? E Otto
responde balangando a cabeca afirmando.
Entdo a mae diz: Vocé é brasileiro! (todos
riem).

A mae diz algo que ndo compreendo, Otto diz:
O qué? E os dois comecam a rir.

A professora que estava acompanhado o
dialogo de Otto e sua mae, pergunta: O que
que ele esta rindo gente?

E a mae explica: Ele esta falando porque tem
os orientais, tem os alemades e ele estad dizendo
que ele ndo sabe qual ¢ ele?

Neste momento a professora diz: Boa
pergunta, gostei! O que o Otto é? O que eu
sou? O que que o Sandro ¢? A Cléo? A
mamde? O que que todo mundo é?

Otto responde: Ndo sei.

00:32:19 - Trad. Profa.: [PORQUE
RISO ---7---]

00:32:28 - Trad. Mae.: [TEM
ORIENTAIS; TEM ALEMAES;
UM, DOIS, TRES, O QUE OTTO O
QUE ---7---]

00:32:34 - Trad. Profa.: [TRES NAO
SABE]

00:32:37 - Trad. Profa.: [TRES,
OTTO O QUE E ---7---]

00:32:39 - Trad. Profa.: [TRES EU
SANDRO O QUE E ---2---]
00:32:40 - Trad. Profa.: [TRES
PROFESSORA JUSSARA,
CLEUZILAINE, MAMAE, TODO
PESSOA O QUE E ---2---]

Embora a professora
proponha perguntas
interessantes nao
apenas sobre o que Otto
¢, mas também a todos
0s outros participantes,
ela ndo desenvolve a
questdo. Ao contrario
de propor uma
discussdo visual sobre
0s povos e  as
caracteristicas  fisicas
dos participantes ou
mesmo perguntar se
cada um citado sabe
sobre sua constituigcdo
familiar, a professora
discorre sobre os povos
que constituiram a
heranga familiar dela
propria.

Povos que fazem
parte da familia
da professora
regente

Inicio: 00:32:47
Término: 00:34:59

A professora explica que nds temos um pouco
de todo mundo, e a mde repete para Otto: Um
pouquinho de cada um.

E a professora continua: Principalmente dos
indigenas, dos negros e dos portugueses,
porque foram os trés povos que formaram a
populagdo brasileira.

A professora explica para Otto que na familia
dela ndo tem japonés, mas tinha italiano,
arabe, negro e indigena era o que mais tinha.

00:32:50 - Trad. Profa.: [NOS TEM
MISTURATODOS POVOS]
00:33:00 - Trad. Profa.:
[PRINCIPAL INDIOS, NEGRO,
TAMBEM PORTUGUESES]
00:33:10 - Trad. Profa.: [TRES
POVOS PRINCIPAL SURGIU
POVO BRASILEIRO]

00:33:23 - Trad. Profa.: [FAMILIA
JUSSARA NAO TEM ORIENTAL,
JAPONES NAO TEM]

A duavida de Otto ndo ¢é
respondida. A profes-
sora encerra a discussdo
sem propor, de forma
pratica, como Otto pode
pesquisar sobre a sua
constituicdo familiar.

A mae ndo participa da
conversa, embora esteja
sentada ao lado de Otto,
para esclarecer algo.
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A mae que estd do lado de Otto repete as
palavras da professora.

A professora continua: Na minha familia tinha
portugueses, tinha de tudo, e na sua familia o
que serda que tem? Tem de conversar com a
mamde, com a vovo, para poder saber de onde
a gente veio, né? Pronto? Na familia do Otto
também deve haver muitas origens, mas o que
Otto é, principalmente, ¢ brasileiro. E bonito,
um menino muito bonito.

A professora chama a mae e pede para abrir as
perguntas do exercicio sobre o texto. E nao
retoma o assunto sobre quem Otto €.

00:33:35 - Trad. Profa.: [MAS TEM
PESSOA ITALIANO, ARABE
TEM, NEGRO, INDIO MUITO
ESSA FAMILIA JUSSARA]
00:33:58 - Trad. Profa.: [SUA
FAMILIA TEM ---?---CONVERSA
MAMAE, VOVO SABER]
00:34:08 - Trad. Profa.:
[CONHECER FAMILIA
GERACAO PASSADO FAMILIA]
00:34:35 - Trad. Profa.: [PRONTO---
?---FAMILIA OTTO TEM POVO
GERACAO FAMILIA MAS VOCE
PRINCIPAL BRASILEIRO]
00:34:41 - Trad. Profa.: [BONITO,
MENINO BONITO]

Otto ndo apresenta
manifestacdo de quem
entendeu o que foi
explicado.

Video 3

Atividades sobre a
formacao da
populacio
brasileira

Inicio: 00:35:00
Término: 00:38:10

Copia

Inicio: 00:35:00
Término: 00:38:10

A professora pede a mae que abra a atividade
sobre a aula na pagina 68 do PET, ela diz:
Tem duas perguntas, a 1 e a 2, vamos ver se a
gente faz com ele, duas estd bom ndo gasta
fazer mais nada com ele ndo, porque o tanto
que ele aprendeu hoje, ele até perguntou o que
que o Otto é. Pagina 68.

Neste evento, a professora 1€ a pergunta e
mostra para a mae onde estd a resposta da
atividade para que Otto faca copia. ¥’

00:35:01 - Trad. Profa. [68
PERGUNTA UM; DOIS,
PERGUNTA 1 RESPOSTA JUNTO,
E UM E DOIS PRONTO]

00:35:14 - Trad. Profa.
[CONSEGUIR APRENDER HOJE
IPERGUNTAR? OTTO O QUE E]

Enquanto a professora
fala da atividade, Otto
olha para baixo, pega o
celular, e mexe sem
olhar para o IE que esta
fazendo a tradugao.
Otto ndo presta atengdo
nas traducdes do IE e a
mae mostra onde esta o
trecho que Otto deve
copiar para responder as
questdes.

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.

97 Na segunda pergunta, o evento ainda se estende por 36 minitos de copia de Otto em outra parte do video.
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O evento O que eu sou? nos permite analisar as posturas de Otto e sua mae e também
da professora regente, além de ampliar a visdo de como a relagdo dialética de “quem sou eu” e
“quem sdo os outros” pode auxiliar Otto ou ndo, na tomada de consciéncia de si e dos outros.

Logo, este evento possui um ponto relevante que nos permite responder a questao geral
de nossa légica de investigacdo: Como é construida a subjetividade de um aluno surdo
bimodal a partir das relacoes discursivas com os profissionais da Educacio e com seus
familiares? Evidenciando principalmente: Quais sao as a¢oes discursivas desenvolvidas por
estes atores?

O primeiro aspecto que enfatizamos ¢ a comunicagdo de Otto com sua mae, ponto
discutido nas aulas da instrutora de Libras e continua sendo apresentado nas aulas da professora
regente. A relagdo de afetividade de Otto e sua mae sao manifestadas nas diferentes linguagens
em uso entre os dois. Conforme explicamos, Otto e sua mde criaram uma linguagem oral
propria.

Goldfeld (2002) explica que a crianga surda com atraso de linguagem desenvolve
alguma forma rudimentar de linguagem que possibilita o encontro entre pensamento e
linguagem, pois simbolizam e conceituam ao conviverem socialmente, e interagem de alguma
maneira. Segundo a autora, “(...) a crianga cria em conjunto com sua familia alguns signos, e
os utiliza para organizar seu pensamento” (p. 63).

No evento O que eu sou, em contraste ao subevento intitulado Os negros escravizados,
em que Otto parece focado na explicagdo da professora, as expressdes do garoto mudam, ele
parece incomodado, abaixa a cabeca, ndo olha para a professora, coloca as maos na cabeca, e
busca, na comunicacdo com a mae, uma linguagem em que possa tirar suas duvidas. Esta
linguagem se expressa com mistura de risos, oralidade, (“nao sei”), gestualidade (alongamento
dos bracos e balangar dos ombros), e ¢ visivelmente uma forma de chamar a atencdo para
davidas quanto ao conteudo da aula ou, até mesmo, incomodos, sentimentos € pensamentos, a
partir das imagens que a professora apresentou durante as explicagdes. A manifestagdo sonora
“Ahhhhhhh!”, no subevento os negros escravizados, ja era um indicio de que talvez Otto
quisesse participar, de forma mais efetiva, da aula. No entanto, como a professora ndo
oportunizou sua participagdo, explorando o que Otto queria dizer, ele busca, ao final das
explicacdes, por meio das linguagens verbais € ndo verbais, um suporte na mae, que ¢ quem
poderia compreender as misturas de oralidade e gestualidade, ja que esta linguagemcultura de
Otto faz parte do cotidiano da mae, mesmo nao sendo tdo efetiva, como demostramos. Otto tem
a mae como instrumento para a comunicagdo, a fim de solucionar a questdo-problema que ¢

saber o que ele ¢ em relagdo aos povos que formaram a populagdo brasileira. “A fala da crianga
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¢ tdo importante quanto a acao para atingir um objetivo. As criangas ndo ficam simplesmente
falando o que elas estdo fazendo; sua fala e agdo fazem parte de uma mesma fung¢ao psicoldgica
complexa, dirigida para a solu¢ao do problema em questao” (VIGOTSKI, 1998, p. 34).

O ponto relevante, conforme consideramos — o inesperado — ocorre quando Otto toma
consciéncia de si e dos outros, buscando semelhangas ¢ diferencas, tentando entender onde ele
se encaixava nesta mistura de negros, brancos, indigenas, europeus e ser brasileiro,
definitivamente, ndo era a resposta que responderia a sua pergunta, pois a mae ja havia lhe dito
e ndo tinha sido suficiente. O que nos permite eleger Otto como um caso expressivo ¢ a busca
de si em meio a tantos outros, negros, brancos, indigenas, europeus € como tais povos se
inserem na sua vida pratica, o que eles trazem de vivéncias para seus dias atuais. Otto queria
saber quem ele era, sua descendéncia. Nao como algo distante, mas como algo que, para ele,
fizesse sentido em relagdao a sua vida cotidiana. Embora a professora comece a propor uma
discussdo por meio das perguntas O que o Otto é? O que eu sou? O que que o Sandro é? A
Cléo? A mamae? O que que todo mundo ¢?, ela ndo desenvolve um discurso que chegue a
resposta que Otto parece esperar, quer seja, saber onde ele se encaixava em meio aquele
discurso.

No subevento chamado Povos que fazem parte da familia da professora regente, a
professora fala sobre a constitui¢do da familia dela, mas para Otto saber sobre a constitui¢ao
familiar dele € preciso conversar com a mae, com a avo, com familia. Novamente, Otto fica
sem respostas, ¢ mais uma vez silenciado e a professora retorna para seu cronograma de aula
expositiva, quando o aluno precisa responder as atividades do PET, material que, como
discutimos, ndo ¢ bem-elaborado e ndo leva em consideracdo as peculiaridades sociais,
linguisticas e culturais dos alunos, inclusive a dos alunos surdos.

A professora poderia ter proposto uma discussdo colaborativa, pedindo que o garoto
fizesse sua arvore genealdgica com o apoio da mae, que estava acompanhando a aula, mesmo
a mae sendo adotiva, como revelado no Capitulo anterior, ela poderia buscar alguma resposta,
com base na familia paterna. A professora poderia, ainda, ter dado continuidade as questdes
sobre o que cada participante ¢, tendo como base a autodeclaragdo de cor/raca de cada
participantes: o IE ¢ autodeclarado preto; a professora autodeclarada parda; a mae e Otto,
brancos; a pesquisadora preta. A producao do conhecimento poderia ser tragada em colaboragao
com o0s proprios participantes e seus discursos sobre suas respectivas descendéncias, ou
situando cada um, a partir de suas caracteristicas fisicas — o que poderia contribuir para Otto

situar-se em alguma etnia, como indio, negro, asidtico, europeu, por exemplo.
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Todavia, em vez disso, a professora colocou um ponto final na discussdo, ao dizer que
Otto era brasileiro. Novamente, ela da preferéncia ao planejamento do PET. Nota-se que, assim
como a instrutora de Libras segue uma apostila para ensinar, a professora ouvinte segue a
proposta do PET, a tal ponto que, mesmo diante de um apontamento tdo importante € necessario
para Otto, ela prefere se manter no planejamento, mesmo que nio contribua para o ensino,
desenvolvimento e aprendizagem de Otto.

Como ¢ construida a subjetividade de Otto a partir do evento o que eu sou? Ela ¢
silenciada, omitida, suprimida. Nao ha, para Otto, espago discursivo para construir o
conhecimento sobre si, apenas sobre os outros: quem sdo, do que gostam, suas vivéncias, como
suas familias sdo formadas, aprender a linguagem do outro, tentar ser como o outro. A relacao
se da pelo outro, mas ndo com o outro. A unidade de andlise [oralidade-gestualidade] permite
verificar que a subjetividade de Otto foi completamente construida por meio das linguagens LO
e LS, as quais ele ndo domina e, por isso, o garoto ndo ¢ ouvido nem visto como sujeito
discursivo que pode expressar seus desejos, pensamentos, vontades € sentimentos.

Neste ponto, vale ressaltar a unidade fala e pensamento na constru¢do da subjetividade,
quando Vigotski (1987/1998, p. 186) afirma que “o pensamento tem que passar primeiro pelos
significados e depois pelas palavras (...) O pensamento propriamente dito é gerado pela
motivagdo, isto ¢, por nossos desejos e necessidades, interesses e emogdes.” E continua: “Por
tras de cada pensamento, hd uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta ao tltimo
‘por que’ de nossa andlise do pensamento” (VIGOTSKI, 1987/1998, p. 187). Nesta perspectiva,
¢ possivel considerar que as imagens apresentadas pela professora podem ter suscitado, em
Otto, emocgdes, desejos, necessidades e interesses quando ele busca, nos signos que ele tinha
disponiveis, uma forma de obter informagdes.

Ainda segundo Vigotski (1987/1998, p. 54), “o uso de signos conduz os seres humanos
a uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento bioldgico e
cria novas formas de processos psicologicos enraizados na cultura”, da linguagemcultura,
expressa na unidade de andlise [oralidade/gestualidade] que elegemos para compreender a
construcao da subjetividade de Otto como situada no ERE e aulas presenciais.

Tendo ciéncia de que a constru¢do da subjetividade humana ndo tem fim, porquanto
somos seres sociais, € enquanto tal, somos dependentes dos outros seres € uns dos outros para
nos construirmos como seres da mesma espécie, estamos em constante construgdo a partir das
relagdes sociais e culturais a quais estamos expostos. Nesse ponto vale enfatizar que a

construcdo da subjetividade de Otto se da a partir das relagdes sociais e culturais, com a
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mediagdo das linguagens em uso. O que conseguimos examinar sobre as linguagens em uso de

Otto com os outros participantes durante o ERE ¢ que:

e Primeiro: as duas Linguas, LO e LS, nao constituem linguas de instrucao-
desenvolvimento para Otto, porque, como vimos, a LO — embora seja a linguagem
em uso dos ouvintes — ndo ¢ a linguagem em uso de Otto, pois ele ndo domina
totalmente esta Lingua, ¢ mesmo presenciando em alguns aspectos e dessa
linguagem em uso no ambiente familiar, e ndo se afirmar que ele se desenvolveu
plenamente por meio dela. E a LS-Libras ¢ apresentada e ensinada como uma
“lingua fantasia”, ela estd representada na pessoa do intérprete e da instrutora de
Libras, mas ndo produz conhecimento com Otto, pois, na maior parte das vezes, por
nao fazer sentido, ndo lhe conduz a construir significados sociais e sentidos pessoais

para o que se ensina.

e Segundo, a posicio discursiva que Otto ocupa nas relacdées com os outros
participantes do discurso, que sdo de omissao e/ou concordancia, mesmo apods
tentativas em se comunicar com os outros sujeitos dialogicos, nota-se que Otto
encontra barreiras linguisticas, a nao constru¢cdo de conceitos, sentidos e
significados em composic¢do de discurso necessarios para se expressar com clareza,
em qualquer uma das duas Linguas, o que por consequéncia seus desejos,
sentimentos, vontades, opinides, comentarios € conhecimentos, ficam submetidos

ao entendimento e a imposi¢ao discursiva dos outros sujeitos.

e E terceiro, o fato de a Libras nio ser a linguagem em uso de Otto com os
outros sujeitos faz com que o garoto tenha acesso a Lingua de Sinais apenas por
meio de conceitos cientificos, ndo sendo concedido a ele assimilar os conceitos
cotidianos em Libras, por suas vivéncias, € depois ascender ao conceito cientifico,

que ¢ o conhecimento escolar.

Nota-se, entdo que a omissdo de intencdo comunicativa de Otto para os outros
participantes do discurso, pois ele sempre acaba concordando com o que lhe ¢ proposto. Ha
uma sobreposi¢ao dos discursos dos outros para preencher uma provavel “lacuna” no discurso

e entendimento de Otto.
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O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras, pressupde o
desenvolvimento de muitas fungdes intelectuais: aten¢do deliberada, memoria logica,
abstracdo, capacidade para comparar ¢ diferenciar. Esses processos psicologicos
complexos ndo podem ser dominados apenas através da aprendizagem inicial. A
experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de conceitos ¢ impossivel e
infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente ndo obtém resultado, exceto
o verbalismo vazio, uma repeti¢do de palavras pela crianga, semelhante a de um
papagaio, que simula um conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na
realidade oculta um vécuo. (VIGOTSKI, 1987/1998, p. 104)

Portanto, o que se vé€ € a construcdo de uma subjetividade a partir das relagdes sociais
de Otto nos meios familiar e escolar, que o deixaram submisso as falas e atitudes dos outros
participantes. Mesmo que Otto entenda diferencas entre ele e os outros, a sua tomada de
consciéncia sobre si € sobre os outros parece, a principio confusa, pois nao lhe ¢ oportunizado,
pelas linguagens em uso, construir o conhecimento a partir das suas proprias vivéncias. Nao
lhes sdo abertas oportunidades de aprender com o outro, em colaboragdo, mas o que ha ¢ uma

imposi¢ao do conhecimento pelo outro.

5.2.4 Instrucio, desenvolvimento, aprendizagem ou copia?

Apoés a professora encerrar o evento O que eu sou, ainda relativo a formacdo da
populacdo brasileira, na aula do dia 24/06/2021, acontece o evento Atividades sobre a
formacao da populacdo brasileira e o subevento cépia, da atividade sugerida no PET,
conforme a Figura 24, na proxima pagina.

No entanto, a professora propde realizar com Otto apenas as duas primeiras perguntas,
e ndo insere outras questoes ou discussdes que estariam mais proximas a realidade de vida de
Otto ou que poderiam ser facilmente destacadas levando em consideracdo, o estado e a
localidade onde o aluno vive, e que poderiam auxiliar na constru¢do do conhecimento dele, a
partir do que foi abordado na formag¢ao da populacdo brasileira, como por exemplo: quais sao
os resquicios da escravidao em Minas Gerais, ou mesmo, quais as comidas e costumes mineiros
que foram herdados a partir dos povos que formaram a populacao brasileira, considerando
também que a cidade onde Otto mora tem muitos indicios de imigrantes europeus, africanos e

indigenas.



Figura 24 - Atividade do texto Migrac¢oes do Brasil

ATIVIDADES

1- Como comegou a vinda de outros povas para o Brasil?

2 - 0 que foi oferecido a estes povos?

3 - A partir da leitura do texto Migragdes no Brasil, escolha a resposta certa:
{ )Muitas cidades de Santa Catarina foram formadas, pelos colonos alemaes, como Blu-
menau, Brusgue, Joinvile, etc.

{ )SantaCatarina e Rio Grande do Sul foram ocupadas pelos africanos.

{ )Para as regioes cafeeiras, por volta de 1950, vieram, principalmente, italianos, ale-
maes, sulgos, austriacos, poloneses, etc.
MINAS o
esucacka L
A GERAIS

68 |

{ )NoBrasil, muitos pratos da culingria japonesa nao 530 apreciados e consumidos por

muitos brasileiros.

4 - Assinale V [verdadeiro) ou F {falso) para cada uma das afirmativas, a partir da leitura
do texto: ContribuicBes para a formacdo da sociedade brasileira.

{ )Aculinaria do Estado de 530 Paulo foi muito influenciada pelos imigrantes japoneses.
{ )0 Brasil recebeu também muitos imigrantes drabes e judeus.

( )Os povos europeus contribuiram com o folclore e muitas festas e dangas portugue-
sas que foram incorporadas ao pais, entre elas, a cavalhada, o fandango, as festas juni-
nas e a farra do boi.

( )AFestada Uvafoi de origem dos povos asiaticos.

{ )A contribuicao cultural dos negros foi grande na alimentagao.

5 - Agora no espaco abaixo, apresente os habitos e costumes da populagao do local onde
voce vive. Voce podera escrever um pegueno texto, um poema, desenhar e ate mesmo

fazer colagem.

Fonte: PET — Plano de Estudo Tutorado, 4° ano, vol. 2, pp. 68-69, 2021.

344



345

A sequéncia discursiva do subevento Cépia estd no Quadro 41, a seguir, onde

apresentamos a discussdo referente a primeira pergunta da atividade: Como comegou a vinda

de outros povos para o Brasil?

Quadro 41- Sequéncia Discursiva mesclada com traducao para Libras, subevento

“C()pia”

Contextualizacao: Otto estd fazendo a atividade sobre as migragdes no Brasil, com a orientacao da

professora, traducdo para Libras e auxilio da mae

Linhas Participantes Unidade de Mensagem Comentarios
125 Jussara Na pégina 68 / tem duas Otto olha no celular e
perguntinhas/ nao presta aten¢do no
126 Jussara A 1 ea 2/ vamos ver se/ a gente IE (Sandro)
consegue/
127 Jussara Fazer com ele 7/
[68 PERGUNTA UM; DOIS]/ Tradug@o para Libras
128 Sandro e
[PERGUNTA UM RESPOSTA
gt Sandro JUNTO] /
130 Sandro [E UM E DOIS PRONTOV/
131 Jussara Duas esta bom!/ ndo gasta fazer/ mais
Y nada/ com ele ndo/
132 Jussara Por que /o que ele aprendeu hoje /
133 Jussara Ele até perguntou / o que o Otto ¢/
[HOJE CONSEGUIR APRENDER]/ |Tradug¢ao para Libras
134 Sandro ool I
135 Sandro [PERGUNTAR OTTO O QUE E}/
O que que Otto €? /essa foi boa!
136 Jussara Gosteil!/
137 Jussara Sinal que ele percebeu/
138 Sandro [PERCEBER] Tradugdo para Libras
pelo IE
139 Jussara Entdo vamos?/ pagina 68/
140 Jussara Vocé vai responder/ a duas perguntas/
[PAGINA 68 TEM DUAS Tradugdo para Libras
4 Sandro PERGUNTAS] pelo IE
142 Jussara Numero 1:/
Linha Participantes Unidade de Mensagem Comentario
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Como comegou / Otto, no momento da
143 Jussara Jtto, no
sinalizagdo, pega os
A vinda de outros povos para o lapis de cor e as
144 Jussara Brasil? / canetinhas  (continua)
145 Sandro [COMO POVO MUDA BRASIL / Tradugdo para Libras
pelo IE
-
146 Sandro COMECAR COMO---7--]
147 Jussara A resposta para essa pergunta / Otto néo olhe} para a
tradugdo, esta disperso,
148 Jussara Est4 na pagina 66/tem o titulo 1a/ pegando lapis de cor
149 Jussara Vocé vai /procurar pra tia 6h/
150 Sandro [RESPOSTA PAGINA 66 TITULO] |Tradugao para Libras
pelo IE
151 Jussara O Sandro / o Otto vai procurar /
152 Jussara Um titulo para mim/ que € /
153 Jussara Migragdes no Brasil/
154 Sandro [OTTO APOSTILA PAGINA 68]/ Tradug@o para Libras
pelo IE
[MUDANCA M-I-G-R-A-C-O-E-S
1 Sandro BRASIL)/
- - _
156 Kate Que pagina que €?/ A mde procura, na
apostila, a pagina
157 Jussara Na pégina 66/
158 Sandro [PAGINA 66]/ Tradug@o para Libras
pelo IE
159 Kate Ela quer/ que voceé procure/ o titulo/ | Otto olha para mae
enquanto ela fala
49 ~
160 Kate Onde que ta?/ Otto parece ndgo
entender o que € pedido
161 Jussara E a resposta Kate/ da pergunta 1/ € a mae lhe mostra o
titulo
162 Jussara Esta no primeiro paragrafo/
163 Sand [PERGUNTA UM [/[RESPOSTA Tradugdo para Libras
andro PRIMEIRO PARAGRAFO] pelo IE
164 Jussara Kate vocé pode /deixar ele copiar/
165 Jussara Daqui a pouco / o Sandro vai traduzir/
para ele
Tem que colocar /o caderno na frente/ | Otto coloca o caderno
166 Jussara para eu ndo ver em pé na frente’ dg
camera e faz copias, a
professora espera

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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Levando-se em consideracdo que a professora finalizou o evento O que eu sou? sem
abranger aspectos importantes da pergunta de Otto, no evento Atividades sobre a formacao
da populacao brasileira, o que se esperava ¢ que ela fizesse perguntas para Otto sobre o que
ele entendeu da explicagao do contetido, ou mesmo tentasse verificar se algum aspecto do que
foi explicado chamou a ateng¢do do aluno e pudesse ser discutido. No entanto, o que a professora
faz ¢ complemente diferente, ela d4 continuidade a atividade, como se Otto tivesse
compreendido tudo, sem que ele apresentasse indicios de entendimento.

O discurso da professora para as atividades do Pet e a aprendizagem de Otto esté
apresentado no Quadro 41, na linha 131: Duas estd bom!/ ndo gasta fazer/ mais nada/ com ele
ndo/; na linha 132: Por que /o que ele aprendeu hoje ; ele até perguntou / o que o Otto é/ . Sera
que ¢ possivel saber se Otto conseguiu construir sentidos e significados a partir do contetido
abordado nos eventos e subeventos que compoem a aula do dia 24/06/2021?

Como vimos, no evento A formacido da populacio brasileira, o inico momento em
que ele se expressa ¢ no subevento chamado Os negros escravizados. A professora nido o
questiona e nao busca saber por que ele se manifesta, ou o que lhe chamou atengdo. Entdo,
quando a professora termina a explica¢cdo do contetdo, Otto vé nova possibilidade de se fazer
entender por meio da mae e de tirar uma davida que, com certeza, poderia lhe abrir
oportunidades de aprendizagem, mas novamente sua tentativa foi frustrada. A professora ndo
se atenta para o que Otto realmente quer saber a partir da pergunta O que eu sou? E, além
disso, o fato de ele fazer a pergunta e ndo ser claramente respondida, ndo quer dizer que ele
aprendeu. Na verdade, ele estd buscando aprender com as pessoas mais experientes, a mae € a
professora.

Sera que as duas perguntas ja seriam suficientes para suprir as davidas de Otto? Sera
que ha limites para a aquisi¢do de conhecimentos? Ou serd que este limite € imposto para Otto,
devido a uma visdo estereotipada da professora de que ele nao seria capaz de aprender de outra
forma? Ou mesmo de dizer o que compreendeu? Ao observarmos no Quadro 41, a partir da
sequéncia discursiva, os discursos da professora, bem como a forma em que ela interrompe os
ciclos de atividades, vao nos mostrando que, embora ela afirme que Otto ja aprendeu, sua
postura diante das atividades que deveriam ser resolvidas por Otto parece duvidar de que ele
seja capaz de aprender ou resolver as questdes propostas. Isso porque, em nenhum momento, a
professora pergunta para Otto o que ele compreendeu do conteudo abordado; em nenhum
momento ¢ possibilitado ao garoto ter a iniciativa de fazer qualquer atividade, inclusive de
procurar a pagina onde estd o exercicio, pois até isso a mae faz por ele. Silva (2021) explica

que o capacitismo se apresenta de tantas e sutis formas que, muitas vezes, ¢ até dificil identifica-
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lo. O autor cita algumas das formas de capacitismo, mas a que nos chama a atengdo ¢ a

expectativa de tutela, assim definida:

Esta é outra forma de manifestagdo de preconceito e significa que o capacitista espera
que a pessoa com deficiéncia esteja sempre sendo cuidada, acompanhada ou tutelada
por alguém. O capacitista ndo acredita na autonomia da pessoa com deficiéncia nem
acredita que ela possa resolver seus proprios problemas sozinha e, portanto, precisa o
tempo todo de um tutor. E esta expectativa de tutela que leva a atendente da clinica
onde me consulto, por exemplo, a perguntar & minha esposa, que me acompanha, e
ndo a mim, sobre meus dados pessoais, embora eu esteja ali, na frente dela e com os
meus documentos na minha mao. Para ela, eu ndo sou capaz, sequer, de responder
perguntas. (SILVA, 2021, p. 64)

No entanto, compreendemos que o capacitismo ¢ a tutela capacitista no caso da mae de
Otto e da professora, parecem estar tomadas de uma necessidade de resolugdao do atraso de
desenvolvimento de Otto, sendo um misto de afeto, cuidado e acdo que ultrapassam o espago e
o tempo entre o que Otto pode fazer sozinho e o que elas podem fazer por ele. Para as duas
questdes da atividade que a professora afirma ser suficientes para Otto fazer, ela ja diz a pagina
e o trecho que ele deve copiar para responder. A pergunta como comegou a vinda de outros
povos para o Brasil? é apresentada pela professora nas linhas 143 e 144. Logo em seguida, ela
jé& avisa para a mae onde esta a resposta, linha 147: A4 resposta para essa pergunta /; linha 148:
Esta na pagina 66/tem o titulo/ la/. Entdo, ela diz para a mae de Otto, na linha 164: Kate vocé
pode deixar ele copiar/; linha 165: Daqui a pouco / o Sandro vai traduzir/ para ele. O que se
nota a partir das atitudes da professora ¢ que ela ndo possibilita a oportunidade de
desenvolvimento, mas de aprendizado da copia, de localizar informagdes no texto, ao ndo abrir
discussoes colaborativas para a constru¢ao do conhecimento. Outros dois aspectos nos chamam
a atengdo: o primeiro ¢ que copia faz parte da instrucdo como localizacdo de informagdes no
texto dirigida pela professora, e o segundo € que traduzir a resposta para Libras também ¢ um
tipo de instrucdo que reproduz a copia da informagao explicita no texto, sem permitir que Otto
reflita sobre o que se pergunta.

Aqui, se identifica que a instrucao significou apenas copia de informagdes que estavam
no texto, com respostas ja definidas pela professora, ao modo do que o behaviorismo orienta
nos manuais de instrucdo. Entretanto, do ponto de vista de Vigotski, o que significa instru¢ao?

Quais as relagdes entre instrucio-desenvolvimento e aprendizagem?”®

% A palavra obutchenie aparece no dicionario Russo-Portugués (1989) tendo como significado: ensino, instrugdo
e alfabetizacgdo. J& o verbo obutchatsia diz respeito ao que estd em processo, € mesmo intitulando como aprender,
para o “russo essa a¢do nunca ¢ uma agao finalizada e sim um processo continuo, um estado fisico ou mental.”
(PRESTES, 2012, p. 83). Por isso utilizaremos neste trabalho a palavra “instru¢ao”, tendo o mesmo pensamento
de Vigotski, que esta ¢ uma atividade que deveria gerar desenvolvimento e a possibilidade de instruir-se sobre a
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Vigotski (2021) sintetiza as concepgdes teodricas sobre as relagdes entre instrugdo e
desenvolvimento em trés grupos:
O primeiro grupo parte do pressuposto da independéncia do processo de

desenvolvimento infantil € do processo de instrugao:

Nestas teorias, a instru¢do € um processo puramente externo que, de alguma forma,
deve estar de acordo com o curso do desenvolvimento infantil, mas ndo participa,
propriamente, de forma ativa dele. A instru¢cdo nada muda no desenvolvimento e ¢é
mais provavel que utilize os sucessos deste, em vez de mové-lo e mudar sua diregao.
(VIGOTSKI, 2021, p. 242)

Logo, o desenvolvimento seria uma condi¢do preliminar, um pré-requisito para a
efetivacdo da instrugao.

O segundo grupo postula que a instru¢do e o desenvolvimento sdo processos
inseparaveis, quer dizer para este grupo a instru¢do ¢ o desenvolvimento. Vigotski (2021, p.
247) afirma que “para a segunda teoria, os dois processos realizam-se regular e paralelamente
de maneira que cada passo na instru¢dao corresponda um passo no desenvolvimento.” Ainda

conforme o autor (2021):

Para esta teoria, o desenvolvimento e a instru¢do coincidem em todos os pontos, como
duas figuras geométricas iguais, sobrepostas. E claro que toda questio sobre o que
vem antes ¢ vem depois torna-se sem sentido do ponto de vista desta teoria e¢ a
concomitancia, a sincronia transforma-se em principal dogma de estudos desta
natureza. (VIGOTSKI, 2021, p. 247)

O terceiro grupo de teorias, de acordo com Vigotski (2021):

Tenta superar as visdes radicais de um e de outro ponto de vista por meio de simples
combina¢@o. Por um lado, o processo de desenvolvimento é pensado como um
processo independente da instrugdo e, por outro, a propria instru¢do, processo em que
a crianca adquire uma série de novas formas de comportamento, ¢ pensada como
idéntica ao desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2021, p. 247)

Desta forma, Vigotski faz uma sintese (criagdo de algo novo) ao pensar as relagdes entre
instru¢do e desenvolvimento, ndo de aprendizagem e desenvolvimento, como j4 foi traduzido
por muitos autores. Para Vigotski, nas palavras de Prestes (2012), a traducao da palavra
obutcheine mais adequada ¢ instru¢do e nao aprendizagem. Portanto, do ponto de vista de
Vigotski, discordando das trés teorias anteriores, ¢ que instru¢do e desenvolvimento sdo dois

processos diferenciados, mas profundamente interdependentes. A instru¢do deve estar a frente

orientacdo de adultos ou colegas, cirando a Zona de Desenvolvimento Iminente, conforme Gomes, Dias e Vargas
(2017, p. 116).
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do desenvolvimento. Para ele, um passo na instru¢do pode significar 100 passos no
desenvolvimento. Isto significa que a instru¢ao deve langar desafios aos alunos, os professores
devem ensinar sempre algo que os alunos ndo sabem e permitir o didlogo, a construcao coletiva
e individual dentro das salas de aula, para que todos se desenvolvam no seu tempo, em
colaboracdo. Dito de outro modo, significa que a relagdo entre instrucdo e desenvolvimento se

transforma em uma unidade, conforme Gomes (2020):

De nosso ponto de vista € preciso esclarecer que ndo tratamos a instrugéo escolar como
transmissdo de conhecimento ou treinamento de habilidades individuais, ou apenas
como ensino. Primeiramente, este conceito ndo estd desvinculado do conceito de
desenvolvimento, formam ao contrario uma unidade. E esta unidade ndo esta
desvinculada do conceito de aprendizagem — que aqui denominamos como social e
situada —, o resultado de todo este processo —, resultado palpavel, visivel, sempre em
transformag@o. Que guarda intima relagdo com o desenvolvimento, também social e
situado. Desenvolvimento que ¢ feito de crises, de idas e vindas, de avangos e
retrocessos, que muitas vezes pode ser revolucionario. (GOMES, 2020, p. 46)

Segundo VIGOTSKI (2021):

O momento crucial deste problema ¢ o fato de que a instrugéo da crianga comeca bem
antes da instrucdo escolar. Propriamente falando, a escola nunca comega no vazio.
Qualquer instru¢do com a qual a crianga se depara na escola tem sempre a sua pré-
historia. (VIGOTSKI, 2021, p. 253)

O que Vigotski destaca ¢ que, antes do conhecimento cientifico/escolar, a crianga tem
acesso a outros tipos de conhecimento, o conhecimento cotidiano que ¢ estabelecido na relagao
com o adulto e com outras criangas na vida diaria. Tais relagdes proporcionam para as criangas
vivéncias que, por conseguinte, sao a base para construirem o conhecimento na escola, em uma
relacdo dialética coletivo/individual.

Deste modo, Vigotski (2021) buscando compreender o que a crianga faz com auxilio de
um adulto ou outras criangas e o que consegue fazer sozinha propde que os professores
trabalhem com base na Zona de Desenvolvimento Iminente. Gomes, Dias e Vargas (2017)

explicam que:

A Zona de Desenvolvimento Iminente ndo ¢ um lugar, ndo é um estigio de
desenvolvimento — ninguém esta na Zona de Desenvolvimento Iminente -, ela ¢ a
distancia entre o que se faz sem ajuda e aquilo que se faz com ajuda de outro, da
linguagem, da cultura. (GOMES; DIAS; VARGAS, 2017, p. 116)
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Ainda conforme as autoras, “ela ¢ movimento, ¢ fluida e pode ou ndo acontecer, mesmo
diante de mediagdes semiodticas e/ou pedagdgicas” (p. 116). Portanto, acrescentando, segundo

Jerebtsov (2014):

A Zona de Desenvolvimento Iminente elabora as condi¢des, os instrumentos, o espago
semantico para a vivéncia de um novo eu. Em atividade conjunta, na cooperagéo, na
coexisténcia, em convivéncia, nasce o novo Eu. E este novo Eu exige vivéncias para
a elaboragdo de determinacdes, adaptagdes para o Eu renovado. (JEREBTSOV, 2014,
p- 20, grifos do autor)

Contudo, que sentidos e significados foram construidos por Otto nas suas atividades
durante as aulas no contexto do ERE?

Em outro ponto, quanto as aulas da instrutora de Libras, ¢ possivel dizer que a didatica
de ensino ndo favorece a instrucdo-desenvolvimento e aprendizagem de Otto, por ndo
considerar suas vivéncias como ponto de partida para a constru¢do de conceitos cientificos,
sendo realizado um treinamento de habilidades individuais por meio da memorizagdo de sinais-
palavra, de forma descontextualizada.

Nas aulas com a professora Jussara, nota-se que o mesmo treinamento de habilidades
individuais ¢ realizado, j4 que a professora ndo oportuniza a criacdio da Zona de
Desenvolvimento Iminente junto com Otto e o intérprete educacional. Otto ndo consegue se
colocar no discurso em Libras nem na lingua oral, pois suas duvidas, opinides e vivéncias
omitidas diante de um cenario onde que lhe ¢ negado pensar sobre si, sendo impostas para a ele
as vivéncias dos outros, assim como a copia de respostas prontas. As atividades que poderiam
lhe proporcionar conhecimento, ou seja, a instrugdo-desenvolvimento e posterior aprendizagem
sao interpeladas pelo capacitismo. Neste sentido, a Zona de Desenvolvimento Iminente, vista
aqui como uma zona em que a convivéncia e a colaboragdo entre os participantes ndo tém lugar
— o que dificulta a producdo de sentidos e significados por Otto das atividades propostas e para

a criagdao de um novo Eu, que pode significar e produzir sentidos para si mesmo € para o mundo.

5.3 ANALISES DOS EVENTOS DAS AULAS PRESENCIAIS

5.3.1 O Mapa do Brasil

Buscando o contraste entre o ERE e a modalidade presencial de ensino, focalizamos,

por fim, nossa analise, na aula da professora regente, Aline, que substituiu a professora Jussara

no periodo de transicdo entre 0 ERE e a modalidade de ensino presencial. Desta forma, os
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pontos relevantes ocorreram na aula de Geografia, no dia 18/11/2021. Neste contraste,
identificamos dois pontos relevantes: o primeiro, assim como abordamos a didatica da
professora regente efetiva no ERE, propomos aqui analisar a didatica da professora regente
substituta Aline, a fim de verificar se ela adota uma perspectiva de trabalho diferente da
professora efetiva. Para tanto, analisaremos o Mapa de Eventos intitulado “O Mapa do Brasil”;
o segundo ponto relevante € relativo a construcdo de conceitos, tendo como evento a atividade
sobre Os vizinhos de Minas Gerais. Neste sentido, procuramos analisar como o conceito da
palavra vizinho ¢ desenvolvido pela professora e pelo IE, na sala de aula, contando com a

colaboragdo dos colegas de Otto, que sdo ouvintes.
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Data:18 de novembro de 2021
Disciplina: Geografia

Pesquisadora: Cleuzilaine

Turma: 4° ano do Ensino Fundamental
Modalidade: Presencial

Horario de inicio da atividade: 13h
Fim da Atividade: 17h

Tempo de Gravacao: 50min21seg

Participantes: Otto (aluno surdo); Aline (professora substituta); Sandro (IE).

Escola: Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira

Evento: nome | Subeventos: nome e Contextualizacdo dos subeventos Traducio dos participantes (glosa) e Comentarios da
e tempo tempo tempo pesquisadora
Os alunos entram em fila na sala de aula, | 00:02:50 - Trad. Profa.'”: [ANDAR | Nesta aula, todos estdo de
e, logo apoés, sentam-se em suas carteiras. | VER DESENHO MAPA 'IR?] mascaras, a professora
A professora pede para que peguem o | 00:03:33 - Trad. Profa.. [HOIJE | fala e busca mostrar no
caderno de Portugués. Ela escreve uma | DESENHO MAPA EXPLICAR | Mapa tudo o que estd
Video 1% Chegada atividade no quadro para a turma. Pede | PROPRIO BRASIL] sendo explicado.
Inicio: 00:00:00 para Otto esperar. Devido a mascara ndo ¢
O Mapa do | Término: 00:03:59 possibilitado a Otto a
Brasil Apos deixar uma atividade referente ao leitura labial da LO.
contetido de Portugués no quadro de giz Sendo assim, ele fica
Inicio: para a turma, a professora propde mais  dependente da
00:00:00 trabalhar, com Otto, um conteado de Libras para mediagdo de
Término: Geografia. A professora chama Otto e o conhecimento.
00:07:15 IE para o fundo da sala, onde se encontra
0 Mapa do Brasil.

% Devido ao tempo de filmagem da cAmera, houve a divisdo desta filmagem em mais de um video.

100 Sempre que o intérprete estd traduzindo a fala de um participante seréa indicado quem ele esta traduzindo representado por Trad + (indicativo da pessoa com o nome ou papel
social). No momento em que o IE esta sinalizando sua propria fala sera apresentado apenas por 7rad.; a professora sera representada pela abreviatura Profa.
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O Mapa
Inic10:00:04:00
Término:00:07:15

Aline mostra para Otto o Mapa ¢ diz que
este serd o objetivo inicial da aula, estudar
0 que tem no Mapa do Brasil. Ela mostra
o titulo do Mapa para Otto, “Mapa do
Brasil”.

O IE aponta para a palavra Brasil no
Mapa e pergunta para Otto qual o sinal da
palavra Brasil. A profa. continua
explicando, entdo o IE ndo espera Otto
responder ¢ faz o sinal de Brasil.

A professora explica que todo mapa que
for visualizar tem um titulo.

No Mapa do Brasil, a professora aponta
para outros mapas menores € mostra o
titulo destes mapas para Otto. E mostra
também o mapa da populagdo brasileira.

Ainda no Mapa do Brasil, ela mostra as
informag¢Ges dos recursos hidricos,
bandeiras de cada estado, mapa com a
vegetacao.

00:04:41- Trad. Profa.: [TITULO
MAPA BRASIL]

00:04:49 - Trad.: [SINAL---7---]
00:04:52 - Trad.:[BRASIL]

00:04:53 - Trad. Profa.: [VIZUALIZAR
MAPA TEM TITULO PRIMEIRO
TITUTO]

00:05:00 - Trad. Profa.: [MAPA TEM
TITULO]

00:05:12 - Trad. Profa.: [TAMBEM
TITULO TEM]

00:05:15 - Trad. Profa.: [MAPA
POPULACAO LUGARES ESTADO]
00:05:25 - Trad. Profa.: [DIVERSOS]
00:05:33 - Trad. Profa.: [MAPA
PROPRIO BANDEIRA BRASIL
00:05:40 - Trad. Profa.: [MAPA
FLORESTA PROPRIO TAMBEM]
00:05:56 - Trad. Profa.: [LUGAR
PRESERVACAO TEM PARQUE
AREA VERDE PROPRIO BRASIL]
00:06:05 Trad.: [OLHAR EU SINAIS]
00:06:07- Trad. Profa.: [MAPA OLHAR
TIPO TITULO PRIMEIRO]

00:06:25 - Trad. Profa.: [ESTADO
AMAZONAS; ACRE; MINAS
GERAIS]

00:06:41 - Trad. Profa.: [PROCURAR
ONDE MORA DENTRO ESTADO
MINAS GERAIS]
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Otto olha para o Mapa ¢ o IE pede que ele
preste atencao também na sinalizacao.

A professora chama a atengdo de Otto
para a primeira coisa que ele deve
procurar em um mapa, que ¢ a
visualiza¢do do nome do mapa.

Depois de olhar os estados, a professora
aponta no Mapa de cada estado e fala os
nomes enquanto o IE sinaliza ao lado.
Otto observa com aten¢do todo o Mapa.
A professora explica que tem uma linha
diviséria que separa os estados, ela
mostra as linhas que estdo realgadas no
Mapa.

A professora continua a explicacdo,
dizendo que cada estado pertence a uma
Regido, ainda apontando no Mapa, a
professora mostra os rios, as estradas e as
cidades.

Aline procura a cidade onde Otto mora,
ela mostra o nome da cidade. E o IE faz
o sinal da cidade.

00:06:50 - Trad. Profa.: [DIVISORIA
ESTADO; ESTADO DIVISORIA]
00:07:00 - Trad. Profa.: [CADA
ESTADO REGIAO PROPRIA]

00:07:11 - Trad. Profa.: [RIO S-A-O F-
R-A-N-C-I-S-C-O TEM ESTRADA
CIDADES]

00:07:25 - Trad. Profa.: [PROCURAR
CIDADE]

Video 2

O Mapa do
Brasil

Inicio:

00:00:00
Término:
00:04:40

O Mapa

Inicio: 00:00:00
Término: 00:01:15

A professora mostra no Mapa a cidade
onde Otto mora, diz que a faixa azul no
Mapa € o oceano.

A professora mostra as bandeiras no
Mapa e procura junto com Otto a
bandeira do estado de Minas Gerais.
Aline mostra a legenda no Mapa e fala da
importancia dos mapas para que noés
possamos nos localizar quando formos
viajar. A professora mostra a distancia da
cidade onde Otto mora até a capital, Belo

00:0014 - Trad. Profa.: [AGUA
IMENSO — MAR]

00:00:31 - Trad. Profa.: [BANDEIRA
ESTADO PROPRIO MINAS GERAIS]
00:00:43 - Trad. Profa.: [LEGENDA
INFORMACAO TEM]

00:00:55 - Trad. Profa.: [MAPA
IMPORTANTE NOS LUGAR- ESTAR
(CL) TAMBEM VIAGEM]
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Horizonte, apontando também as estradas
de acesso.

00:01:05 - Trad. Profa.: [OLHAR
DISTANCIA CIDADE CONSEGUE
VER]

Onde vocé mora?

Inici0:00:01:17
Término: 00:04:40

Aline pede que Otto pergunte ao IE onde
¢ a cidade natal dele. O IE disse a Otto
para perguntar.

Otto levanta a sobrancelha e faz um gesto
de indagag¢ao com a mao.

O IE pede que Otto faca a sinalizacdo da
pergunta.

Otto comeca a sinalizar, mas depois
abana as maos como se ndo soubesse 0
que fazer. Otto balanga a cabega com um
ndo. E o IE repete a frase sinalizada
motivando Otto a sinalizar, Otto repete a
frase olhando para a sinalizagdo do IE.
Logo depois o IE mostra no Mapa a
cidade natal dele.

Logo depois a professora me chama para
mostrar onde fica no Mapa a minha
cidade natal. Eu sinalizo e Otto copia a
sinalizagdo.

Logo depois eu mostro no Mapa a minha
cidade natal, que ¢ Timoéteo/-MG, e
apresento o sinal da cidade.

A professora mostra para Otto que cada
um veio de uma cidade.

O IE explica para Otto que eu e ele
nascemos em cidades diferentes e todos
hoje moram na mesma cidade, Otto presta
aten¢do na sinalizacdo e balanca a cabeca
afirmando que entendeu.

00:01:20 - Trad. Profa.:
[’PERGUNTAR' SANDRO CIDADE
NASCER]

00:01:024 - Trad.: [’)PERGUNTAR!
VAMOS(CL)---!---]

00:01:27 - Trad.: [SANDRO]
00:01:28 - Otto: [SANDRO]

00:01:29 - Trad. [NASCER CIDADE
QUAL---?---][ FAZ---7--- SINALIZA]
00:01:45 - Trad. [SANDRO NASCER
CIDADE QUAL---?---]

00:01:45 - Otto [SANDRO NASCER
CIDADE QUAL---?---]

00:02:17 - Trad. [LONGE]

00:02:25 - Trad. [CLEUZILAINE
CIDADE QUAL---?---PERGUNTA]
00:02:41 - PESQUISADORA;
CLEUZILAINE NASCER CIDADE
QUAL---?---]

00:02:41- Otto- [CLEUZILAINE
NASCER CIDADE QUAL---?---]
00:03:35 -Trad. [CLEUZILAINE
NASCER TIMOTEO; EU NASCER
JANAUBA VOCE E A PROFESSORA
NASCERAM AQUI]

03:03:43 - Trad. [NOS TODOS
MORAR AQUI VIVER ENTENDER---
?---]

00:04:15 - Trad. [VOCE NASCER
CIDADE QUAL---?---]
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A professora chama outro aluno da turma,
ela pede que Otto pergunte ao aluno onde
ele nasceu. Otto faz a pergunta
sinalizando com a ajuda do IE o aluno,
seu colega, afirma ter nascido no Rio de
Janeiro. Eles procuram o nome da cidade
no Mapa.

00:04:15 - Otto. [VOCE NASCER
CIDADE QUAL---2---]

00:04:20 - TRAD. [ELE NASCER RIO
DE JANEIRO]

00:04:35 - Trad. [NASCER ESTADO
OUTRO]

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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No evento O Mapa do Brasil, os pontos destacados na didatica da professora Aline, em
um primeiro momento, resumem-se em mostrar todos os elementos que compdem o Mapa,
buscando fazer com que Otto os reconhecesse sempre que encontrasse algum deles. Apos este
momento, a professora permite que o garoto pergunte ao IE onde fica a cidade natal do
intérprete. Aqui, em contraste com a professora efetiva, que explicava e o IE fazia a traducao
em Libras exercendo o papel de condutor de uma Lingua para outra, a professora Aline inclui
o IE e Otto, oportunizando o didlogo entre os trés. O IE desempenha outro papel que ¢ o de
colaborar com o desenvolvimento de Otto, instruindo-o como fazer a pergunta em Libras, a fim
de localizar a cidade em que ele, o intérprete nasceu.

Este movimento ndo fica apenas entre os dois, Otto ¢ o IE, mas ¢ ampliado, quando a
professora me chama. Otto, com o meu auxilio e do IE, faz a pergunta sobre qual ¢ a minha
cidade natal, e depois a professora chama um colega de sala de Otto, que ela sabe que também
¢ de outra cidade e o garoto, novamente, faz a pergunta para o seu colega sobre sua origem, que
conta ser ele do Rio de Janeiro.

O interessante deste movimento proposto pela professora ¢ que as relagdes discursivas
vao recebendo a colaboracao de outros atores, que mostram suas respectivas cidades para Otto,
no Mapa. O IE ndo estéd apenas traduzindo, mas colaborando com a aquisi¢ao de conhecimento
de Otto. Quando ele diz e mostra no Mapa onde cada um nasceu e Otto consegue compreender,
lhe ¢ oportunizado saber que nem todos nasceram na mesma cidade, e se situar geografica e
pessoalmente as localidades. E a relagdo eu e os outros, sio as vivéncias de todos colocadas de
forma discursiva em favor da construgdo de sentidos e significados para o que se ensina tanto
para Otto quanto para todos que participaram desta pratica discursiva.

O que poderia ampliar ainda mais a Zona de Desenvolvimento Iminente ¢ se a aula, da
forma que foi proposta para Otto, fosse apresentada para toda a turma, ou seja, se todos os
colegas da turma de Otto participassem com ele desta constru¢do do conhecimento. A
professora, ao separar o conteudo da turma e o conteudo para Otto, restringe uma relagao de
convivéncia para todos os estudantes. Além disso, o ensino da pergunta em Libras sobre “onde
¢ a cidade natal dos participantes das interagdes discursivas”, poderia ter sido oportunizada para
todos e ndo apenas para Otto, o que poderia fazer com que a professora e os alunos ouvintes
também aprendessem a Libras, e que Otto tivesse mais parceiros para colaborar no aprendizado

da Libras e do conteudo ensinado.
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Vigotski (2021, p. 262) explica que “a fala surge, inicialmente, como meio de relagdo

101

de convivéncia (obschenie entre a crianca e as pessoas que a cercam.” Desta forma,

concordamos com o autor, quando afirma que “a fala interna e o pensamento surgem das
relagdes mutuas entre a crianga € as pessoas a sua volta” (p. 263), enfatizando a lei geral do

desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores na idade infantil:

No desenvolvimento da crianga, toda fung@o psiquica superior surge em cena duas
vezes: inicialmente, como atividade coletiva, social, ou seja, como funcdo
interpsiquica e, pela segunda vez, como atividade individual, como um meio interno
de pensamento da crianga, como funcdo intrapsiquica. (VIGOSTKI, 2021, p. 262)

Entretanto, mesmo que as interagdes com Otto ndo tenham sido com toda a turma, ¢
efetivo dizer que a condugdo da pratica pedagdgica da professora em inserir outros atores, como
o IE, — a pesquisadora e um dos alunos na relagdo discursiva com Otto, possibilitou que ele se
colocasse no discurso e a instru¢do ndo foi dada como algo pertencente apenas a professora,
sendo perpassada a todos os participantes, portanto, cada um contribuiu com um novo

conhecimento, uma possibilidade de desenvolvimento. Vigotski (2021) afirma que:

(...) o indicio essencial da instrucdo ¢ o fato de que ela cria a zona desenvolvimento
iminente. Ou seja, ela chama a vida, desperta e pde em movimento na crianga uma
série de processos internos de desenvolvimento que, no momento presente, sdo
possiveis apenas na esfera das relagdes mutuas com as pessoas a sua volta e da
colaboragdo com os companheiros, mas que, ao perfazer o caminho interno de
desenvolvimento, transformam-se, posteriormente, em patrimdnio da crianga.
(VIGOTSKI, 2021, p. 264)

Vigotski (2021) ainda complementa:

Deste ponto de vista, a instru¢do nido é o desenvolvimento, mas se corretamente
organizada guia o desenvolvimento mental infantil, chama a vida uma série de
processos de desenvolvimento que, fora da instru¢do, seriam impossiveis de ocorrer.
A instrugdo, deste modo, ¢ internamente necessaria € um momento comum no
processo de desenvolvimento das peculiaridades humanas historicas, ndo naturais na
crianca. (VIGOSTKI, 2021, p. 264, grifos meus)

101 Prestes (2021, pp. 262-263) explica que a palavra obschenie é traduzida pelo Dicionario Russo-Portugués como

relagdes de contato, trato, contato pessoal. No escopo da Teoria Historico-Cultural, este conceito ganha
importancia e significa muito mais do que uma simples relacdo de contato entre duas pessoas. Trata-se de uma
relagdo de unido comum, comunhdo entre pessoas. Em muitas tradugdes de obras de Vigotski publicadas no Brasil,
obschenie foi traduzida como “comunica¢do” o que, a nosso ver, deturpa a ideia do autor. Em funcdo da dificuldade
de encontrarmos uma unica palavra em Portugués que traduza o significado de obschenie empregada por Vigotski,
optamos pelo termo “relacdo de convivéncia” que, para nds, € o que mais se aproxima do significado da palavra
russa.
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Aratijo (2017) afirma que, para Vigotski, a instru¢ao escolar ¢ o que foi denominado
posteriormente como atividade-guia principal para o desenvolvimento das criangas a partir de
determinada idade. Ainda segundo a autora, a investigacao de Vigotski pretendia mostrar a
importancia decisiva da escola no processo de formacgao de conceitos cientificos e contribuir
para uma compreensao mais ampla dos processos de formagdo de conceitos em geral, assim
como para a construgdo da pessoa, da sua subjetividade, considerando a dialética coletivo-

individual.

5.3.2 Vizinhos de Minas Gerais

Outro aspecto relevante que analisamos na aula do dia 18/11/2021 nos encaminha para
a formacao de conceitos cotidianos ¢ cientificos. Para tanto, analisaremos o evento chamado
Vizinhos de Minas Gerais, abrangendo sobretudo a apropria¢do do conceito de vizinho por
Otto. Apos ensinar sobre os mapas, a professora pede que Otto faga uma atividade, de acordo

com a Figura 25.

Figura 25 - Atividade do Evento Vizinhos de Minas Gerais

—_Q__

MEU ESTADO
ME ESTADO SE CHAMA

Fonte: Acervo da escola, 2021.

Para realizar a atividade, Otto coloca sua mesa e carteira em frente ao Mapa, no fundo

sala de aula. Ele faz a primeira parte da atividade colocando o nome do estado onde ele mora,
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com o auxilio da professora, que mostra o0 nome Minas Gerais no Mapa. O IE pergunta qual o
sinal de Minas Gerais e Otto faz o sinal. Ja a segunda parte desse exercicio que mais nos
interessa, esteve voltada para a construcao dos conceitos de vizinho por Otto, a partir da
instrucao e colaboragdo do IE e da professora Aline, apresentados no Quadro 43, na pagina a

seguir.
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Quadro 43 - Mapa de Eventos “Vizinhos de Minas Gerais”

Data:18 de novembro de 2021

Disciplina: Geografia

Participantes: Otto (aluno surdo); Aline (professora substituta); Sandro (IE).
Pesquisadora: Cleuzilaine

Escola: Escola Estadual Joaquim Inacio Moreira

Turma: 4° ano do Ensino Fundamental

Modalidade: Presencial

Horario de inicio da atividade: 13h
Fim da Atividade: 17h
Tempo de Gravacio: 50min21seg

Evento: Subeventos: nome e Contextualizacio dos subeventos Traducao dos participantes (glosa) e Comentarios da
nome e tempo tempo pesquisadora
tempo
A professora diz a Otto que o estado onde | 00:00:45 - Trad. Profa.: [VOCE VIVER | O wuso de méscara
Video 3 ele mora ¢ Minas Gerais, e que o estado | DENTRO ESTADO MINAS GERAIS] | permanece em todo o
de Minas tem vizinhos. evento, sendo assim, Otto
00:00:49 - Trad, Profa.: [ESTADO continua dependente da
Os A professora pergunta para Otto quem ¢ o | VIZINHO TEM PERTO)] Libras para mediagdo de
vizinhos de vizinho dele no lado esquerdo, ela olha e conhecimento.
Minas Vizinhos na sala aponta para mim, que estou ali do lado, | 00:00:54 - Trad. Profa.: [VIZINHO
Gerais gravando. O IE pergunta o sinal | SINAL ---7---] Otto se senta no fundo da
Inicio: 00:00:40 apontando para mim, Otto olha e diz: sala, de frente para o
Inicio: Término:00:10:00 Hummmm? 00:01:02 - Trad. Profa.: ['SINAL?---?---] | Mapa do Brasil e de
00:00:00 costas para a turma. Ele
Término: A professora continua: Quem é sua preenche sua atividade
00:10:00 vizinha do lado esquerdo? 00:01:06 - Trad.: [CLEUZILAINE] olhando o Mapa. A
professora volta para a
O IE faz o sinal direcionado para mim, | 00:01:07 - Otto: [CLEUZILAINE)] frente da turma, passa no
Otto acompanha com o olhar. O IE faz o quadro uma atividade de
meu sinal, Otto repete meu sinal e é | 00:01:08 - Trad: [CLEUZILAINE ---1--- | Geografia diferente da
]




363

confirmado pelo IE, que faz o sinal de
vizinho e diz meu nome.

Entdo, a professora pergunta: E o seu lado
direito? O 1E faz o sinal direcionado para
a professora que estd a direita de Otto.
Otto olha para a professora e olha para o
IE, que repete novamente a pergunta em
Libras.

O IE sinaliza a resposta para Otto,
fazendo o sinal da professora que estd a
esquerda.

A professora pergunta para Otto quem € o
vizinho que esta atrds dele. Tem uma
aluna sentada atras de Otto, porém com a
mesa e a cadeira em sentido diferente
(voltada para o quadro de giz).

A professora pergunta o nome da aluna, e
a ela responde: Marcia. A professora volta
para a frente da turma e coloca outra
atividade no quadro para os alunos
ouvintes.

Enquanto isso, o IE pergunta para a aluna
qual o sinal dela, ela responde com seu
respectivo sinal. A aluna possui um sinal
de M na bochecha.

Otto repete o sinal da aluna. O IE pergunta
novamente, olha para Otto e pergunta
qual o sinal da aluna. Otta faz o sinal da
aluna, ¢ o IE faz um sinal positivo para
Otto.

00:01:11 - Trad.: [ VIZINHO
CLEUZILAINE]

00:01:16 - Trad. Profa.: [APONTACAO
ISINAL?---7---]

00:01:20 - Trad.: [APONTACAO
ISINAL?---7---]

00:01:29 - Trad. [ALINE]
00:01:37 - Trad, Profa.: [ATRAS
QUAL---7--]

00:01:42 - Trad. [APONTACAO
NOME---7---]

00:01:49 - Trad. [' SINAL2---7---]
00:02:00 - Aluna 1: [MARCIA]
00:02:10 - Otto: [MARCIA]
00:02:36 - Trad. [' SINAL2---2---]
00:02:52 - Otto: [MARCIA]

00:03:57 - Trad.: [#OK!]

00:05:15 - Trad. Profa.: [ESTADO TEM
PERTO ESTADOS (reduplicagdo p/
plural)]

atividade de Otto e retorna
para auxiliar Otto.
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A professora retorna para o fundo da sala,
aponta para o Mapa e diz que Minas
Gerais também tem seus vizinhos. Ela
mostra no Mapa e fala quais sdo os
estados vizinhos.

Até este momento Otto estd prestando
atengdo a aula.

Outro aluno chama a professora, que
interrompe a explicagdo. Enquanto a
professora atende outro aluno, pergunto
ao IE se ele acha que Otto sabe o que
significa o sinal de vizinho. O IE diz que
vai perguntar para Otto.

A professora volta sua atencdo para
explicar Otto, e o intérprete diz que
precisa fazer uma pergunta para Otto.

O IE faz o sinal de vizinho e pergunta se
Otto conhece a palavra

Otto franzi a testa, e diz: Ham?

O IE sinaliza a pergunta de forma
diferente, ele pergunta para Otto o que ¢
vizinho, faz o sinal de vizinho. E pergunta
se Otto conhece o sinal de vizinho?

Otto nao responde as perguntas. Ele olha
para o IE como se ndo entendesse o que
esta sendo perguntado.

00:05:20 - Trad. Profa.: [PRIMEIRO
GOIAS, MATO GROSSO; SAO
PAULO]

00:06:30 - Trad.: [VIZINHO CONHECE
PALAVRA---7---]

00:06:39 - Trad.: [VIZINHO O QUE E--
-2-]

00:06:44 - Trad.: [CONHECE---?--

00:06:48 - Trad. [CASA (VIZINHO)
CONHECE---2---]

Minha pergunta é
realizada pelos seguintes
motivos: no ERE, Otto
tinha a mie que falava
para ele, provavelmente
fazia algum tipo de leitura
labial.

Uma inquietacdo me
impulsionou para saber se
Otto entendia a Libras
traduzida pelo IE, ja que o
garoto ndo era fluente em
Libras, e o IE seguia
fazendo traducéo corrente
de uma Lingua para outra
(Libras para LP)
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Enquanto isso, a professora vai atender a
turma e quando volta, ja passa direto para
0 Mapa, continuando a explicagao.

O IE, apoés tentativas, me responde: ele
ndo conhece. E interrompe a professora
para dizer que Otto ndo conhece o sinal de
vizinho.

A professora entdo se abaixa ao lado da
mesa de Otto e fala com ele, vizinho é
quem mora do lado.

A professora pega uma folha branca e
desenha algumas casinhas, ¢ a medida que
pergunta quem sdo os vizinhos de Otto
naquele momento e conforme Otto
responde, ela coloca os nomes nas
casinhas desenhadas.

O IE faz o sinal das pessoas, direcionando
o sinal de cada um a partir das perguntas
da professora.

O desenho apresentado fica da seguinte
forma: Otto estd no centro, eu estou a
esquerda, a professora a direita, o IE na
frente e a aluna Marcia atras.

00:08:10 - Trad. Profa.: [CASA
CENTRO
VOCE OTTO]

00:08:16 - Trad. Profa.: [CASA
ESQUERDA CLEUZILAINE]

00:08:20 - Trad.: ['SINAL?---?---]

00:08:22 - Otto: [SINAL
CLEUZILAINE]




366

A partir de entdo, a professora aponta para
as casas ao redor da casa de Otto e diz:
Todos aqui sdo os vizinhos do Otto.

O IE explica em Libras que vizinhos sdo
aqueles que estdo perto, ele aponta para as
casas desenhadas e aponta cada um dos
vizinhos com o0 seu respectivo sinal
batendo na porta de Otto. O IE mostra a
dire¢do em que esta cada vizinho.

A professora diz a Otto: agora, Otto,
quem sdo os vizinhos da nossa sala? Ela
pede que Otto va em cada sala ao lado
para ver quem sao os vizinhos.

Otto vai com o IE nas salas ao lado da sua,
ele se apresenta em Libras com seu nome
e sinal e o IE diz que esta conhecendo as

00:08:30 - Trad. Profa: [' SINAL?
DIREITA---7---]
00:08:34 - Otto: [ALINE]

00:08:40 - Trad. Profa.: [EU SINAL---?-
-]

00:08:45 - Otto: [SANDRO]

00:08:48 - Trad. Profa.: [ATRAS
SINAL---?---]

00:08:54 - Otto: [MARCIA]

00:08:57 - Trad.: [MARCIA ---!---
CORRETO]

00:09:02 - Trad. Profa. [VIZINHOS
PERTO VOCE OTTO]

00:09:10 - Trad. [BATER PORTA OI
ALINE]

00:09:15 - Trad. [BATER PORTA OI
CLEUZILAINE]

00:09:20 - Trad. [VIZINHO PERTO
ENTENDEU---2---]

00:09:28 Trad. [VIZINHO
SIGNIFICADO CONCEITO
PALAVRA VIZINHO ENTENDEU---?-

-]

00:09:34 - Trad. [VIZINHO PERTO
CERTO---7---]




367

salas vizinhas. E quando volta para a sua
sala o IE mostra no Mapa do Brasil quais
sdo os vizinhos de Minas Gerais. Otto
responde corretamente, colorindo os
estados vizinhos de Minas Gerais.

00:09:37 - Otto: [balanga cabeca,
afirmando]

Fonte: Elaborado pela autora, 2022.
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Nesta aula, ¢ necessario discutir que, incialmente, tanto a professora quanto o IE nao
percebem que Otto ndo havia construido o conceito de vizinho na Libras. Eles s6 percebem
quando eu pergunto para o IE se ele acha que Otto sabe o que ¢ o sinal de vizinho. Nesse
momento, o IE pergunta para Otto se ele conhece o sinal e Otto tem dificuldades para responder
apos varias tentativas do IE, até que ele constata que Otto ndo conhece o sinal.

Nota-se que a primeira pergunta do IE ¢ se Otto conhece a palavra vizinho, no entanto,
sabendo que Otto encontra-se em fase de alfabetizagao, ele reformula a pergunta. Diante da nao
resposta de Otto, o IE comunica a professora que o aluno ndo conhece o sinal de vizinho. A
partir de entdo, a professora propde atividades coletivas, para ensinar Otto o conceito: a
professora se abaixa ao lado da mesa de Otto e desenha em uma folha uma casinha, onde ela
coloca o nome de Otto, e depois, a medida que ela pergunta e mostra quem sdo os vizinhos da
casa de Otto, ele vai respondendo e ela vai escrevendo os nomes nas respectivas casas. Nesta
primeira tentativa, ¢ valido dizer que Otto aponta quem sdo seus vizinhos, respondendo as
perguntas.

Apbs a professora fazer o desenho e colocar os nomes, o IE sinaliza para Otto, em
Libras, com mais classificadores, ou seja, uma forma com sinais mais iconicos e de facil
entendimento, batendo na porta de cada vizinho, de acordo com o desenho realizado pela
professora, e cada um era identificado, por meio dos sinais: eu - a pesquisadora, o IE, a
professora e a aluna Marcia, que estava sentada atras de Otto. Aqui podemos dizer que o IE
atua de forma bilingue e bicultural, pois ele transforma uma informag¢ao visual em vivencial,
adequando o contexto da sinalizacdo a realidade linguistica de Otto.

Logo apds a explicacdo do IE, a professora pergunta para Otto quem sdo os vizinhos da
sala de aula onde Otto estuda, o IE acompanha Otto nas salas ao lado, enquanto a professora da
atencdo ao restante da turma. No entanto, a professora Aline acompanha a movimentac¢ao de
Otto e do IE.

Ao chegarem na sala de aula, o IE explica para a professora da turma que Otto esta
conhecendo as salas das turmas vizinhas, a professora permite que Otto e o IE entrem na sala.
Otto se apresenta com o auxilio do IE, que pergunta o nome e o sinal de Otto, e ele realiza em
Libras seu nome e sinal para a turma. O IE sinaliza e Otto repete a sinalizacdo da frase: prazer
em conhecer vocés, ao se despedir da turma. O mesmo acontece na sala da turma no lado
posterior da sala de Otto.

Ao voltarem para a turma, Otto colore no Mapa da atividade os estados que sdo vizinhos
de Minas Gerais, sem que a professora ou o IE lhe digam a resposta, conforme a Figura 26, a

seguir.
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Figura 26 - Atividade realizada por Otto

R_Q - e

MEUESTADO |
MEL ESTADO S CHAMA

L)

i
1
i

540 VIZINHOS DO M ESTHDO:

Fonte: Acervo da pesquisadora, 2022.

O ponto relevante que nos guia neste evento € o processo de constru¢ao de conceito por
Otto, que tem relagdo com as linguagens LO e LS, e com a unidade pessoa-meio construida
coletiva e individualmente, por meio da colaboragdo do IE, da professora Aline, dos colegas da
turma de Otto e de outras professoras e colegas das salas vizinhas a de Otto. Todos os
apontamentos que destacamos estdo intrinsecamente ligados a unidade de analise ACCL e com
a [oralidade/gestualidade], que identificamos no decorrer da investigagdo empirica. O que
afetou Otto possibilitou a construcao da cognigdo social e situada do conceito de vizinho por
meio da linguagemcultura — da cultura e linguagens em uso na sala de aula, nas vivéncias diarias
e na escola.

Nas palavras de Schoeder, Ferrari e Maestrelli (2009):

Os estudantes ja possuem uma historia de vida, que precisa ser considerada nos
processos de ensino. Sdo modelos interpretativos da realidade (conceitos cotidianos),
construidos por meio de uma aprendizagem ndo sistematizada, que antecede aos
processos formais de instrugdo. A aprendizagem sistematizada é centrada na
aprendizagem dos conhecimentos cientificos e seus fundamentos. Além de trabalhar
com conhecimentos sistematizados (conceitos cientificos), a aprendizagem escolar
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produz algo substancialmente novo para o desenvolvimento, uma vez que os
processos que sdo internalizados se tornam parte das conquistas evolutivas
independentes do estudante. (SCHOEDER; FERRARI; MAESTRELLI, 2009, p. 6)
Ao destacar a historia de vida dos alunos que precisam ser consideradas nos processos
de instrucao-desenvolvimento, os autores estdo se referindo as vivéncias que esses estudantes
tém, sendo, a partir delas, que a formagao dos conceitos cientificos, aqueles sistematizados e
adquiridos no ambito escolar, podem acontecer.
Vigotski (1934/2001) afirma que, embora os dois conceitos sejam diferentes, estao

intimamente entrelagados no percurso evolutivo da crianga:

No entanto, embora os conceitos cientificos e cotidianos sigam caminhos opostos em
seu desenvolvimento, esses dois processos estdo intimamente relacionados. O
desenvolvimento do conceito cotidiano deve atingir um certo nivel para que a crianca
possa assimilar, de forma geral, e se conscientizar do conceito cientifico. A crianga
deve atingir o limiar em conceitos espontaneos onde a consciéncia ¢ possivel. Assim,
os conceitos historicos da crianga iniciam seu caminho de desenvolvimento apenas
quando seu conceito do passado ¢ suficientemente diferenciado, quando sua vida ¢ a
das pessoas proximas a ela e dos que a cercam se fixam em sua consciéncia dentro da
estrutura da generalizagdo primaria de antes e agora. (VYGOTSKI, 1934/2001, p.
253, traducio livre, grifos do autor) 1%

Aratjo (2017) explica que Vigotski postula que estes conhecimentos se influenciam
mutuamente na evolugdo do pensamento, de modo que o dominio dos conceitos cientificos
modifica a forma como se domina os conceitos cotidianos e vice-versa.

O que podemos analisar no evento Vizinhos ¢ que talvez Otto tivesse o conceito
constituido, no entanto, o que lhe faltava era a mediagao semidtica, ou seja a linguagemcultura
que pudesse expressar esse conceito. O conceito de vizinho de forma pratica € um conceito
cotidiano, desde bebés convivemos com pessoas que estdo proximas seja morando perto,
compartilhando um local na mesa de casa ou em uma sala de aula.

A questdao que diferencia Otto de outras criangas ouvintes ¢ que elas crescem
constituindo sentidos e significados da palavra na linguagem em uso, na comunicagdo com

pares, na convivéncia. Para Vigotski (2021):

Todo conceito, qualquer significado da palavra ¢ uma generalizagdo. Qualquer
conceito esta relacionado a um grupo de objetos; contudo, essas generalizagdes em

102 Texto original: No obstante, aunque los conceptos cientificos y cotidianos siguen caminos opuestos en su
desarrollo, estos dos procesos se hallan estrechamente interrelacionados. El desarrollo del concepto cotidiano
debera alcanzar un determinado nivel para que el nifio pueda asimilar, en general, y tomar conciencia del concepto
cientifico. El nifio debe alcanzar en los conceptos espontdneos el umbral en que resulta posible la toma de
conciencia. Asi, los conceptos historicos del nifio inician su camino de desarrollo s6lo cuando su concepto del
pasado esta bastante diferenciado, cuando su vida y la de las personas cercanas a ¢l y de quienes le rodean se ha
fijado en su conciencia dentro del marco de la generalizacion primaria de antes y ahora.
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criangas de diferentes idades sdo estruturadas de forma diferentes. O fato mais
significativo entre todos os postulados relativos ao desenvolvimento do pensamento
infantil € o seguinte: a medida que se desenvolve a relagdo de convivéncia da crianga
com o adulto, amplia-se a generalizag@o infantil e o contrario também € verdadeiro.
(VIGOTSKI, 2021, p. 280)

Neste sentido, enfatizamos como a unidade de analise [oralidade/gestualidade], no caso
de Otto, e de surdos em situagdo semelhante que nascem em uma familia ouvinte sem
conhecimento da Libras pode ou ndo contribuir para o desenvolvimento cultural destas criangas.
Se a crianca surda, mesmo pertencente a uma familia ouvinte que tem como linguagem em uso
a Linguagem Oral, tiver convivéncias com outras criangas ¢ adultos surdos que tenham a Libras
como linguagem em uso, € possivel que se tenha menos atraso de linguagem e um maior acesso
a conceitos cotidianos e cientificos, pois a crianga podera construir na convivéncias com os
pares, usuarios de Libras, sentidos e significados para suas vivéncias na Libras, tendo maior

possibilidade em aprender a linguagem oral na modalidade escrita.

Para convivermos uns com o0s outros, transmitimos nossas ideias uns aos outros,
precisamos saber generalizar os pensamentos que transmitimos, porque o pensamento
ndo pode ser transposto diretamente de uma cabeca para outra. A mae sorri e a crianga
ndo a compreende, mas se contagia com seu dnimo e também sorri. A mae nao se
contagia com o sorriso da crianga, mas entende que ela esta satisfeita. Pode-se
considerar estabelecido que os estagios de generalizagdo da crianga correspondem,
rigorosamente, aqueles pelos quais se desenvolve a sua relagdo de convivéncia. Cada
novo estagio na generalizagdo da crianga significa também um novo estagio nas
possibilidades de relagdo de convivéncia. (VIGOSTKI, 2021, p. 280)

Tendo tal definicdo em mente, podemos afirmar que, na constru¢do do conceito de
vizinho na aula da professora Aline, as atividades coletivas possibilitaram instrucio-
desenvolvimento para Otto, para o IE, outros colegas e a professora. Quando ela se dispde a
desenhar as casas, ela parte de um conhecimento cotidiano de Otto, e propde a construgdo deste
conhecimento a partir dos vizinhos, primeiramente na sala de aula, depois amplia para as salas
de aula vizinhas da sala de Otto, para entdo levar o conhecimento para o Mapa, que ¢ uma
representacdo. Otto surpreende a todos quando colore, por iniciativa propria, os estados
vizinhos de Minas Gerais, ao retornar a sua sala de aula, mostrando sua compreensdo do
conceito e de quais estados sdo vizinhos ao nosso.

Podemos considerar que, embora a professora ndo tivesse envolvido toda a sala de aula
de forma colaborativa, Aline, o IE, colegas e Otto criam a Zona de Desenvolvimento Iminente,
que se transforma em Zona de Desenvolvimento Real, quando Otto colore os estados vizinhos

a Minas Gerais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com o proposito de responder a questdo central deste trabalho de tese de como ¢
construida a subjetividade de um aluno surdo bimodal, por meio da formacao de conceitos,
sentidos e significados na linguagem oral e na Libras, a partir das praticas pedagdgicas com os
profissionais da Educag¢do e com os seus familiares durante a pandemia da COVID-19,
percorremos um longo caminho, que nos possibilitou compreensdes mais profundas sobre
nosso objeto de estudo e o sujeito de pesquisa.

No Capitulo 1, realizamos um levantamento no Catdlogo de teses e dissertacdes da
Capes ¢ no Banco de dados Redalyc, sobre como as produ¢des académicas, em sua maioria
teses e dissertagdes, t€ém se embasado na Psicologia Histdérico-Cultural para desenvolver as
pesquisas relacionadas a educacgao de surdos. Em um primeiro momento, encontramos outras
revisdes de literatura que nos apresentaram um panorama geral de produgdes com periodos que
se estenderam dos anos de 1990 até 2014. Entre os aspectos que tais produgdes contribuiram
para a nossa investigacdo, destacamos a analise critica de trabalhos académicos que se
desenvolveram fazendo o uso indevido da Psicologia Historico-Cultural de Vigotski, por ndo
reconhecer que o conceito se sustenta na teoria marxista e a desvinculando da concepcao
vigotskiana do materialismo historico-dialético.

Além disso, ha trabalhos na area da Educagdo de surdos que utilizam como arcabouco
tedrico a Psicologia Historico-Cultural, em associagdo com outras teorias que contradizem a
proposta Vigotski como, por exemplo, a teoria socioantropologica, que ¢ centrada no ensino
segregado, individual e relativista sem considerar o materialismo histérico-dialético e as
relagdes colaborativas. Além disso, essa abordagem tedrica vé a Libras como Lingua e ndo
como linguagem em uso, que conforme destacamos € o ponto de vista de Vigotski ao discutir
as vivéncias, nas relagdes pessoa-meio. H4, ainda, as teorias gerativistas e naturalistas que
podem produzir concepgdes distorcidas sobre a histéria da Educagdo de surdos, afetando as
politicas educacionais ao direcionar-se para acoes segredadas e excludentes de surdos, como
ocorre na proposta de educagdo bilingue com escolas de surdos, desfavorecendo a construgdo
de conhecimento critico deste publico quanto ao direito a Educagdo de qualidade e que se refere
ao acesso ao ensino e ao conhecimento para todos, independentemente se sdo surdos ou
ouvintes. Neste ponto, ressaltamos que as acdes colaborativas entre estes dois grupos precisam
ser gestadas a partir das linguas LP na modalidade escrita para surdos e Libras acessivel a todos,

como linguagem em uso.
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Ha discussdes criticas sobre o uso indevido da Psicologia Histérico-Cultural, bem como
alguns trabalhos na area da surdez que apresentam visdes distorcidas sobre as linguagens em
uso, LO e LS como forma de dominagdo cultural e linguistica, sobre a educacao de surdos ser
realizada de forma segregada e até sobre quem deveria ensinar a Libras, a pessoas surdas ou
ouvintes, adotam como falécia que “a Libras ¢ a lingua natural da pessoa surda”. Esses aspectos
foram identificados e discutidos buscando alertar futuros pesquisadores sobre os discursos que
permeiam trabalhos de pesquisa € que nao condizem com o pensamento de Vigotski. Neste
sentido, a presente tese se diferencia de tantos, por compreender que a constitui¢ao historica,
cultural, social e linguistica do sujeito se realiza por meio das atividades humanas, concretas e
que mediam as relagdes entre os sujeitos e entre o sujeito € o objeto.

Neste contexto, discutimos ja no Capitulo 1, as diferencas de bimodalismo e
bimodalidade, imprescindiveis para a condu¢do de nossa pesquisa, ja que a bimodalidade, no
decorrer deste trabalho, também se refere aos contextos discursivos dos participantes, em
especial Otto, que se situa no entrelace entre a modalidade oral ¢ a modalidade gestual que,
como abordamos, se unem formando a unidade de andlise [oralidade/gestualidade]. Trazer as
concepgoes sobre bimodalismo e bimodalidade, mais do que ampliar nosso conhecimento sobre
os dois conceitos, também nos possibilita compreender que a construgdo do conceito de
bimodalismo esta entrelagado a contextualizagdes historica, cultural, linguistica e social dos
surdos diante do oralismo como filosofia educacional, sendo o bimodalismo um conceito que
tem sua origem em uma visao patologica das pessoas com deficiéncia. J4 em nossa proposta de
estudo a bimodalidade requer um olhar sobre a constitui¢ao linguistica do sujeito a partir do
contexto social situado, na relacdo das linguagens em uso de filhos surdos e pais ouvintes e pais
surdos e filhos ouvintes, nos fornecendo argumentos de que se trata de uma diferenca de
modalidade linguistica independentemente do nivel de fluéncia dos falantes/ sinalizantes.

Analisamos, ainda, a pratica pedagogica do professor ouvinte, em diversos trabalhos,
levando em consideracdo as turmas de surdos e turmas mistas € com proposta de inclusao
escolar. Buscamos compreender a fungdo do intérprete de Libras e como a profissdo vem se
transformando ao longo dos anos, assim como as siglas IL, TILS, TILSP e IE, que ao final as
descobrimos interligadas ao publico de surdos que ¢ atendido e suas necessidades sociais,
comunicacionais e educativas.

Ainda no Capitulo 1, examinamos o conceito de subjetividade, a partir da Teoria
Historico-Cultural, e de trabalhos na 4rea da surdez que se propuseram a investigar a constru¢ao
da subjetividade de pessoas surdas. Por meio das discussdes propostas, pudemos compreender

que a palavra subjetividade ndo ¢ encontrada nos escritos de Vigotski, mas ¢ indicada pelas
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palavras personalidade e consciéncia, sendo que focalizamos nossa analise a partir da
consciéncia, tendo como principio que a subjetividade ¢ a tomada de consciéncia de si e do
outro, mediada pela semiotica, ou seja, pelas linguagens em uso, centrais para a constru¢ao da
subjetividade de uma pessoa. Ademais, discutimos como as vivéncias sao geradoras de sentidos
subjetivos e que, por sinal, também fazem parte da construg¢do da subjetividade. As vivéncias
sdo essenciais na relagdo da pessoa com o seu meio e, em nosso trabalho, elas se apresentam
no contexto social e situado de Otto, ao demonstrar que ele constrdi e apropria-se de conceitos
cotidianos e cientificos/escolares.

No Capitulo 2, discorremos sobre os pressupostos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam as discussdes e ampliam o conhecimento para situar nosso trabalho tanto no
campo da Psicologia Historico-Cultural e Educa¢do de Surdos quanto no campo de uma
pesquisa académica em profundidade, por meio da Etnografia em Educa¢do, guiada pela andlise
do discurso.

A partir das bases tedrico-metodoldgicas, buscamos na Psicologia Histérico-Cultural,
representada por Vigotski, desenvolver uma discussdo acerca da defectologia presente no
pensamento de Vigotski, relacionada ao desenvolvimento cultural das pessoas com deficiéncia,
em especial as pessoas surdas. Vigotski afirma que uma crianga com deficiéncia ndo ¢ menos
desenvolvida, mas se desenvolveu de forma diferente. Este pensador tece criticas sobre as
concepgoes de educacao especial de sua época e suas ideias discordam de um ensino segregado,
valorizando uma posi¢do em que a escola priorize o desenvolvimento e a Educagao, tendo como
premissa a colaboracdo entre as pessoas.

Em um exame da concepg¢do de cultura em Vigotski, abordamos as relagdes sociais e a
relagdo com a linguagem, tendo como premissa que o psicoélogo propde, como método de
investigagdo, a unidade de analise. Para Vigotski (1932/2018), unidade de analise ¢ a parte
que contém as caracteristicas ou propriedades do todo, sendo definida por dois tragos opostos.
Nesse sentido, Vigotski concebe a unidade como indivisivel. Para ele, o método da unidade de
analise ndo era estudar uma coisa isolada e depois mais outra, mas estudar um todo complexo.
Por isso, em nossa pesquisa, buscamos as pistas de contextualizacdo, fizemos a descri¢do em
Mapas de Eventos, e identificamos um contexto social situado, no qual o todo em relacdo as
partes € a construcdo da subjetividade do aluno surdo.

Com base na Psicologia Histérico-Cultural e na proposta de Vigotski sobre o método da
unidade de andlise critica das teorias linguisticas e psicologicas de sua época, que concebiam a
relagdo entre fala e pensamento como iguais ou como independentes, verifica-se que este

psicologo concebe a relacdo fala e pensamento como uma unidade, em que o sistema de
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significacdo estaria no centro da relacdo. A partir deste conceito comegamos a compreender
que, no caso de o aluno surdo, precisdvamos pesquisar como a unidade fala-pensamento se
desenvolveria, mas também as relagdes de lingua e cultura; vivéncias, afeto e cogni¢do social
situada, pois todas estas partes estdo interligadas e sao indivisiveis.

Nesse sentido, por meio do constructo tedrico de Gomes (2020), Gomes e Neves
(2021), a unidade de andlise ACCL [afeto-cogni¢do social situada-culturas e linguagens em
uso] nos possibilitou identificar uma unidade menor [oralidade-gestualidade], a luz das relagdes
sociais, historicas, culturais e linguisticas do aluno surdo. Para tanto, empreendemos, em nossa
investigacdo, a Etnografia em Educacdo guiada pela analise do discurso, nos baseando na
fundamentagao tedrico-metodolodgica do Santa Barbara Classroom Discourse Group (SBCDG,
1992) e construimos, a partir da Perspectiva Etnografica, nossa logica de estudo pois, para nos,
a Etnografia em Educac¢do ndo constitui apenas um método de investigagdo, mas uma pratica
de pesquisa, uma légica de investigagdo que envolve observar, experienciar e escrever do ponto
de vista do outro. Desta forma, assim como Gomes (2020), colocamos a Psicologia Historico-
Cultural em didlogo com a Etnografia em Educacio e, por isso, analisamos as semelhangas e
diferengas entre as duas abordagens e, como a tematica da educagao dos surdos nos auxiliou na
compreensdo das culturas e linguagens em uso, partindo de uma descri¢cdo densa (GEERTZ,
1978/2019).

Ao combinar Etnografia em educacdo com a analise do discurso, conforme Gee e Green
(1998), conseguimos examinar as relagdes discursivas dos participantes, com base no contexto
de produgdo dos discursos, o didlogo, enunciando concepgdes que encontramos de forma clara
em Bakhtin (1929/2014; 2011) e utilizando ainda as concepgdes sobre linguagens em uso €
estudos culturais no entrelagamento entre lingua e cultura, a linguagemcultura, proposta por
Agar (1994/2002). A fim de defender de forma tedrico-metodoldgica a unidade de analise
[oralidade/gestualidade] discutimos como a oralidade e a gestualidade historicamente sdo vistas
em literaturas na area da surdez (GUARINELLO; LACERDA, 2014; GOLDFELD, 2002;
GOES, 2012), principalmente nas relacdes familiares de criangas surdas e pais ouvintes e como
essas linguagens em uso influenciam o desenvolvimento linguistico e cognitivo dessas criangas,
tendo relagdo também com o meio em que elas vivem. Desta forma, propomos a superagdo da
dicotomia oralidade e gestualidade, tendo a visdo de que as duas linguagens ndo apenas se
opdem, mas se constituem mutuamente nas relagdes que a criancas surdas tém com os pares
ouvintes e os pares surdos, pois ndo lhe ¢ possibilitado escolher nascer em uma familia de
surdos para constituir sua comunicagdo em LS. Portanto, ao nascer em uma familia ouvinte, a

LO ¢ a primeira Lingua que fara parte de sua infancia desde bebé.
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Deste modo, a partir de uma pesquisa de campo com o aprofundamento que a Etnografia
em Educac¢ao nos possibilitou, foi possivel construir o presente estudo e eleger Otto como nosso
caso expressivo, ¢ a tomada de consciéncia de si e dos outros por meio das linguagens em uso
(LO e LS) como objeto de exame, trazendo ao nosso estudo a necessidade de verificar a
construcao de conceitos, sentidos e significados por Otto a partir das praticas pedagogicas dos
profissionais da educac¢do, das relagdes entre instrucdo-desenvolvimento, nas aulas remotas e
no retorno presencial.

No Capitulo 3, além das relagdes familiares proporcionadas em nossa pesquisa pelo
advento da pandemia, buscamos compreender como foi proposto o processo de inclusdo na
Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, que possibilitou o levantamento de informagdes
obtidas em documentos oficiais que determinavam a implantacdo da politica da educagao
especial na perspectiva da educacao inclusiva. Como, historicamente, o Programa Incluir tem
sido considerado um modelo de inclusdo escolar, pesquisamos sua implementagao nas escolas
estaduais de diversos municipios mineiros. Embora o processo de inclusdo escolar ndo fosse o
foco de nosso estudo, essa discussdao foi necessaria, para que pudéssemos analisar as agdes
educacionais antes e durante a pandemia da COVID-19, e como foi realizada ao longo do tempo
a organizacao dos profissionais da Educacdo que atenderam Otto durante as modalidades de
ensino remota e presencial.

Quanto as medidas adotas pela SEE/MG durante a pandemia, conseguimos identificar
diversos problemas nas estratégias adotadas na implantagdo e no contexto do ERE: o PET —
Plano de Estudos Tutorado — material didatico elaborado para o ensino durante o periodo, era
de baixa qualidade, descontextualizado dos niveis de ensino e da realidade escolar dos alunos
como por exemplo: as dificuldades de acesso a internet para os alunos as aulas remotas por
meio de aplicativos de celular e programas de TV, sem planejamento, excluiram grande parcela
de alunos aos recursos tecnoldgicos de qualidade, pois muitos moravam em localidades que nao
possuiam sequer cobertura do sinal da emissora de TV; a sobrecarga de trabalho dos professores
que precisavam se familiarizar com os instrumentos midiaticos, (Facebook, WhatsApp, Zoom
Meeting), fora das determinagdes da SEE/MG, para que os alunos ndo ficassem ainda mais
excluidos do direito a Educagdo, também precisavam estar disponiveis no aplicativo designado
para o trabalho docente, a fim de comprovarem que estavam em atividade de trabalho ndo
presencial, entre outros desafios.

Em todas as a¢des adotadas pela SEE/MG no periodo critico da COVID-19, destacamos
o trabalho educacional especializado para os alunos com necessidades educativas especiais,

especificamente os alunos surdos, que ficaram a mercé de adaptagdes dos professores de apoio,
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professor de sala de recursos; intérprete de Libras; instrutor de Libras e professor de apoio a
Comunicacao, Linguagem e Tecnologia Assistiva. Tais adaptagdes, como vimos no caso do
intérprete de Libras, chegaram a substituir o contato com o professor regente, sendo mais uma
vez o publico da educagao especial e inclusiva relegado a segundo, terceiro plano ou excluidos
do direito a Educagdo de qualidade.

Diante de todas as questdes discutidas e vivenciadas também durante a pesquisa de
campo, a presente tese se mostra relevante, pela contribui¢do social e educativa acerca dos fatos
que evidenciaram momentos criticos relacionados a Educagdo no estado de Minas Gerais no
contexto da pandemia.

Ainda no Capitulo 3, apresentamos o desenho da pesquisa e discutimos os limites e as
possibilidades de produzir um material denso, por meio de observacao participante, com
anotagdes em caderno de campo, transcricdo em Mapas de Eventos dos acontecimentos durante
as aulas, transcri¢do de Libras em glosa e transcri¢do da Lingua Portuguesa oral em unidades
de mensagens, durante o ano de 2021, nas modalidades de ensino remota e presencial, o que
resultou em 108 horas de gravacdo do ensino remoto e 18 horas de gravacdo do ensino
presencial. Por fim, identificamos nossa logica de investigacao guiada por pontos relevantes,
que nos conduziram para as analises e discussdes apresentadas nos Capitulos 4 e 5.

No Capitulo 4, iniciamos nossa investigacdo conhecendo a escola pesquisada,
apresentando seus espagos fisicos por meio de figuras, e complementamos nossa visao com
vistas ao Projeto Politico Pedagogico da escola, além de informagdes obtidas nas devolutivas
de pesquisa com a direcdo da escola. Nesta breve andlise, as compreensdes que trazemos
incluem criticas ao Projeto Incluir, pelo fato de a escola se colocar como inclusiva, ja que,
como vimos, os argumentos de Bueno (2008) afirmam que a inclusao efetiva € uma utopia, pois
se a proje¢ao futura € incluir, entdo, sempre haverd pessoas excluidas que necessitardo ter suas
necessidades socioeducacionais reconhecidas a fim de serem incluidas.

Nesse ponto vemos que a proposta de inclusao elaborada pelo governo de Minas Gerais,
em destaque a Secretaria Estadual de Educagdo, mesmo com a disponibilidade de 4 (quatro)
profissionais para atender o aluno surdo, em nossa pesquisa vimos que ainda se trata de uma
inclusdo precaria devido as condi¢des de trabalho desses profissionais, e a auséncia de
capacitagdo para o cargo que ocupam. Entre os fatos que podemos levar em consideracao, que
possuem uma relagdo direta com a precariedade de atendimento para o aluno surdo : a falta de
efetivacdo no quadro de profissionais que atuam na educacdo especial e inclusiva; a auséncia
de capacitacdo, que embora esteja explicitamente redigida em documentos oficiais que

regulamentam o funcionamento dos centros de capacitacao (NAE, CAS, CAP, EE), na pratica
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ndo encontramos a real eficacia desses centros de formagao; e/ou o que conseguimos encontrar
sdo vestigios de concepgdes tedricas gerativistas ou associacionistas que regem as praticas dos
profissionais da educagdo bem como suas formacgdes, ndo contribuindo por sinal para o
desenvolvimento do uso da Libras por Otto, a aprendizagem e a construgdo de conhecimento
de forma colaborativa com ele.

Compreendemos que a ndo efetivacdo dos profissionais da educacdo especial e
inclusiva, como consequéncia, ndo oferece seguranca nem motivagdo para um trabalho de
qualidade ou mesmo expectativas de contribuirem efetivamente para o progresso dos alunos e
da escola em termos de trabalho reconhecido. No PPP da escola, a descrigdo desses
profissionais e do trabalho desenvolvido por eles se mostram insuficientes, considerando-se o
total de 29 alunos com necessidades educativas especiais matriculados no ano de 2022.

Ainda no Capitulo 4, ao conhecer os participantes da pesquisa — Otto, sua familia e o
grupo de profissionais da educagdo que o atenderam durante a pesquisa de campo —, buscamos
pelas entrevistas realizadas mostrar um panorama geral do contexto social, educacional e
situado de aluno. Algumas pistas de contextualizacdo apresentadas nos levam a discutir, com
mais veeméncia, os eventos das aulas analisados no Capitulo 5, entre eles a busca de Otto em
si comunicar com a mae e os profissionais da educagdo, e como as formagdes pedagogicas
expressas nas concepgoes tedricas que guiam as praticas escolares desses profissionais focam
na aquisicdo de habilidades individuais do estudante, o que dificilmente contribui para a
construgdo de conceitos, sentidos e significados de Otto em Libras e na LO como linguagens
em uso na sala de aula.

Quanto ao aluno Otto, trouxemos informagdes sobre a surdez e a relagao da sua familia
com ele, em destaque na relacao de Otto com sua mae, ou seja, como afetividade e efetividade
na comunicag¢ao se misturam na busca da mae por compreender o que Otto diz, a0 mesmo tempo
em que suplica por socorro em compreender os sentimentos e as necessidades linguisticas e
sociais do filho. Nota-se em Otto um atraso de linguagem devido a dificuldades comunicativas
geradas pelo contexto familiar e social, no qual o garoto ndo tem contato com outros surdos,
além da instrutora de Libras, e seu ciclo de amizades gira em torno da familia, que ¢ ouvinte,
situagdo que ficou mais evidente durante a pandemia em fung¢do do isolamento social. Para
compreender melhor o atraso de linguagem de Otto, bem como o atraso escolar como um todo,
buscamos tragar sua trajetoria educacional, para entender, com mais clareza, as falhas no seu
processo educacional, inclusive durante a pandemia, e como a proposta de inclusdo escolar no
estado de Minas Gerais necessita ser repensada, reelaborada e discutida, a fim de oferecer um

ensino gratuito, de qualidade e acessivel aos alunos surdos.
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Ao entrevistar a mae de Otto sobre o contexto familiar, ela ampliou nossa compreensao
ao dizer que, em sua casa, a linguagem em uso era LO, e que as relagdes discursivas de Otto
com o restante da familia eram limitadas, devido a incompreensdes dos familiares ouvintes
acerca da Libras, e a propria dificuldade comunicacional de Otto nas linguagens em uso, Libras
e Lingua Oral. A participacdo da mae nas aulas durante o ERE se mostrou ao mesmo tempo
confusa e complementar, o que nos permitiu inferir que a construgdo da subjetividade de Otto
passa pela sua mae. Notamos que, em alguns momentos, Otto € sua mae possuiam em comum
um tipo de linguagemcultura, uma mistura de oralidade e gestualidade que ora a mae entendia,
ora ndo. Entretanto, ainda por meio das entrevistas e a partir das descrigdes em unidade de
mensagem, foi possivel perceber que a mae tem atitudes capacitistas em relagdo ao filho,
atitudes manifestadas quando a mae de Otto, d4 énfase para que Otto fale, ao invés de sinalizar;
ndo favorece que o filho se coloque no discurso de forma autonoma ou quando ela assume
atividades e problemas que o garoto deveria resolver — fatos descritos pelos profissionais da
Educacdo e que também testemunhamos durante alguns eventos analisados. Compreendemos
que as atitudes da made resumem o esfor¢o em atender as peculiaridades linguisticas, sociais e
comunicacionais do filho sem ter suporte pedagdgico para tais agdes, o que nos leva a
considerar que, no caso da made, se trata de aspectos que envolvem a falta de acesso a
informagdo, devido as condi¢des sociais e educativas que fizeram parte de suas vivéncias
familiares.

Sobre os profissionais da Educagdo que atenderam Otto durante a investigacao
empirica, notamos que: a professora da Sala de Recursos, embora admitida para o cargo por ter
formagdo na area de educagdo especial, ndo sabia a Libras, o que nos levou a identificar a
precariedade de seu atendimento relativa a instrucdo-desenvolvimento, ja que ela mesma
dependia da media¢do da mae do aluno para a realizagao de atividades, nem sempre condizentes
com os interesses e a faixa etdria, uma vez que ndo partia das vivéncias do estudante. A
instrutora de Libras trabalhou com Otto durante dois anos consecutivos, porém, € possivel
afirmar que tanto a didatica de ensino quanto a proposta das aulas de Libras nao
proporcionavam relagdes discursivas e colaborativas de Otto com outros alunos surdos; a
didatica de ensino palavra-sinal e o ensino por assuntos que ndo desenvolviam relagdes
dialogicas com o aluno ndo favoreceram a fluéncia de garoto na Libras, mas antes, o que se
nota ¢ um atraso de linguagem do aluno nesta Lingua.

Ja sobre o IE, embora tenha buscado realizar seu trabalho procurando atender as
peculiaridades do cargo de intérprete educacional, ¢ possivel verificar que suas concepgdes

ainda se mostram confusas entre as falacias de “neutralidade” e concepgoes de “fidelidade”,
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constru¢des pautadas em documentos oficiais e estudos que se ancoram em discussdes
gerativistas e naturalistas da surdez, imbuidas de regras e padroes que independem do publico
a ser atendido, no caso os alunos surdos. Desta forma, o profissional, embora busque colaborar
com as professoras, na maior parte das vezes suas atividades parecem oscilar, nas aulas do ERE
e presencial, entre os modelos ajudador, condutor, facilitador da comunicagdo e especialista
bilingue e bicultural, pois o estabelecimento de sua funcdo parece estar de acordo com as
relagdes com o professor regente ou com os 6rgaos de contratacao, no caso a SEE/MG. Dito
de outra maneira, no ERE, com a professora regente efetiva, ele assume uma posi¢ao mais de
condutor; ja com a professora substituta ele adota uma posicdo de especialista bilingue e
bicultural, colaborando com a aula. Sobre as professoras regentes, nossas consideragdes partem
das anélises dos eventos e subeventos em que conseguimos discutir melhor as relagdes dessas
profissionais com Otto, a partir das praticas pedagogicas.

A reflexdo que trazemos sobre a concepgdo de inclusdo escolar, ¢ que o processo
idealizado pela SEE/MG ainda ¢ muito insatisfatorio do ponto de vista de material didatico e
apoio educativo e tecnologico oferecidos aos alunos da Rede Estadual de Minas Gerais, com
destaque para o contexto da pandemia. Além disso, nota-se um descaso relativo ao acesso a
Educacao publica, ja que, ao propor a modalidade de Ensino Remoto Emergencial, ndo houve
investimentos em recursos tecnoldgicos e capacitagdes adequadas para os professores, deixando
mais uma vez para eles e as familias dos alunos a responsabilidade de solucionar questdes de
acesso ao ensino.Com relacdo as formacgdes, capacitagdes, bem como as teorias gerativistas,
naturalistas, associativas que identificamos nas praticas pedagogicas dos profissionais da
educagdo, assim como nos documentos que norteiam a proposta de educagdo especial e
inclusiva nas escolas estaduais, propomos no presente trabalho de tese, por meio das
comprovagdes empiricas repensar as visoes e teorias que sao a base das propostas de formacao
e capacitacdo de profissionais da educacdo, em destaque na area da educacdo especial e
inclusiva, tendo uma visdo critica, politica, histérica e cultural dos espagos discursivos, dos
sujeitos e de suas praticas educativas.

No Capitulo 5, analisamos eventos e subeventos das aulas da instrutora de Libras e da
professora regente efetiva no ERE, e da professora substituta na modalidade presencial. Nos
eventos selecionados, buscamos analisar principalmente a didatica das professoras, tendo como
base a unidade instru¢do-desenvolvimento de Vigotski e as relagdes discursivas por meio da
construcdo de conceitos, sentidos e significados; como as linguagens em uso LO e LS se

apresentam como construcdes discursivas entre os participantes dos eventos e, por fim, a
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construcdo da subjetividade de Otto, tendo como premissa a tomada de consciéncia de si e dos
outros, por meio das vivéncias e na relagdo de convivéncia.

Ao analisar as aulas da instrutora de Libras, foi possivel notar que eram separadas por
assuntos; ndo desenvolviam as produgdes discursivas de Otto por meio da Libras, pois eram
propostos a partir de uma apostila de Libras, e além de ndo partir das vivéncias do aluno para
construir sentidos e significados do que estava sendo ensinado em Libras. A instrutora também
ndo oportunizava relacdes dialogicas que favorecessem ao aluno produzir enunciados e
sentencas na Libras. Nesse aspecto, analisamos o evento O carneiro, em que fica claro que a
proposta de ensino da instrutora se baseia em palavra-sinal e na repeticdo para a memoriza¢ao
dos sinais, ou seja, o foco de ensino para a aquisicao dos sinais da Libras era nas habilidades
individuais de identificacdo do cddigo linguistico, mas ndo de construcdo de sentidos e
significados destes codigos para Otto.

Outro elemento que conseguimos identificar € que a instrutora parece nao perceber que
sua didatica de ensino ndo favorece a relacdo instrugdo-desenvolvimento, ja que quando
questiona Otto se ele gosta do carneiro, ele afirma nao ter visto o carneiro, sendo assim, nao
saberia dizer se gostava ou ndo. E a instrutora, entdo, ignora o argumento apresentado pelo
aluno e muda o ciclo de atividade, sem propor meios para que ele pudesse construir o
significado de Carneiro, embora fosse apresentada a imagem do animal na aula, ndo sendo
discutidas pela instrutora as caracteristicas do animal que pudessem fazer sentido para Otto em
relacdo a suas vivéncias. Neste evento, a unidade de andlise [oralidade/gestualidade] se faz
presente nas manifestagcdes discursivas de Otto por meio da pergunta em LO a sua mae, se ele
gosta ou ndo do carneiro e, a partir da resposta que ele da a instrutora de que ele nunca viu um
carneiro, trazendo uma diferenca conceitual entre ver e gostar, € como estas agdes estdo
intimamente ligadas as relagdes de vivéncias, concreto e abstrato, oralidade e gestualidade.

Em outro evento, O jogo do alce, nota-se uma dificuldade de a instrutora construir, de
forma colaborativa com Otto, sentengas em Libras e at¢ mesmo um didlogo sobre uma vivéncia
que Otto queria contar. Mesmo com pistas de contextualizagdo, desenhos e escritas que
identificam o Jogo, que Otto utiliza para se fazer entender, a instrutora cria uma historia
diferente daquela que Otto deseja contar e, com as atitudes da mae, refor¢am-se os argumentos
da instrutora, € o aluno ¢ levado a repetir e concordar com o que a instrutora diz. Por outro lado,
vemos no jogo do alce as tentativas frustradas de Otto em se fazer entender, mesmo buscando
apoio na mae, com o desenho, e tentando outros signos para mediar sua comunicacao, hd nesse
evento uma angustia que nos leva a pensar o quanto Otto busca ser incluido, ser visto /ouvido.

No entanto ha supressoes, mesmo que nao sejam intencionais por parte da mae e da instrutora,
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que sdo geradas e gestadas dentro de uma concep¢do de normalidade, ou seja, se Otto nao
consegue se colocar no discurso de forma clara por meio da Libras ou da LO, fica suscetivel a
imposic¢ao do discurso do outro.

Sobre os eventos analisados na aulas da instrutora de Libras, chegamos a duas
conclusdes importantes: a primeira, ¢ que durante todo o evento a unidade de andlise
[oralidade/gestualidade] esta presente, tanto na fala e nos gestos de Otto quanto nas atitudes da
instrutora de Libras, que cria uma histéria sinalizada sobre o que aluno quer dizer, quanto nas
atitudes impositivas da mae, que encaminha a Otto a orientacao de que o filho deve repetir a
sinalizacdo da instrutora, levando-o a concordar com o que a instrutora diz. Assim, as duas
praticas discursivas oralidade e gestualidade ora se opdem, como se disputassem qual deveria
ocupar a centralidade na mediagao de conhecimento de Otto, de si mesmo e dos outros; ora se
complementam, formando um todo indivisivel, ou seja, uma pratica ndo existe sem a outra.

A segunda conclusdo é que conseguimos evidenciar, a partir da unidade de analise
[oralidade-gestualidade], que Otto produz sentidos subjetivos de frustracdo, quando ndo ¢
compreendido, ndo consegue se colocar no discurso, sendo levado a concordar com os outros
participantes, j4 que estes possuem uma linguagem em uso na qual podem produzir seus
discursos e Otto, por estar entre uma linguagem e outra, em atraso de linguagem, ndo ¢
visto/ouvido como sujeito discursivo.

Nas aulas da professora regente efetiva, no ERE, nota-se que a pratica pedagdgica se
assemelha a da instrutora de Libras, no entanto, outros aspectos observados nos levam a
compreensdo de que a professora, além de se prender a proposta do material didatico utilizado
no contexto da pandemia, o PET, também demonstra um monologismo relativo a aula
expositiva que impede a participagdo de Otto de forma discursiva. Fato que conforme
destacamos, acontece devido ao proprio modelo de educag@o proposto durante a pandemia, no
qual os professores deveriam seguir a programacdo semanal de contetidos proposto no PET.
Diante, do modelo educacional proposto, da falta de capacitagao da professora em ensinar para
uma aluno surdo, lembrando que a professora tinha uma relacao afetiva com Otto e, portanto,
buscava planejar aulas que fossem acessiveis ao aluno, percebemos mesmo assim, as atitudes
capacitistas, ndo porque ela tinha esse intuito, mas devido a falta de formac¢ao voltada para
atender as peculiaridades educacionais e linguisticas do estudante.

Como consequéncia, as formagdes educacionais da professora, o modelo de educagao
proposto pela SEE/MG, e o proprio contexto pandémico, tais como as praticas pedagdgicas da
professora ndo favoreceram a construcdo de conhecimento de Otto, do ponto de vista dele

demonstrar esse aprendizado, pois o que notamos foram praticas pedagdgicas que nao foram
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realizadas de forma colaborativa, e, por fim, que impediram a relacdo instrugdo-
desenvolvimento de forma efetiva em relagao a Otto. Destacamos que ndo foi possivel saber o
que Otto sabia fazer por meio da Zona de Desenvolvimento Real, e o que ele fazia com auxilio
de outra pessoa, por meio da Zona de Desenvolvimento Iminente durante as aulas do ERE.

Compreendemos que a professora, ao propor um ensino para Otto de forma separada da
turma, no contexto da pandemia, buscasse atender as peculiaridades educativas do aluno na
aquisicao de habilidades individuais de leitura e escrita, inclusive que devido a auséncia de uma
proposta de ensino inclusivo mais eficaz, a professora tenha escolhido realizar o ensino para
Otto de forma segregada. No entanto, € notdrio que o ensino segregado, ou seja, separado da
turma, dificulta ainda mais a constru¢ao de conhecimento por Otto por ndo oportunizar uma
instrucdo-desenvolvimento que leve a uma aprendizagem colaborativa de Otto com os colegas
ouvintes nem dos colegas com Otto.

Por conseguinte, evidenciamos que a subjetividade de Otto no que se refere as aulas da
instrutora de Libras e na relacdo com a professora regente efetiva, no contexto da pandemia, se
construiu limitada aos seguintes participantes: na aula de Libras, a instrutora e a mae de Otto;
e, nas aulas regulares, a professora regente, ao IE e a mae de Otto. Nessas relagcdes evidenciamos
a centralidade da unidade de analise [oralidade-gestualidade] ndo por ja estarem constituidas
por Otto de forma fluente, mas justamente por serem necessdrias para a mediacdo do
conhecimento e a constru¢do das relacdes discursivas de Otto com os outros participantes,
entretanto, nos chama ateng¢do ¢ que as linguagens, Libras e LO, sdo apresentadas/ ensinadas
de maneiras que dificultam a constru¢do de conceitos, sentidos e significados por Otto, pois ndo
levam em consideragdo o que o garoto possui como vivéncia para a constru¢ao dos conceitos.
Assim destacamos os seguintes motivos que embasam esse posicionamento: a) o fato de as
duas linguas LO e LS nao constituirem Linguas de instru¢cio para Otto; b) a posicao
discursiva, de omissdo e submissdo, que Otto ocupa nas relacdes com os outros
participantes do discurso; ¢ c) o fato de a Libras nio ser a linguagem em uso de Otto com
os outros sujeitos, que o impede de construir sentidos e significados por meio da Libras para
0s conceitos cotidianos e, logo, também para os conceitos cientificos. Otto parece se situar em
um contexto de bimodalidade, mas o desenvolvimento das suas linguagens em uso bilingue
bimodal dependem de quando, como, e com quem lhe € possibilitado se ver e ser o sujeito
discursivo.

Quanto as aulas da professora regente substituta, ainda na pandemia da COVID-19, na
modalidade presencial, a analise dos eventos nos possibilitou outro olhar sobre a unidade de

analise [oralidade/gestualidade], tendo como base a relagdo instrucdo-desenvolvimento e
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convivéncia. O que se notou ¢ que, ao propor uma aula de forma mais colaborativa entre Otto
e outros participantes, foram abertas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem no que
diz respeito a construgdo de sentidos e significados cientificos/escolares, a partir dos conceitos
cotidianos, nos eventos O Mapa do Brasil ¢ Os vizinhos de Minas Gerais.

A proposta da professora substituta no ensino presencial, mostrou que as relacdes
sociais de Otto com os outros participantes auxiliam na constru¢do de sua subjetividade, no
evento O Mapa do Brasil, ao perguntar qual era a cidade natal dos outros participantes, sao
abertas para Otto a possibilidade nao apenas de aprender sobre o outro, mas também de se
localizar em relag@o ao outro quando a professora mostra para Otto onde ele mora e, portanto,
permite que ele faga perguntas sobre qual ¢ a cidade natal dos participantes. Nesse evento a
Libras ndo ¢ apenas a lingua de tradug¢do mas simé a lingua de instrugdo, ou seja, Otto sinaliza
tendo auxilio do IE, e a oralidade fica relegada ao segundo plano, j4 que nessa aula todos os
participantes estdo de mascara.

Jano evento Os vizinhos de Minas Gerais, o que evidencia a construc¢ao da subjetividade
de Otto ¢ que a professora substituta ao propor por meio de desenhos a constru¢ao do conceito
de vizinho com Otto, parte de um conhecimento cotidiano permitindo que Otto se coloque no
discurso ao responder quem sdo seus vizinhos a partir da posi¢do que os participantes da aula
ocupam no espaco da sala de aula, um conceito que vai se ampliando para o conhecimento do
estudante fora da sala de aula, possibilitando que Otto consiga ampliar o conceito de vizinho
para os vizinhos de Minas Gerais. A aula presencial com a professora substituta nos mostra que
em colaboragdo com os outros participantes, no contato com a linguagem em uso a partir de
conceitos cotidianos, hd maiores possibilidades de Otto se ver e ocupar uma posi¢ado como
sujeito discursivo, ou seja, sdo as linguagens em uso na relacdo social que possibilitam Otto
construir os conceitos, cotidianos e cientificos e a construcao da sua subjetividade

O que conseguimos evidenciar tedrica e empiricamente no presente trabalho de tese ¢ a
necessidade de se levar em consideragdo as peculiaridades das relagdes da unidade de analise
ACCL [afeto-cognigdo social situada-culturas e linguagens em uso], como um todo, necessario
para que o aluno surdo possa construir conceitos em Lingua Portuguesa e na Libras, por meio
da linguagemcultura, de atividades humanas, nas/pelas relagdes afetivas, sociais e culturais que
constituem suas vivéncias, suas emogodes, sua subjetividade. Sobre a constru¢do da
subjetividade de Otto, concluimos a partir de uma analise densa do material empirico, que assim
como suas linguagens em uso se desenvolvem nas relacdes sociais, com a construcdo de
conceitos, sentidos e significados, a subjetividade de Otto é construida nas relagdes que ele

possui com o0s outros participantes do discurso. No entanto, conforme apresentamos essa
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construcao podera se dar com a omissao, supressao ou posicionamento de Otto como sujeito do
discurso, o que por sinal depende da dialética entre as linguagens em uso. Portanto, tendo em
vista toda a discussao tecida, evidencia-se neste trabalho, a tese de que a construciao da
subjetividade de Otto se da pelas relacées sociais e de convivio com os outros
participantes, a mie, a instrutora de Libras, o IE, e as professoras regentes (efetiva e
substituta) na construcio ou niao de conceitos por meio da unidade de analise
[oralidade/gestualidade] que ¢ central nesse processo. Subjetividade que ele expressa ao
preferir o uso da Libras, ao fazer uso de gestos, sinais, oralizar, usar o corpo todo para se
comunicar e produzir sentido para as a¢des de instru¢ao-desenvolvimento que vivenciou, o que
nos mostra que ele se vé como uma pessoa surda bimodal.

Por fim, salientamos que as discussdes propostas no presente trabalho ndo se encerram
aqui, mas servem para motivar outros trabalhos, outras pesquisas, outros contextos
educacionais, porque a Educagdo publica em tempos de pandemia foi, certamente, uma das
mais desafiadoras frente as caréncias e exclusdes tecnoldgicas, na modalidade de Ensino

Remoto Emergencial, para os estudantes da Rede Publica estadual de Minas Gerais.
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APENDICES

APENDICE A —~ TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
0S RESPONSAVEIS PELO(A) ALUNO(A) PESQUISADO(A)

Senhores Responsaveis:

O(a) estudante que esta sob sua
responsabilidade esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), em uma pesquisa
educacional. O papel do(a) estudante nesta pesquisa € o de protagonista, nos relatando como
sdo suas vivéncias escolares.

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar as relagdes discursivas (ou seja, as relacdes que se
dao entre os(as) sujeitos/pessoas por meio da linguagem verbal e ndo verbal, como por exemplo:
dizeres, falas, didlogos, ou gestos que possuem significados), entre o professor ouvinte, o IE-
Intérprete Educacional e o(a) aluno(a) surdo(a), a fim de explicitar como sdao formadas as
subjetividades (a subjetividade nesta pesquisa se refere ao conjunto de ideias, significados e
emocgdes que, por serem baseados no ponto de vista do sujeito, sdo influenciados por seus
interesses e desejos particulares), desses sujeitos a partir de suas vivéncias na sala de aula
inclusiva. Para isso pretendemos: I) acompanhar as aulas e /ou reunides em que o(a) estudante
surdo(a) se faz presente; (I1) fazer anotacdes das observagdes em caderno de campo, gravar (em
audio e video), as agdes e interagdes entre o grupo: alunos, professores e IE, durante as aulas
e/ou reunides; (III) realizar entrevistas com o(a) estudante surdo(a), os professores e o IE.

Esperamos com esta pesquisa produzir conhecimento educacional relevante,
especialmente no que se refere a discussao acerca relagdes discursivas entre o professor ouvinte,
o aluno surdo e o intérprete de Libras na educagao bésica.

Pedimos sua autorizagdo para: (I) analisar os registros escritos produzidos pelos
alunos (II) gravar em video e audio acdes e interacdes que se relacionem as atividade
propostas; (III) realizar entrevistas com o(a) estudante surdo(a); (VI) fazer o uso das
imagens, para fins académicos. Caso o(a) senhor(a) ndo autorize qualquer um dos itens
pedidos acima, ndo os utilizaremos em nosso estudo e nem os manteremos em bancos de dados.
Se o(a) senhor(a) concordar ou ndo com a participacdo do(a) estudante sob sua
responsabilidade, saiba que sua decisdo ndo trard nenhuma cobranga ou prejuizo ao(a)
estudante, pois o(a) mesma participara das atividades escolares independente da pesquisa.

Se o(a) senhor(a) concordar com o uso dos registros do(a) estudante que estd sob sua
responsabilidade nesta pesquisa, podemos lhe garantir que: (i) nos nossos procedimentos de
analise adotaremos procedimentos para preservar a identidade e resguardar sua privacidade; (ii)
os professores nao utilizarao os resultados de nossa andlise para avaliar ou para analisar o seu
desempenho; (iii) ao divulgarmos os resultados do estudo adotaremos procedimentos que
impecam que o/a estudante seja identificado.

Esclarecemos ainda que todas as informacdes e dados obtidos nas observagdes, analises
de materiais de aula, assim como as anota¢des e videos, e todo material coletado ficara
arquivado em local adequado sob a guarda da pesquisadora responsavel por este projeto, em
seu gabinete, sala n° 1.622, DECAE - Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacao,
Faculdade de Educacao da UFMG, por cinco anos e apds esse periodo serdo destruidos.
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O(a) senhor(a) e o(a) estudante sob sua responsabilidade ndo terdo beneficios diretos —
nao receberao vantagem de qualquer espécie — pela participagao dele/dela nesta pesquisa. Os
beneficios que vocé e o(a) estudante que esta sob sua responsabilidade possam vir a ter serdo
indiretos, na medida em que, o que aprendermos servira para compreendermos aspectos
relacionados a questdes acerca das dificuldades de aprendizagens de alunos na educacao basica,
e que podera beneficiar nossos(as) alunos(as) presentes e futuros.

Por outro lado, nfio identificamos qualquer risco potencial da participacido do(a)
estudante sob sua responsabilidade no estudo, a ndo ser aqueles que classificamos como
riscos minimos, como o constrangimento de uma entrevista ou a presenca de uma cimera
de video durante as aulas. Caso o(a) senhor(a) recuse a participacio do estudante sob sua
responsabilidade, ou dé seu consentimento e, posteriormente, mude de ideia, podera
retirar o consentimento a qualquer momento que desejar, sem precisar haver justificativa
e sem que isso traga qualquer sancdo ao(a) Sr.(a) ou o(a) estudante sob sua
responsabilidade, havera interrupc¢ao imediata da coleta de dados e a retirada da pesquisa.

Em caso de duvida sobre a adequacdo dos procedimentos que estamos usando, o(a)
senhor(a) pode procurar os pesquisadores responsaveis para esclarecer suas duvidas. Caso
persistam davidas, vocé podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou no enderego: Avenida Antonio
Carlos, 6627 — Unidade Administrativa II — 2° andar — Campus Pampulha, Belo Horizonte —
MG - sala 2005. Este 6rgao € responsavel pela protecdo dos participantes de uma pesquisa,
evitando que eles sejam desrespeitados ou que se realizem algo além do que o(a) senhor(a)
permitiu.

Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas especializadas,
em congressos e simposios sobre pesquisas educacionais e em relatorios para os 6rgaos oficiais
de fomento a pesquisa. Informo ainda que este termo estd sendo elaborado em duas vias, sendo
uma pertencente ao pesquisador responsavel e a outra fica com o(a) senhor(a), cujo o estudante
sob sua responsabilidade ¢ participante da pesquisa.

Pesquisadora responsavel - Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

Assinatura do responsavel pelo(a) estudante

ASSINATURA DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

Institui¢do: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG —

Telefone para contato: (31) 3409-5310. e-mail: mafacg@gmail.com
Endereco: Av. Antdnio Carlos, 6.627 — Pampulha, Belo Horizonte/MG
CEP: 31270-901

ASSINATURA DA PESQUISADORA ASSISTENTE

Cleuzilaine Vieira da Silva

Instituicao: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG

Telefone para contato: || NN ¢-7ail: cleuzilaine@ufsj.edu.br
Enderego: Av. Antonio Carlos, 6.627 — Pampulha, Belo Horizonte/MG
CEP: 31270-901
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CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Se o(a) senhor(a) leu e entendeu as informagdes e os detalhes descritos neste documento,

pedimos que manifeste seu consentimento preenchendo seu nome e assinando no espago abaixo.

Eu, , portador(a) do RG

estou ciente de que a privacidade do estudante

sob minha responsabilidade sera respeitada,

ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, o (a)
identificar, serd mantido em sigilo. Também fui informado de que pode haver recusa a
participacao no estudo, bem como pode ser retirado o consentimento a qualquer momento, sem
precisar haver justificativa, e de que, ao sair da pesquisa, ndo haverd qualquer prejuizo a
assisténcia que vem recebendo. Recebi os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis
desconfortos, riscos decorrentes da pesquisa, concordo e aceito que o estudante acima citado,

que esta sob minha responsabilidade participe desta pesquisa.

Eu, , autorizo que os

pesquisadores Maria de Fatima Cardoso Gomes e Cleuzilaine Vieira da Silva, obtenham
fotografia, filmagem ou gravacao de vozZ do(a) estudante

sob minha responsabilidade para fins desta

pesquisa, sendo que essas imagens e gravagdes sO poderdo ser utilizadas para fins académicos

e educacionais como aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

(Assinatura do pesquisador assistente)
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APENDICE B — TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TALE) PARA O(A) ALUNO(A) PESQUISADO(A)

Prezado(a) estudante(a)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que podera ajudar a entender
melhor os alunos surdos, o intérprete de Libras e o professor ouvinte no convivio da sala de
aula inclusiva, coordenada pela professora Maria de Fatima Cardoso Gomes. Seus responsaveis
permitiram que vocé participe. O seu papel na pesquisa € muito importante: ¢ como se fosse
um personagem de uma histdria, que ird nos contar como ¢ a sua vida na escola.

Queremos saber como sdo as relagdes por meio da Libras e da Lingua Portuguesa entre
vocé, o intérprete de Libras e o professor ouvinte e como essas relagdes ajudam alunos,
professores e intérpretes a se compreenderem e a compreenderem uns aos outros no convivio
na sala de aula. Vocé sé precisa participar da pesquisa se quiser, é um direito seu e nao
tera nenhum problema se nao quiser. Mesmo se vocé aceitar e depois nao quiser mais
participar, nao tera problema a pesquisa sera retirada.

Vamos fazer uma entrevista com vocé€ pela internet, parecido com as entrevistas
realizadas nos canais de TV. E quando as aulas na sua escola retornar na forma presencial,
faremos a pesquisa durante o seu horario de aula. Nos acompanharemos vocé em suas aulas,
fazer anotagdes das atividades que vocé realizar durante as aulas, e das conversas entre vocg,
seus professores e o intérprete de Libras. Todo esse material ficard guardado na sala da
professora Maria de Fatima, sala n® 1.622, DECAE - Departamento de Ciéncias Aplicadas a
Educacdo, Faculdade de Educagdo da UFMG, por cinco anos, e depois desse periodo ele sera
destruido. Os resultados da pesquisa vao ser publicados, mas sem identificar os adolescentes
que participaram. Em caso de ter algum produto como um desenho e haja a possibilidade de
publicar seu trabalho, primeiro sera discutido como vocé e se tiver a vontade de publicar serd
em anonimato, ndo tera seu nome.

Entendemos que participar desta pesquisa ¢ considerado seguro, mas € possivel ocorrer
riscos, que consideramos como riscos minimos, como por exemplo: vocé ficar com
vergonha de realizar uma entrevista ou a presenca de uma cimera de video durante as
aulas. Mas ha coisas boas que podem acontecer, pois esse estudo podera ajudar a outros colegas
surdos, no futuro, a aprenderem mais. Vocé e seus pais ndo terdo que pagar nada.

Caso aconteca algo errado, voc€ pode nos procurar pelos telefones que tem no final do
texto, ou neste endereco Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Minas
Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou no enderego: Avenida Antonio Carlos, 6.627 — Unidade
Administrativa II — 2° andar — Campus Pampulha, Belo Horizonte — MG — sala 2005.

Nada do que for gravado nas aulas, dito nas entrevistas, ou anotado no caderno da
pesquisadora serd mostrado para os seus professores, diretores da escola, colegas, e nao
falaremos a outras pessoas, nem daremos a estranhos as informacdes que vocé nos der. Os
resultados da pesquisa vao ser publicados em site ou revistas, em textos, para professores e
outros pesquisadores, mas sem identificar as criangas que participaram.

(Assinatura do estudante)
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Assinatura da pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes
Telefone para contato: (31) 3409-5310 e-mail: mafacg@gmail.com

Assinatura da pesquisadora assistente: Cleuzilaine Vieira da Silva
Telefone para contato: _ e-mail:cleuzilaine@ufsj.edu.br

CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Eu, , aceito participar da pesquisa.
Entendi as coisas ruins e as coisas boas que podem acontecer. Entendi que posso dizer “sim” e
participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo” e desistir e que ninguém vai ficar
com raiva de mim e as informagdes que eu der, ndo serdo utilizadas na pesquisa. Os
pesquisadores vao fazer filmagens e fazer anotagdes das minhas atividades durante as aulas.
Em qualquer momento posso tirar dividas se aparecerem, os pesquisadores conversaram com
0S meus responsaveis

Recebi uma copia deste termo de assentimento e li € concordo em participar da

pesquisa.
Sdo Jodo del-Rei, de de
ASSINATURA DO ESTUDANTE

ASSINATURA DA PESQUISADORA RESPONSAVEL: ASSINATURA DA PESQUISADORA
Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes ASSISTENTE: Cleuzilaine Vieira da Silva
Institui¢do: Faculdade de Educagdo — FaE / UFMG — Instituicio: Faculdade de Educagio — FaE /
Telefone para contato: (31) 3409-5310 UFMG

e-mail: mafacg@gmail.com Telefone para contato: _

Endereco: Av. Antonio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo

mail:cleuzilaine@ufsj.edu.br
Horizonte — MG. CEP: 31270-901.

Endereco: Av. Antonio Carlos, 6627 — Pampulha,
Belo Horizonte — MG. CEP: 31270-901.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
O(A) PROFESSOR(A) DA SALA DE RECURSOS

Prezado(a) Professor(a) , o(a)
senhor(a) esta sendo convidado a participar da pesquisa “A construcdo da subjetividade de
um aluno surdo bimodal”, coordenada pela professora Maria de Fatima Cardoso Gomes. O
seu papel nesta pesquisa ¢ o de protagonista, nos relatando como sao suas vivéncias escolares
com o aluno surdo e o Intérprete de Libras.

O objetivo dessa pesquisa ¢ analisar as relagdes discursivas (ou seja, as relacdes que se
dao entre os(as) sujeitos/pessoas por meio da linguagem verbal e ndo verbal, como por exemplo:
dizeres, falas, didlogos, ou gestos que possuem significados) entre o professor ouvinte, o IE-
Interprete Educacional, o aluno surdo, e os profissionais atendem a esse aluno, a fim de
explicitar como ¢ formada a subjetividade (a subjetividade nesta pesquisa se refere ao conjunto
de ideias, significados e emogdes que, por serem baseados no ponto de vista do sujeito, sdo
influenciados por seus interesses e desejos particulares), do aluno surdo a partir de suas
vivéncias no contexto do ERE- Ensino Remoto Emergencial.

Diante do presente cenario que vivenciamos € com a realizagdo do ensino remoto nas
escolas publicas estaduais, minha proposta de pesquisa serd voltada para a intera¢ao discursiva
do aluno surdo e construcao da sua subjetividade por meio das midias e tecnologias virtuais
utilizadas durante a proposta de ERE. Esperamos com esta pesquisa produzir conhecimento
educacional relevante, especialmente no que se refere a discussdo acerca das relagdes
discursivas entre o professor ouvinte, o aluno surdo e o intérprete de Libras na educagao bésica.

Para isso pretendemos: I) acompanhar as suas aulas com o aluno surdo; (II) fazer
anotacgoes das observagdes, em caderno de campo, gravar, em dudio e video, durante as aulas
e/ou reunides; (III) realizar entrevista com o senhor(a), enquanto professor(a) ouvinte da Sala
de Recursos Multifuncional que est4 atendendo o estudante(s) surdo(s).

Esperamos com esta pesquisa produzir conhecimento educacional relevante,
especialmente no que se refere a discussdo acerca relagdes discursivas e a construgdo da
subjetividade do aluno surdo.

Pedimos sua autorizacdo para: (I) analisar atividades e/ou registros escritos
produzidos pelo aluno surdo; (I) gravar em audio a¢des e interacées que se relacionem
as atividades propostas por meio de midias; (III) realizar entrevista com senhor(a); (VI)
fazer o uso de audio e das imagens, para fins académicos. Caso o(a) senhor(a) ndo autorize
qualquer um dos itens pedidos acima, ndo os utilizaremos em nosso estudo € nem os
manteremos em bancos de dados.

Se o(a) senhor(a) concordar com o uso dos registros nesta pesquisa, podemos lhe
garantir que: (1) nos nossos procedimentos de analise adotaremos procedimentos para preservar
a identidade e resguardar sua privacidade; (i1) os gestores ndo utilizardo os resultados de nossa
andlise para avaliar ou para analisar o seu desempenho; (iii) ao divulgarmos os resultados do
estudo adotaremos procedimentos que impecam que o senhor(a) seja identificado.

Esclarecemos ainda que todas as informacdes e dados obtidos nas observagdes, analises
de materiais de aula, assim como as anotacdes e videos, e todo material coletado ficara
arquivado em local adequado sob a guarda da pesquisadora responsavel por este projeto, em
seu gabinete, sala n° 1.622, DECAE - Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacgao,
Faculdade de Educacao da UFMG, por cinco anos e apds esse periodo serdo destruidos.

O(a) senhor(a) ndo terdo beneficios diretos — ndo receberdo vantagem de qualquer
espécie — pela participacdo dele/dela nesta pesquisa. Os beneficios que vocé, o(a) estudante
pesquisado(a) e o IE possam vir a ter serao indiretos, na medida em que o que aprendermos
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servird para compreendermos aspectos relacionados a questdes acerca das dificuldades de
aprendizagens de alunos na educagdo basica, e que poderd beneficiar nossos(as) alunos(as)
presentes e futuros.

Por outro lado, ndo identificamos qualquer risco potencial da sua participac¢iao no
estudo, a nao ser aqueles que classificamos como riscos minimos, como o constrangimento
de uma entrevista ou a presenca de uma camera de video durante as aulas. Caso o(a)
senhor(a) se recuse a participar da pesquisa, ou dé seu consentimento e, posteriormente,
mude de ideia, podera retirar o consentimento a qualquer momento que desejar, sem
precisar haver justificativa e sem que isso traga qualquer sancido a vocé, havera
interrupcio imediata da coleta de dados e a retirada da pesquisa.

Em caso de duvida sobre a adequacdo dos procedimentos que estamos usando, o(a)
senhor(a) pode procurar os pesquisadores responsaveis para esclarecer suas davidas. Caso
persistam dividas, vocé poderéa procurar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou no endereco: Avenida Antdnio
Carlos, 6.627 — Unidade Administrativa II — 2° andar — Campus Pampulha, Belo Horizonte —
MG - sala 2005. Este 6rgao € responsavel pela protecdo dos participantes de uma pesquisa,
evitando que eles sejam desrespeitados ou que se realizem algo além do que o(a) senhor(a)
permitiu.

Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas especializadas,
em congressos e simposios sobre pesquisas educacionais e em relatdrios para os 6rgaos oficiais
de fomento a pesquisa. Informo ainda que este termo estd sendo elaborado em duas vias, sendo
uma pertencente ao pesquisador responsavel e a outra fica com o(a) senhor(a), que ¢
participante da pesquisa.

Pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

(Assinatura do(a) participante)

ASSINATURA DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

Institui¢do: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG —

Telefone para contato: (31) 3409-5310 e-mail: mafacg@gmail.com
Endereco: Av. Antdnio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo Horizonte — MG
CEP: 31270-901

ASSINATURA DA PESQUISADORA ASSISTENTE

Cleuzilaine Vieira da Silva

Institui¢do: Faculdade de Educagdo — FaE / UFMG

Telefone para contato: _ e-mail:cleuzilaine(@ufsj.edu.br
Endereco: Av. Antdénio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo Horizonte — MG
CEP: 31270-901
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CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Se o(a) senhor(a) leu e entendeu as informagdes e os detalhes descritos neste documento,

pedimos que manifeste seu consentimento preenchendo seu nome e assinando no espago abaixo.

Eu, , portador(a) do RG

estou ciente que meu nome ou qualquer outro dado ou

elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo. Também fui
informado de que pode haver recusa a participagao no estudo, bem como pode ser retirado o
consentimento a qualquer momento, sem precisar haver justificativa, e de que, ao sair da
pesquisa, ndo havera qualquer prejuizo em relagdo a minha pessoa. Recebi, os esclarecimentos
necessarios sobre os possiveis desconfortos, riscos decorrentes da pesquisa, concordo e aceito

participar desta pesquisa.

Eu, , autorizo que oS

pesquisadores Maria de Fatima Cardoso Gomes e Cleuzilaine Vieira da Silva, obtenham
fotografia, filmagem ou gravac¢do de voz da minha pessoa para fins desta pesquisa, sendo que
essas imagens e gravacdes sO poderdo ser utilizadas para fins académicos e educacionais como

aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

...................... y oo d€ i de 2021

(Assinatura do pesquisador assistente)
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
O(A) PROFESSOR(A) REGENTE

Prezado(a) Professor(a) , o(a)
senhor(a) estd sendo convidado a participar da pesquisa sobre “A constru¢ao da Subjetividade
de um aluno surdo” , coordenada pela professora Maria de Fatima Cardoso Gomes.O seu
papel nesta pesquisa ¢ o de protagonista, nos relatando como sao suas vivéncias escolares com
o0 aluno surdo e o Intérprete de Libras.

O objetivo dessa pesquisa ¢ analisar as relagdes discursivas (ou seja, as relagdes que se
dao entre os(as) sujeitos/pessoas por meio da linguagem verbal e ndo verbal, como por exemplo:
dizeres, falas, didlogos, ou gestos que possuem significados) entre o professor ouvinte, o IE e
o aluno surdo, a fim de explicitar como s3o formadas as subjetividades (a subjetividade nesta
pesquisa se refere ao conjunto de ideias, significados e emogdes que, por serem baseados no
ponto de vista do sujeito, sdo influenciados por seus interesses ¢ desejos particulares), desses
sujeitos a partir de suas vivéncias na sala de aula inclusiva.

Porém, diante do presente cendrio que vivenciamos e com a realiza¢do do ensino remoto
nas escolas publicas estaduais, minha proposta de pesquisa sera voltada para a interagdo
discursiva do aluno surdo, IE e professores ouvintes por meio das midias e tecnologias virtuais
utilizadas durante a proposta de ERE -Ensino Remoto Emergencial. Esperamos com esta
pesquisa produzir conhecimento educacional relevante, especialmente no que se refere a
discussao acerca das relagdes discursivas entre o professor ouvinte, o aluno surdo € o intérprete
de Libras na educagao basica.

Para isso pretendemos: I) acompanhar as suas aulas na turma em que estardo presentes
o IE e o aluno surdo ; (II) fazer anotagdes das observagdes, em caderno de campo, gravar, em
audio e video, as acdes ¢ interagdes entre o grupo: professor, alunos e IE durante as aulas e/ou
reunides; (II) ) realizar entrevista com o senhor(a), enquanto professor(a) ouvinte que esta
lecionando para estudante(s) surdo(s) em uma sala de inclusiva, com auxilio de um tradutor
intérprete do par Libras/Lingua Portuguesa.

Esperamos com esta pesquisa produzir conhecimento educacional relevante,
especialmente no que se refere a discussao acerca relagdes discursivas entre o professor ouvinte,
o0 aluno surdo e o intérprete de Libras na educagdo bésica.

Pedimos sua autorizacdo para: (I) analisar atividades e/ou registros escritos
produzidos pelo aluno surdo; (I) gravar em audio agdes e interacdes que se relacionem
as atividades propostas por meio de midias; (III) realizar entrevista com senhor(a); (VI)
fazer o uso de dudio e das imagens, para fins académicos. Caso o(a) senhor(a) ndo autorize
qualquer um dos itens pedidos acima, ndo os utilizaremos em nosso estudo e nem os
manteremos em bancos de dados.

Se o(a) senhor(a) concordar com o uso dos registros nesta pesquisa, podemos lhe
garantir que: (1) nos nossos procedimentos de analise adotaremos procedimentos para preservar
a identidade e resguardar sua privacidade; (ii) os gestores ndo utilizardo os resultados de nossa
analise para avaliar ou para analisar o seu desempenho; (ii1) ao divulgarmos os resultados do
estudo adotaremos procedimentos que impecam que o senhor(a) seja identificado.

Esclarecemos ainda que todas as informagdes e dados obtidos nas observagdoes, analises
de materiais de aula, assim como as anotacdes e videos, e todo material coletado ficara
arquivado em local adequado sob a guarda da pesquisadora responsavel por este projeto, em
seu gabinete, sala n® 1.622, DECAE - Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educacao,
Faculdade de Educagdo da UFMG, por cinco anos e apos esse periodo serdo destruidos.
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O(a) senhor(a) ndo terdo beneficios diretos — ndo receberdo vantagem de qualquer
espécie — pela participacdo dele/dela nesta pesquisa. Os beneficios que vocé, o(a) estudante
pesquisado(a) e o IE possam vir a ter serdo indiretos, na medida em que o que aprendermos
servira para compreendermos aspectos relacionados a questdes acerca das dificuldades de
aprendizagens de alunos na educagdo basica, e que poderd beneficiar nossos(as) alunos(as)
presentes e futuros.

Por outro lado, ndo identificamos qualquer risco potencial da sua participacio no
estudo, a ndo ser aqueles que classificamos como riscos minimos, como o constrangimento
de uma entrevista ou a presenca de uma caimera de video durante as aulas. Caso o(a)
senhor(a) se recuse a participar da pesquisa, ou dé seu consentimento e, posteriormente,
mude de ideia, podera retirar o consentimento a qualquer momento que desejar, sem
precisar haver justificativa e sem que isso traga qualquer sancdo a vocé, havera
interrupcio imediata da coleta de dados e a retirada da pesquisa.

Em caso de duvida sobre a adequacao dos procedimentos que estamos usando, o(a)
senhor(a) pode procurar os pesquisadores responsaveis para esclarecer suas duvidas. Caso
persistam dividas, vocé podera procurar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou no endereco: Avenida Antonio
Carlos, 6627 — Unidade Administrativa Il — 2° andar — Campus Pampulha, Belo Horizonte —
MG - sala 2005. Este 6rgao ¢ responsavel pela protecdo dos participantes de uma pesquisa,
evitando que eles sejam desrespeitados ou que se realizem algo além do que o(a) senhor(a)
permitiu.

Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas especializadas,
em congressos e simposios sobre pesquisas educacionais e em relatorios para os 6rgaos oficiais
de fomento a pesquisa. Informo ainda que este termo esta sendo elaborado em duas vias, sendo
uma pertencente ao pesquisador responsavel e a outra fica com o(a) senhor(a), que ¢
participante da pesquisa.

Pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

(Assinatura do(a) participante)

ASSINATURA DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

Institui¢do: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG —

Telefone para contato: (31) 3409-5310 e-mail: mafacg@gmail.com
Endereco: Av. Antdonio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo Horizonte — MG
CEP: 31270-901

ASSINATURA DA PESQUISADORA ASSISTENTE: Cleuzilaine Vieira da Silva
Instituicao: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG

Telefone para contato: ||| NN ¢-qil:cleuzilaine@ufsj.edu.br

Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo Horizonte — MG.

CEP: 31270-901
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CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Se o(a) senhor(a) leu e entendeu as informagdes e os detalhes descritos neste documento,

pedimos que manifeste seu consentimento preenchendo seu nome e assinando no espago abaixo.

Eu, , portador(a) do RG

estou ciente que meu nome ou qualquer outro dado ou

elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo. Também fui
informado de que pode haver recusa a participagao no estudo, bem como pode ser retirado o
consentimento a qualquer momento, sem precisar haver justificativa, e de que, ao sair da
pesquisa, ndo havera qualquer prejuizo em relagdo a minha pessoa. Recebi, os esclarecimentos
necessarios sobre os possiveis desconfortos, riscos decorrentes da pesquisa, concordo e aceito

participar desta pesquisa.

Eu autorizo que os

pesquisadores Maria de Fatima Cardoso Gomes e Cleuzilaine Vieira da Silva, obtenham
fotografia, filmagem ou gravagdo de voz da minha pessoa para fins desta pesquisa, sendo que
essas imagens e gravagdes sO poderao ser utilizadas para fins académicos e educacionais como

aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

...................... y oo d€ i, de 2021

(Assinatura do pesquisador assistente)
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APENDICE E —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
O(A) TRADUTOR(A) INTERPRETE DO PAR LIBRAS/LINGUA PORTUGUESA

Prezado(a) Tradutor(a) Intérprete de Libras ,
o(a) senhor(a) esta sendo convidado a participar da pesquisa “A construcio da Subjetividade
de um aluno surdo bimodal”, coordenada pela professora Maria de Fatima Cardoso Gomes.
O seu papel nesta pesquisa € o de protagonista, nos relatando como sdo suas vivéncias escolares
com o aluno surdo e o Intérprete de Libras.

O objetivo dessa pesquisa € analisar as relagdes (ou seja, as relacdes que se ddo entre os
sujeitos/pessoas por meio da linguagem verbal e ndo verbal, como por exemplo: dizeres, falas,
didlogos, ou gestos que possuem significados) entre o professor ouvinte, o IE- Interprete
Educacional e o aluno surdo, a fim de explicitar como sdo formadas as subjetividades (a
subjetividade nesta pesquisa se refere ao conjunto de ideias, significados e emogdes que, por
serem baseados no ponto de vista do sujeito, sdo influenciados por seus interesses e desejos
particulares), desses sujeitos a partir de suas vivéncias na sala de aula inclusiva. Porém diante
do presente cenario que vivenciamos ¢ com a realizagao do ensino remoto nas escolas publicas
estaduais, minha proposta de pesquisa sera voltada para a interagdo discursiva do aluno surdo,
IE e professores ouvintes por meio das midias e tecnologias virtuais utilizadas durante a
proposta de ensino remoto. Para isso pretendemos: (I) acompanhar as aulas na turma em que o
senhor(a) atua como IE; (II) fazer anota¢des das observagdes, em caderno de campo, gravar,
em audio e video, as acdes ¢ interacdes entre o grupo: professor, alunos e IE durante as aulas;
(IIT) realizar entrevista com o senhor(a), enquanto tradutor e intérprete de Libras/Lingua
Portuguesa para o aluno surdo em uma sala de aula mista (surdos e ouvintes).

Esperamos com esta pesquisa produzir conhecimento educacional relevante,
especialmente no que se refere a discussao acerca relagdes discursivas entre o professor ouvinte,
o aluno surdo e o intérprete de Libras na educagdo basica.

Pedimos sua autorizagao para: (I) analisar os registros escritos produzidos na sala de
aula; (II) gravar em audio agdes e interacdes que se relacionem as atividades propostas
em sala de aula; (III) realizar entrevista com o senhor(a); (VI) fazer o uso de audio e das
imagens, para fins académicos. Caso o(a) senhor(a) ndo autorize qualquer um dos itens
pedidos acima, ndo os utilizaremos em nosso estudo e nem os manteremos em bancos de dados.

Se o(a) senhor(a) concordar com o uso dos registros nesta pesquisa, podemos lhe
garantir que: (i) nos nossos procedimentos de analise adotaremos procedimentos para preservar
a identidade e resguardar sua privacidade; (i1) os gestores nao utilizardo os resultados de nossa
andlise para avaliar ou para analisar o seu desempenho; (iii) ao divulgarmos os resultados do
estudo adotaremos procedimentos que impecam que vocé seja identificado.

Esclarecemos ainda que todas as informagdes e dados obtidos nas observagdes, analises
de materiais de aula, assim como as anota¢des e videos, e todo material coletado ficara
arquivado em local adequado sob a guarda da pesquisadora responsavel por este projeto, em
seu gabinete, sala n° 1.622, DECAE - Departamento de Ciéncias Aplicadas a Educagao,
Faculdade de Educacao da UFMG, por cinco anos e apds esse periodo serdo destruidos.

O(a) senhor(a) nao terdo beneficios diretos — ndo receberdo vantagem de qualquer
espécie — pela participagdo dele/dela nesta pesquisa. Os beneficios que voce, o(a) estudante
pesquisado(a) e o professor ouvinte possam vir a ter serdo indiretos, na medida em que, o que
aprendermos servird para compreendermos aspectos relacionados a questdes acerca das
dificuldades de aprendizagens de alunos na educagdo basica, e que podera beneficiar nossos(as)
alunos(as) presentes e futuros.

Por outro lado, nio identificamos qualquer risco potencial da sua participa¢ao no
estudo, a nao ser aqueles que classificamos como riscos minimos, como o constrangimento
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de uma entrevista ou a presenca de uma cimera de video durante as aulas. Caso o(a)
senhor(a) se recuse a participar da pesquisa, ou dé seu consentimento e, posteriormente,
mude de ideia, podera retirar o consentimento a qualquer momento que desejar, sem
precisar haver justificativa e sem que isso traga qualquer sancio a vocé, havera
interrupcio imediata da coleta de dados e a retirada da pesquisa.

Em caso de duvida sobre a adequacao dos procedimentos que estamos usando, o(a)
senhor(a) pode procurar os pesquisadores responsaveis para esclarecer suas duvidas. Caso
persistam davidas, vocé poderé procurar o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais pelo telefone (31) 3409-4592 ou no endereco: Avenida Antonio
Carlos, 6627 — Unidade Administrativa II — 2° andar — Campus Pampulha, Belo Horizonte —
MG - sala 2005. Este 6rgao ¢ responsavel pela protecdo dos participantes de uma pesquisa,
evitando que eles sejam desrespeitados ou que se realizem algo além do que o(a) senhor(a)
permitiu.

Os conhecimentos resultantes deste estudo serdo divulgados em revistas especializadas,
em congressos e simposios sobre pesquisas educacionais e em relatorios para os 6rgaos oficiais
de fomento a pesquisa. Informo ainda que este termo esta sendo elaborado em duas vias, sendo
uma pertencente ao pesquisador responsavel e a outra fica com o(a) senhor(a), que ¢
participante da pesquisa.

Pesquisadora responsavel: Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

(Assinatura do(a) participante)

ASSINATURA DA PESQUISADORA RESPONSAVEL

Profa. Dra. Maria de Fatima Cardoso Gomes

Instituicao: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG —

Telefone para contato: (31) 3409-5310 e-mail: mafacg@gmail.com
Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo Horizonte — MG.
CEP: 31270-901

ASSINATURA DA PESQUISADORA ASSISTENTE: Cleuzilaine Vieira da Silva
Instituicao: Faculdade de Educacao — FaE / UFMG

Telefone para contato: _ e-mail: cleuzilaine@ufsj.edu.br

Enderego: Av. Antonio Carlos, 6627 — Pampulha, Belo Horizonte — MG.

CEP: 31270-901
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CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Se o(a) senhor(a) leu e entendeu as informacgdes e os detalhes descritos neste documento,

pedimos que manifeste seu consentimento preenchendo seu nome e assinando no espago abaixo.

Eu, , portador(a) do RG

estou ciente que meu nome ou qualquer outro dado ou

elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo. Também fui
informado de que pode haver recusa a participa¢ao no estudo, bem como pode ser retirado o
consentimento a qualquer momento, sem precisar haver justificativa, e de que, ao sair da
pesquisa, ndo havera nenhum prejuizo em relagdo a minha pessoa. Recebi, os esclarecimentos
necessarios sobre os possiveis desconfortos, riscos decorrentes da pesquisa, concordo e aceito

participar desta pesquisa.

Eu, , autorizo que os

pesquisadores Maria de Fatima Cardoso Gomes e Cleuzilaine Vieira da Silva, obtenham
fotografia, filmagem ou gravacdo de voz da minha pessoa para fins desta pesquisa, sendo que
essas imagens e gravacdes sO poderdo ser utilizadas para fins académicos e educacionais como

aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

(Assinatura do pesquisador assistente)



