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APRESENTACAO

Esta edi¢do especial da Revista (Con)Textos Linguisticos extrapola o campo
especifico dos estudos linguisticos para dialogar transdisciplinarmente com outras areas
do conhecimento, como a antropologia, a psicologia, a sociologia e a educagao.

Isso ¢é possivel a partir da perspectiva epistemoldgica que a Linguistica Aplicada
tem assumido nos ultimos anos, de modo que problematizagdes sociais, politicas,
culturais, educacionais, entre outras, sempre atravessadas pela linguagem e pelos
sujeitos, se tornam urgentes. Isso foi possivel, ainda, pela abertura ao dialogo,
proporcionada pelo encontro de pesquisadores do Programa de Pos-Graduagdo em
Linguistica (PPGEL) e do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo (PPGE), da
Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

Neste sentido, sob o eixo tematico da “Sociodinamica inclusido/exclusdo em
contextos educacionais multilingues no Brasil e na América Latina”, pesquisadores das
diferentes areas acima mencionadas, de diferentes universidades do Brasil e da América
Latina, como UFV, UFPB, UFRGS, UFGD, UNESP, UNIMEP, UEL, Universidad
Pedagogica Nacional de Bogota, Colombia, Universidade Veracruzana, do México, e,
claro, UFES, transitam por questdes como a educagdo de surdos, a insercdo de linguas
de sinais em contextos educacionais, educacdo especial e politicas publicas, desafios da
educacdo inclusiva no Brasil e em outros paises, entre outros temas, refletindo e
refratando o atual contexto global conflitante, contraditorio e multifacetado.

O artigo “Os desafios do ensino e aprendizagem da Libras para criancas ouvintes
e suas relagdes com a educacao inclusiva de alunos surdos”, de Michelle Nave Valadao,
Lilian Ferreira Rodrigues, Ana Rosa Lourenco e Beatriz Gomes Reis, destaca a
necessidade de estabelecimento de relagdes comunicativas por meio da Libras a fim de
que a escola se constitua em um ambiente propicio ao desenvolvimento linguistico,
social, cultural e educacional de todos os seus alunos. O objetivo do artigo é descrever e
analisar o processo de ensino e aprendizagem da Libras vivenciado por criancas
ouvintes de uma escola inclusiva, respaldado nos principios da abordagem
comunicativa.

Em “Politicas publicas e educacdo especial: uma analise sobre movimentos e
tendéncias no Brasil e na Colombia”, de Claudio Roberto Baptista, Carla Maciel da
Silva e Esli Maria Monterrosa Montafio, os movimentos e diretrizes que caracterizam as

politicas publicas de educacdo especial no Brasil e na Colombia sdo analisados,



considerando as dimensdes historicas, as configuracdes dos servicos educacionais € a
possivel assun¢do de uma perspectiva inclusiva. A investigagdo proposta tem como base
analitica o pensamento sistémico e suas contribui¢des. O estudo, de natureza qualitativa,
baseia-se em analise documental de producdes acad€micas, além de documentos
orientadores e normativos. A andlise permite destacar que os dois paises estdo
apresentando avangos no que tange a valorizagdo da educag@o especial nas politicas
educacionais em uma perspectiva inclusiva, ainda que haja movimentos singulares em
suas trajetorias.

Por sua vez, “A escola inclusiva e a pessoa com deficiéncia: aproximagdes
eliasianas”, de Rayssa Maria Anselmo de Brito e Ricardo de Figueiredo Lucena,
procura analisar a escola inclusiva buscando trazer aproximagdes a partir das
contribui¢des das pesquisas e das concepgodes eliasianas, situando a pesquisa em um
olhar para as figuragdes formadas no ambito desta escola. Questiona, sobretudo, se as
concepgdes e os papéis assumidos pelos profissionais da educagdo de uma escola
publica do municipio de Bayeux — PB estariam contribuindo no processo de inclusdo da
pessoa com deficiéncia.

Em diregdo semelhante, o artigo “In/exclusdo e a construgdo de saberes
multi/translinguisticos entre surdos e ouvintes”, de Luciano Novaes Vidon, Janny
Aparecida Bachiete e Philipe Domingos, tem por finalidade destacar a importancia do
processo dialogico e interativo entre lingua(gen)s de sinais e lingua(gen)s orais
auditivas para o desenvolvimento cultural, social e multi/translinguistico de alunos
surdos e ouvintes dentro do espago escolar, tanto na educacdo basica, quanto na
superior, problematizando processos de in/exclusdo nesses contextos. Conclui que, por
meio do multi/translinguismo constitutivo das relacdes dialdgicas entre surdos e
ouvintes, professores e intérpretes, em dois contextos diferentes de interagdo escolar, &
possivel se pensar em uma ecologia de saberes e tradugdes culturais que sdo bases para
a emancipagao social desses sujeitos.

No artigo “Movimento cidades educadoras no estado de Sdo Paulo”, Cesar
Romero Amaral Vieira, Cleiton Oliveira e¢ Carolina Martin discutem o Movimento
Cidades Educadoras, que propde politicas publicas urbanas voltadas ao combate de
diferentes formas de desigualdades, tendo como base um conceito humanista de
educacdo ao longo da vida, por meio de iniciativas educativas formais, ndo-formais e
informais. A pesquisa focou as agdes dos municipios paulistas membros das Cidades
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Paulo, Sorocaba - ao analisd-las frente ao perfil tematico e aos principios do
Movimento, principalmente no que diz respeito as formas de inclusdo. Os dados
revelaram que, no geral, as ag¢0es estdo em consonancia com o Movimento, entretanto
apontam aspectos pouco desenvolvidos - participagdo popular, parcerias e formas de
inclus@o. Quanto aos tipos de inclusdo trabalhados por esses municipios observou-se,
que estes eram de cunho digital e social. Verificou-se também, que hd questdes
conceituais e estruturais do Movimento as quais poderiam ser revistas - restricdo ao
meio urbano, falta de dispositivos de avaliacdo, como se da a participagdo dos
habitantes ¢ a definigdo das agdes.

Ainda sobre a questdo da educacdo linguistica de surdos, “Ensino de lingua
portuguesa para surdos usudrios de lingua de sinais: a contribuicdo da semantica”, de
Lucyenne Matos da Costa Vieira-Machado, Leonardo Lucio Vieira-Machado e Hiran
Pinel, se propde a refletir sobre a producdo de sentidos na leitura empreendida por
surdos a partir de textos em Lingua Portuguesa. O fato de que esses individuos sdo
usuarios de Lingua Brasileira de Sinais (Libras) gera dificuldade nos professores ao
terem que lidar com as modalidades dessas linguas no ensino de Lingua Portuguesa
como L2 para surdos. A fim de oferecer mais estratégias ¢ que se cria o desafio de
responder a pergunta central desta pesquisa: como ocorre a producdo de sentidos na
leitura de signos em uma lingua de modalidade oral-auditiva como a Lingua
Portuguesa? A perspectiva da pesquisa situa-se em Linguistica Aplicada em sua ligagdo
com as Ciéncias Sociais na reflexdo sobre o problema da linguagem e seus usos. A ideia
¢ finalizar com o levantamento de sugestdes de algumas estratégias de ensino de lingua
portuguesa como L2 baseado na perspectiva da Linguistica Aplicada, a partir dos
resultados apresentados em termos de produgdo de sentidos.

Também em torno dessa tematica, Reginaldo Célio Sobrinho, Edson Pantaledo
Alves e Euluze Rodrigues Costa Junior, no artigo “O intérprete de libras na formagdo de
estudantes surdos no ensino superior brasileiro”, refletem sobre as praticas dos
intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais — Libras -, concebendo-as como dispositivos
que mobilizam as atitudes de cooperagdo entre estudantes ouvintes e uma estudante
surda que cursam Licenciatura em Pedagogia, em uma universidade publica brasileira.
O artigo se ancora nos conceitos de figuracdo e interdependéncia elaborados por
Norbert Elias. Em termos metodolégicos, os autores adotam o estudo de caso do tipo
etnografico e, para recolha dos dados, elegem a observagdo participante, o questionario

fechado e a entrevista estruturada. As reflexdes que conduzem possibilitam apontar que,



a partir da presenca de uma estudante surda na figuragdo investigada, emergem tensoes
entre os individuos que concorrem para a busca de negociagdes, qualificando e
redimensionando a atuagdo dos intérpretes de Libras no Ensino Superior. Apoiados em
Elias, o artigo destaca que as condutas assumidas pelos professores e pelos intérpretes
de Lingua Brasileira de Sinais, durante a investigacdo, potencializam uma politica
cooperativa.

“Abordagens inclusivas no ensino de linguas: desafios para a formacgdo
docente”, de Janayna Bertollo Cozer Casotti e Kyria Rebeca Finardi, revisa duas
abordagens de ensino de linguas que podem ser usadas para a inclusdo social em
contextos educacionais, quais sejam: a abordagem de ensino de conteudos diversos por
meio da lingua (Content and Language Integrated Learning ou CLIL na abreviacdo em
inglés) e a abordagem hibrida, tecendo algumas consideragdes sobre o uso dessas duas
abordagens na formacdo de professores de linguas. O artigo ainda faz algumas
consideracgdes sobre as possibilidades e os desafios da incorporagdo dessas abordagens
no cenario de ensino de linguas no Brasil e sobre a formacdo do professor de linguas do
e para o século XXI.

“Oralidade e escrita: contrapontos da palavra Guarani”, de Marilda Moraes
Garcia Brunoi, [lma Regina Castro Saramago de Souza, objetiva compreender e discutir
as relacdes entre a oralidade e a escrita, enfatizando na palavra, conforme a perspectiva
Guarani, os contrapontos entre ambas. Trata-se de uma pesquisa fundamentada nos
Estudos Culturais, cuja inspiracdo ¢ etnografica. Os resultados da pesquisa apontam
que, embora a oralidade seja um fendmeno questionado, o que se observa ¢ que para os
indigenas, em especial para os Guarani, ¢ um elemento importante para a cultura, pois ¢
através dela que os mais velhos transmitem os conhecimentos para os mais jovens.
Aponta, ainda, que a escrita se expandiu significativamente a partir da implantagdo da
educac@o escolar indigena, no entanto a palavra vai além da escrita, pois representa voz,
origem, alma e vida.

“Lengua de Seflas Mexicana, una propuesta de inclusion educativa como
derecho: La Universidad Veracruzana”, de autoria de
Alma Cruz J., Gerardo Contreras V. e Juan Carlos Pérez A., discute a oferta de vagas
cada vez maior, no ambito da Universidad Veracruzana, do México, para o ingresso de
estudantes com deficiéncia, como o caso dos surdos tratados no artigo. Isso, segundo os
autores, obriga a pensar em estratégias inovadoras, que favorecam a inclusdo com as

estruturas pedagdgicas necessarias para que o processo ensino-aprendizagem seja



possivel em um contexto de respeito e reconhecimento da diversidade. Neste sentido, o
trabalho expde algumas reflexdes sobre a experiéncia do que tem sido a implementagéo
de uma disciplina optativa na universidade, a Lingua de Sinais Mexicana, como um
elemento fundamental para a formagao integral dos estudantes surdos e ouvintes, bem
como para sensibilizacdo da comunidade universitiria e da populacdo em geral a
respeito dessa questdo.

Por fim, a partir de uma perspectiva socio-historica, Tony Honorato, em
“Infancia, escola e desigualdade social no Brasil”, apresenta e analisa configuragdes
vividas pelas criangas durante a infancia, entre elas a escolar, a familiar e a do mundo
do trabalho. No debate, as configura¢des sdo compreendidas como dinamicas humanas
relacionais inclusivas e excludentes. Para a producdo da narrativa, assume como empiria
imagens da infancia registradas no formato de pinturas e de fotografias. As imagens
colocam em circulagdo testemunhos mudos e silenciados que carregam sentidos das
representagdes sobre os problemas de desigualdades e exclusdes sociais praticados em

diferentes configuragdes, territorios e temporalidades da infancia.
Que as leituras sejam ricas, diversificadas e cheias de respostas!

E o que desejamos.

Luciano Novaes Vidon (PPGEL/UFES)
Reginaldo Célio Sobrinho (PPGE/UFES)



LENGUA DE SENAS MEXICANA, UNA PROPUESTA DE
INCLUSION EDUCATIVA COMO DERECHO:
LA UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Alma de los Angeles Cruz Juarez'
Gerardo Contreras Vega’®
Juan Carlos Pérez Arriaga’

Resumen: La oferta educativa cada vez mayor de la Universidad Veracruzana para el ingreso de
estudiantes con discapacidad, especificamente en este caso el sordo, obliga a pensar en estrategias
innovadoras, en espacios que favorezcan la inclusion con las estructuras pedagogicas necesarias,
para lograr que el proceso ensefianza y aprendizaje sea posible en un contexto de respeto y
reconocimiento a la diversidad. En este sentido, el presente trabajo expone algunas reflexiones
sobre la experiencia de lo que ha sido la implementacion de la materia optativa Lengua de Sefias
Mexicana (LSM) como un elemento fundamental para la formacion integral de los estudiantes
oyentes y sordos, como de sensibilizacion a la comunidad universitaria y poblacion en general.
De igual forma, plantea algunas consideraciones sobre la implementacion de un modelo bilingiie,
y la licenciatura en pedagogia bilinglie que den respuesta a la demanda educativa de la
comunidad sorda. El tema se aborda no a partir de la perspectiva de la deficiencia o discapacidad,
sino mas orientado al rol social de la escuela en cualquiera de los niveles, fundamentado en el
enfoque de inclusion educativa y derechos humanos.

Palabras clave: Lengua de Sefias Mexicana, persona sorda, modelo bilingiie, inclusion educativa
y pedagogia bilingiie.

Resumo: A oferta educativa cada vez maior da Universidad Veracruzana para o ingresso de
estudantes com necessidades especiais, especificamente, neste caso, os surdos, obriga-nos a
pensar em estratégias inovadoras em espacos que favorecam a inclusdo com as estruturas
pedagogicas necessarias para se conseguir que o processo ensino-aprendizagem seja possivel em
um contexto de respeito e reconhecimento a universidade. Nesse sentido, o presente trabalho
expde algumas reflexdes sobre a experiéncia do que foi a implementacdo da matéria optativa
Lingua de Sinais Mexicana (LSM) como um elemento fundamental para a formacao integral dos
estudantes ouvintes e surdos, bem como para a sensibilizagdo da comunidade universitaria e
populagio em geral. De forma semelhante, fornece algumas consideragdes sobre a
implementag¢do de um modelo bilingue e a licenciatura em pedagogia bilingue que déem resposta
a demanda educativa da comunidade surda. O tema ndo se aborda a partir da perspectiva da

! Coordinadora del Programa Universitario para la Inclusion e Integracion de Personas con Discapacidad.
Universidad Veracruzana. E-mail: acruz@uv.mx.

Docentes de 1la Facultad de Estadistica e Informatica. Universidad Veracruzana. E-mail:
incluyente0709@gmail.com.
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deficiéncia ou incapacidade, mas mais orientado ao rol social da escola em qualquer um dos
niveis, fundamentado no enfoque de inclusdo educativa e direitos humanos.

Introduccion

La preocupacion de como abordar un proceso inclusivo para la formacion de alumnos
sordos, qué elementos habran de conformar un modelo educativo orientado a su inclusién que
considere ademas la participacion de alumnos oyentes, profesores, familiares y la comunidad
universitaria en general, ha suscitado un gran debate que ha impulsado a plantear y replantear
iniciativas como la que aqui se expone.

La propuesta surge, con el fin de generar un analisis de los procesos de  inclusion de las
personas sordas a la educacion, a la vida universitaria, que va desde la sensibilizacion de toda la
comunidad oyente, hasta la transformacion de proyectos educativos institucionales, es decir,
pretende contribuir a la construccion de un sistema educativo mas equilibrado y justo, orientado a
mejorar la calidad de vida y el desarrollo educativo de las personas sordas, ofreciendo propuestas
concretas que ayuden a la construccion de alternativas inclusivas respecto de la educacion de los
alumnos sordos, sobre la base del respeto a su identidad.

El primer apartado, describe de forma breve y general la educacion del sordo en México,
sefalando como hecho emblematico, la creacidon por decreto presidencial de la Escuela de
Sordomudos y la Escuela Nacional de Sordomudos como Escuela Normal. El segundo apartado,
refiere reflexiones en torno a la educacion de las personas sordas en el contexto de la universidad
y el rol social de la misma, la consideracion de la ensefianza bilingiie para el alumno sordo y el
oyente; en el contexto de la Universidad Veracruzana. El tercer apartado, revisa consideraciones
generales de indicadores de inclusion para alumnos sordos. El cuarto apartado, documenta la
normatividad juridica que respalda los derechos a la educacion de las personas sordas. El quinto
apartado la experiencia de la materia optativa Lengua de Sefias Mexicana, su estructura,

evaluacion, y finalmente el sexto apartado relacionado con las conclusiones.

La educacion del sordo en México
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Al revisar lo escrito al respecto por varios autores, coinciden en citar a la Escuela de
Sordomudos y la Escuela Nacional de Sordomudos escuela Normal, como el antecedente mas
emblematico de la educacion del sordo en México. Ambas instituciones educativas creadas por
decreto presidencial de Benito Juarez en calidad de presidente interno constitucional. La primera
en 1861 y la segunda como escuela normal para personas sordas (1866), permitiendo formar a
profesores sordos, para mas tarde atender a alumnos sordos. (Cruz, A.M. 2009).

Los escritos de Cruz, A. M (2009) refieren a Eduardo Huet Merlo, nacido en Paris en
1820, como el fundador de la primera escuela para sordomudos en Rio de Janeiro, Brasil en 1852,
y en 1866 es invitado para fundar en México la Escuela Nacional de Sordomudos, siendo director
y docente de la misma. Huet Merlo, es considerado personaje fundamental en la historia de la
comunidad de sordos, tanto en la formaciéon como en la trasmision de la lengua de sefias. La
Escuela Nacional de Sordos, ha sido fundamental para la trasmision y conservacion de la Lengua
de Sefias Mexicana, no sélo en el Distrito Federal (ahora Ciudad de México), sino al interior de la
Reptiblica Mexicana.

La misma autora, documenta que el uso de la LSM, ha situado a la comunidad sorda,
como una comunidad lingiiistica minoritaria, y no como un grupo de personas caracterizadas por
el grado de pérdida auditiva, reconociéndose como miembros de una comunidad lingiiistica
diferente.

Con respecto a la educacion, histéoricamente ha estado matizada por diferentes
concepciones y disposiciones, teniendo gran influencia la corriente oralista para “normalizar” a la
persona sorda dejando de lado la LSM para la ensefianza, y es hasta el siglo XXI cuando se
propone el modelo educativo bilingiie para la educacion del sordo, por iniciativa de la educacion
publica y fuertemente impulsado por la participacion de organizaciones de sordos, quienes se
reconocen a si mismos como agentes de cambio, con derecho a la educacion obligatoria, gratuita
y bilingiie en LSM y espafiol. Derechos que se plasman en la Ley General de las Personas con
Discapacidad (2011), refiriendo la Lengua de Sefias Mexicana como la “lengua de una
comunidad de sordos, que consiste en una serie de signos gestuales articulados con las manos y
acompafiados de expresiones faciales, mirada intencional y movimiento corporal, dotados de
funcion lingiiistica, forma parte del patrimonio lingiiistico de dicha comunidad y es tan rica y

compleja en gramatica y vocabulario como cualquier lengua oral”.
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La Lengua de Sefias Mexicana, se declard oficialmente a partir del afio 2003, como lengua
nacional junto con las lenguas indigenas y el espafiol; y forma parte del patrimonio lingiiistico

(Ley General para la Inclusion de Personas con Discapacidad, 2011).

La educacion de las personas sordas en el contexto de la Universidad Veracruzana: el rol

social de la escuela

Escribir acerca de la educacion de la persona sorda en el contexto de la Universidad
Veracruzana, es un compromiso complejo por todos los factores que estan inmersos, sin embargo
también representa una oportunidad para socializar el inicio de las primeras experiencias de lo
que habra de ir conformando un modelo bilingiie para la ensefianza y aprendizaje de este
colectivo. Es por esto, que el propoésito de éste trabajo es compartir la propuesta de la materia
optativa Lengua de Sefias Mexicana (LSM), dentro del curriculo de la Licenciatura de Idiomas,
sentando las bases de un proceso de inclusion educativa, que oriente a la comunidad universitaria
y a la sociedad en general, para la reflexion del significado de entornos educativos que
favorezcan el desarrollo de personas sordas que aspiran o ya estén inscritos en la Universidad
Veracruzana, teniendo como sustento la Lengua de Sefias Mexicana. De la misma manera,
representa también una oportunidad para replantear el rol social de la escuela como parte de la
comunidad no sélo para formar a futuros profesionistas, sino también a contribuir al progreso
social, en términos de convivencia democratica para una sociedad mas justa, mas tolerante ante
la diversidad. La escuela para potenciar la educacion en la tolerancia, formando ciudadanos
comprometidos con la aceptacion de una sociedad diversa, donde los valores emerjan ante otro
tipo de intereses.

Dentro del marco de la inclusion educativa, la discusion sobre qué elementos incorporar al
modelo educativo de la Universidad Veracruzana para hacer realidad la inclusion de personas con
discapacidad y, especificamente la de personas sordas, ha sido y es en actualidad una gran
controversia. En nuestro contexto, la Universidad Veracruzana, la esencia de dicho dilema, se
ubica alrededor de las politicas educativas de la propia institucion, la escasa formacion de los

profesores, curriculos no accesibles, y el responder a las necesidades especificas de cada uno de
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los estudiantes sordos, dentro de un entorno que promueva el respeto a su lengua, a la diversidad
y la no discriminacion.

De gran relevancia han sido los aportes de investigaciones de la psicopedagogia,
psicolingiiistica, lingiiistica y la sociologia quienes han contribuido al cambio de paradigma en la
educacion de las personas sordas, pasando de la concepcion clinico terapéutica a una mas social,
un enfoque que orienta el rol socializador de la escuela, un proceso de inclusion e integracion de
la persona que se va perfilando mediante la convivencia con sus pares, profesores y familia. Es
decir, la escuela en cualquier nivel, aunada a la tarea de la ensefianza de conocimientos que se da
a través de la educacion formal, también sea un espacio para la socializacion, en relacion a la
interiorizacion de los valores, roles, actitudes, creencias, costumbres; pero también otras
dimensiones, como las propuestas por Cardenas, C. Claudia (2009), que tienen que ver con el
sentido de pertenencia, cohesion social, formacion para el ejercicio de roles futuros,
participacion ciudadana y construccion de la identidad, donde el lenguaje desempefia un papel
importante més alla de la articulaciéon del sonido y estructuras gramaticales, es decir, aspectos
cognoscitivos, sociales, afectivos y culturales; consideraciones que han conllevado a nuevos
planteamientos pedagogicos al interior de la Universidad Veracruzana, que suponen, entre otras
cosas, la conformacion de un modelo educativo bilingiie que incorpore de la Lengua de Sefias
Mexicana (LSM) para la formacion integral de alumnos sordos y oyentes, asi como la oferta
educativa de la licenciatura de pedagogia bilingiie.

Autores especialistas en el tema, tal es el caso de Dominguez, A. B. (2009) identifican
otros factores dentro de este debate, relacionados con la diversidad lingiiistica y cultural,
identificando a la lengua de sefias como un instrumento cultural alternativo, de tipo lingiiistico y
sociocultural a la falta de audicion. Es decir, un modelo de educacion bilingiie, como estrategia
pedagogica que conjugue diferentes condiciones para el aprendizaje de dos lenguas, en la que la
primera es la LSM, considerada como la lengua natural del sordo y la segunda en este caso el

espafol. El uso de la lengua de sefias en palabras de Cruz, A. M:

permitira el desarrollo integral de las personas sordas, y no con ello se descarta
la necesidad del aprendizaje del espafiol como segunda lengua. Es importante el
uso de ambas lenguas para diferentes fines y contextos, asi como el respeto que
debieran tenerse mutuamente las culturas oyente y sorda” (Cruz A.M, 2009,
p-10).
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Visto desde la perspectiva de Fridman (2001) citado por Gémez T. R (2013):

el bilingiliismo en la educacion de los sordos constituye las dos lenguas que estan
en su entorno: el espafiol y la lengua de seflas mexicana (LSM). Al reconocer la
LSM como una lengua natural, estamos reivindicando para esta lengua el mismo
estatus lingiiistico que el espafiol, y por lo tanto su valor para las funciones
comunicativas e intelectuales. Estas dos lenguas son diferentes no soélo por la
forma como se producen, sino porque su gramatica es independiente una de la
otra”( Gémez T. R. 2013, p.100)

En este orden de ideas, Giozer S. (2016), citando a Veinberg S. (1995), refiere una
perspectiva socio antropoldgica de la sordera que a la vez sustenta el planteamiento de la
educacion bilingiie; concibe al sordo como un ser sociolingiiistico diferente, que es usuario de la
Lengua de Sefias como lengua natural por consiguiente requiere alternativas pedagogicas
distintas.

Estas consideraciones, sin duda son y seran utiles para visualizar los cambios, las
acciones que habran de irse realizando y que requieren de una accion planeada de los distintos
actores de la comunidad universitaria: alumnos, profesores, investigadores, funcionarios, personal
administrativo y manual, para establecer colaboracién que estimule y apoye los problemas
vinculados a la deteccion y propuestas de alternativas adaptadas a las caracteristicas de los

alumnos sordos que permitan su desarrollo lingiiistico, social, emocional y académico.

Consideraciones generales de indicadores de inclusion para alumnos sordos

De gran utilidad para la realizacién de esta iniciativa que contribuye a la inclusion
educativa, han sido la revisién y consulta de materiales, requerimientos, o indicadores que deben
cumplir estas, como los puntos fuertes para responder adecuadamente al reto educativo que
plantean estos alumnos. Al respecto Echeita, G. y Ainscow, M.(2008) sefialan marcos de
referencia con indicadores de evaluacion en forma de preguntas para el logro de las areas a

desarrollar, que interactian y condicionan la inclusion educativa sustentada en tres elementos:
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presencia, aprendizaje y participacion, relacionados con los conceptos de inclusion educativa;
politicas de educacion de la institucion; estructuras y sistemas educativos; y las practicas
educativas.

Otra propuesta para la evaluacion es el proyecto “Inclusiva” (Almarza, A.2007), como
modelo chileno de evaluacion que orienta e informa a las escuelas, las acciones que deben de
adoptar para tener practicas educativas inclusivas con la participacion de todos los estudiantes,
independientemente de sus diferencias. El modelo se sustenta en tres ejes trasversales de las
distintas areas, dimensiones para la atencion a la diversidad y necesidades educativas: a)
accesibilidad relacionada con el acceso fisico, académico,  movilidad, comunicacion,
participacion y aprendizaje; b) flexibilidad, adaptabilidad para el curriculo y la ensefianza a la
diversidad de las necesidades del aprendizaje del alumnado; c) apoyo socio emocional y
valoracion de las diferencias, asi como potencialidades individuales.

El Indice de Inclusion (Booth,T.y Ainscow, M. 2000), ha sido de gran utilidad para la
iniciativa de la experiencia educativa Lengua de Sefias Mexicana, promoviendo la participacion
de integrantes de la comunidad universitaria (docentes, alumnos y familia), analizando el
significado de inclusion, y visualizando sus posibilidades inicialmente dentro del contexto de la
enseflanza y aprendizaje.

Ha sido invaluable la colaboracion de la comunidad de sordos para la elaboracion de la
propuesta de LSM desde el inicio del proceso (etapa de exploraciéon y anélisis), elaboracion de
contenidos y materiales (etapa elaboracion del plan de desarrollo), imparticion de la experiencia
educativa (etapa implementacion), y seguimiento del proceso (etapa de revision del proceso).

Otros indicadores revisados y consultado son los descritos por Dominguez, A.B. (2009),
relacionados con:

a)  Promover actitudes positivas hacia la diversidad, en este caso hacia el alumno con
sordera

Las acciones de sensibilizacion con la comunidad universitaria, han representado la
antesala para la formacion integral de los alumnos, y han sido utiles para crear un clima de
solidaridad para la convivencia con todas las personas con discapacidad. Respecto de los alumnos
con discapacidad auditiva, se trata de percibirlos como miembros de una comunidad de sordos
con cultura propia. Para el caso de los docentes, quienes desempefian un papel decisivo, sus

actitudes, valores y expresiones tienen una gran influencia en los alumnos. Su confianza,
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disposicién de ensefiar, considerar a la escuela como el lugar indicado, han desempefiado un
papel muy importante en la formacion de actitudes.

La sensibilizacion y formacion de los familiares, orientada hacia una actitud positiva,
que sustituya a los miedos y prejuicios, favorece la aceptacion y convivencia en diferentes
espacios, incluyendo las aulas. La imagen de la convivencia positiva, contribuye a la
sensibilizacion y cambio de actitudes de otros sectores sociales.

La actitud de los pares con quien socializa el alumno con sordera, tiene un rol
fundamental es por eso la importancia de una actitud positiva, de apoyo, solidaridad, amistad; por
lo que es deseable sensibilizarlos sobre la existencia de diferencias individuales entre ellos,
distintos niveles de rendimiento, caracteristicas fisicas, de personalidad, discapacidades, y
favorecer la cooperacion. Eliminar los sentimientos de compasion por sentimientos de respeto y
solidaridad, amistad y afecto. Fomentar un espiritu critico y de respeto ante la persona sorda.

b)  Desarrollar sistemas de comunicacion compartidos y efectivos para establecer
interacciones con su entorno social y para acceder a los contenidos curriculares

El punto de partida en este apartado ha sido la consideracion de que el alumno sordo se
“conecta” con el mundo a través de la vision y el uso de lengua de sefias que le confiere
identidad; que le permite interaccion comunicativa y de enseflanza; en ese sentido la propuesta es
el reconocimiento y empleo de su lengua dentro del aula, como primer lengua para poder
conocer sus modos de pensamiento viso-gestual, cémo construye el conocimiento y cuéles son
los métodos y estrategias que permiten un mayor impacto en su dimensiéon humana, creando
entornos de interaccion que se materialicen en practicas pedagogicas. Hasta ahora, la materia
Lengua de Sefias Mexicana se oferta a estudiantes de diversas licenciaturas, con la intencion de
comenzar a formar a quienes en un futuro inmediato sean docentes que impartan los contenidos
curriculares en las aulas. En paralelo se estd conformando la iniciativa institucional de ofertar la
licenciatura de pedagogia bilingiie.

¢) Acceso al curriculo ordinario con las adecuaciones o adaptaciones que sean
precisas

El concepto de diversidad, nos ha remitido al hecho de que todos los alumnos tienen
necesidades educativas especificas para acceder al aprendizaje, cuya satisfaccion requiere
atencion pedagoégica individualizada. En este sentido la adaptacion al curriculo para estudiantes

sordos, tiene como sentido garantizar una respuesta educativa ajustada a sus capacidades y no a
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sus limitaciones. Las adaptaciones curriculares estan regidas por principios generales que tienen
que ver con: a) la igualdad de oportunidades para acceder a €1, b) Valoracion de las diferencias,
respeto a la diversidad, c¢) Individualizacion, adecuacion individual, d) Inclusion, contextos
educativos favorecedores del desarrollo integral, e) Adaptacion del curriculo a las necesidades
del alumno con sordera para estar en posibilidades a su acceso, f) Corresponsabilidad, que
asegure el compromiso, la participacion tanto de los propios alumnos sordos, alumnos oyentes,
docentes, familia, administracién educativa y la sociedad en conjunto.

d)  Formacion del Profesorado

Dentro del contexto de la educacion inclusiva, la relacion del docente con el alumno
sordo es fundamental. Su actitud, apertura y disposicion son factores indispensables para
acompaiar académica y personalmente a este colectivo. De igual importancia es su formacion
como un proceso permanente que plantea nuevos retos y metas.

Dentro de esta linea, en la Universidad Veracruzana, se estd conformando una propuesta
de formacion de personal capacitado para dar respuesta a la demanda de la poblaciéon de sordos
que aspiran ingresar a la institucion. Dicho proyecto es la licenciatura en pedagogia bilingiie, en
el que estan colaborando un grupo de profesores y alumnos sordos con gran dominio en la
Lengua de Sefias Mexicana, lo que posibilitara entrar en contacto con la pedagogia sorda.

Las habilidades, competencias y actitudes de los egresados de esta licenciatura, tienen
que ver con: a) Motivar a los alumnos sordos a la apropiacion de la Lengua de Sefias Mexicana
como herramienta para generar procesos de interaccion comunicativa, b) Reconocer las
potencialidades y estilos de aprendizaje de estos alumnos, ¢) Realizar adecuaciones y ajustes al
curriculo desde las estrategias y evaluacion, d) Motivar al alumno sordo para el aprendizaje de la
lengua escrita, y e) Propiciar interacciones comunicativas con adultos sordos, para que el alumno
fortalezca su competencia comunicativa y favorezca su identidad personal y cultural.

Estas consideraciones cobran un singular valor, sobre todo porque implican un cambio
de paradigma con sus respectivas conceptualizaciones sobre el sujeto de dicha educacion, y por
otro lado una nueva formacién docente que responda a las necesidades de inclusion de alumnos
sordos e hipoacusico, a quienes el proceso de la ensefianza tendra que ser a partir de sus propios

codigos comunicativos y lingiiisticos: la lengua de sefias mexicana.
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Marco Legal

La concepcién del sordo, su lengua y su cultura son reconocidas por diversas normas
internacionales, nacionales, y estatales las cuales hacen valer y respetar sus derechos. Los
documentos mas significativos, normativamente hablando son: la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos, donde en el articulo 2 (altima version 2012), le otorga a los sordos
la equiparacion juridica con los pueblos indigenas, por lo tanto estdn en consonancia la
Declaracion Universal de los Derechos Lingiiisticos (1996), Ley General de Derechos
Lingitiisticos de los Pueblos Indigenas (2003), Ley General de Educacion (1993), principios
juridicos que fundamentan la educacion bilingiie y bicultural y estan enlazados con otros, tal es el
caso de la Ley General para la Inclusion de Personas con Discapacidad ( 2011), la cual sefala en
el articulo 14: “La Lengua de Sefias Mexicana, es reconocida oficialmente como una lengua

nacional y forma parte del patrimonio lingiiistico con que cuenta la nacién mexicana”;

En el capitulo de la educacion Establece que:

Los programas educativos que se transmiten por television publica o privada,
nacional o local, incluyan tecnologias para texto, audio-descripciones,
estenografia proyectada o intérpretes de Lengua de Sefias Mexicana;

Proporcionar a los estudiantes con discapacidad materiales y ayudas técnicas que
apoyen su rendimiento académico, procurando equipar los planteles y centros
educativos con libros en braille, materiales didacticos, apoyo de intérpretes de
lengua de seflas mexicana o especialistas en sistema braille, equipos
computarizados con tecnologia para personas ciegas y todos aquellos apoyos que
se identifiquen como necesarios para brindar una educacion con calidad;

Incluir la ensefianza del Sistema de Escritura Braille y la Lengua de Sefias
Mexicana en la educacion publica y privada, fomentando la producciéon y
distribucion de libros de texto gratuitos en Sistema de Escritura Braille,
macrotipos y textos audibles que complementen los conocimientos de los
alumnos con discapacidad,

Disefiar e implementar programas de formacion y certificacion de intérpretes,

estenografos del espafiol y demés personal especializado en la difusién y uso del
espafiol y Lengua de Sefias Mexicana;
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Impulsar programas de investigacion, preservacion y desarrollo de la Lengua de
Seflas Mexicana, de las personas con discapacidad auditiva y de las formas de
comunicacion de las personas con discapacidad visual.

En el apartado de accesibilidad y vivienda, contempla entre otros, “que se incluya el uso
de senalizacion, facilidades arquitectonicas, tecnologias, informacion, sistema braille, lengua de
sefias mexicana, ayudas técnicas, perros guia o animal de servicio y otros apoyos”.

Del deporte, Recreacion, Cultura y Turismo, la Secretaria de Cultura disefiara y ejecutara
politicas y programas orientados a: “Impulsar el reconocimiento y el apoyo de su identidad
cultural y lingiiistica especifica, incluidas la Lengua de Sefias Mexicana y la cultura de sordos”
Lo correspondiente al Acceso a la Justicia, las instituciones de administracion e imparticion de
justicia contaran con peritos especializados en las diversas discapacidades, apoyo de intérpretes
de Lengua de Sefias Mexicana, asi como la emisiéon de documentos en Sistema de escritura
Braille.

De la libertad de Expresion, Opinion y Acceso a la Informacion, “promover la utilizacion
de la Lengua de Sefias Mexicana, el Sistema Braille, y otros modos, medios y formatos de
comunicacion, asi como el acceso a los nuevos sistemas y tecnologias de la informaciéon y la
comunicacion, incluido el internet”.

Lineamientos juridicos concatenados con la Convenciéon Internacional sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad (2007), que refiere en el articulo 24 el derecho a la inclusion
educativa. Al hacer efectivo este derecho, los Estados Partes adoptaran las medidas pertinentes,
entre ellas: “facilitar el aprendizaje de la Lengua de Sefias Mexicana y la promocion de la
identidad lingiiistica de las personas sordas”;

“Emplear maestros, incluidos maestros con discapacidad, que estén calificados en Lengua
de Sefias Mexicana o Braille, que trabajen en todos los niveles educativos”.

Es clara la obligatoriedad que adquieren los Estados Partes, en el caso especifico que nos
ocupa, personas sordas, y su derecho a acceder a la educacion, sin discriminacion y en igualdad
de condiciones con los demads, realizando los ajustes necesarios, que involucra legislacion
especifica, prestacion de servicios, asi como nuevas formas de ensefiar y aprender en el contexto

de la educacion inclusiva.
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En el estado de Veracruz la legislatura actualiz6 la normatividad en esta materia,
aprobando la Ley para la Integracion de las Personas con Discapacidad del Estado de Veracruz de
Ignacio de la Llave (2010). En el capitulo de la educacion, se refiere a que las instituciones
educativas de cualquier nivel, adquieran la obligatoriedad de incluir en las aulas a las personas
con discapacidad y realicen las adecuaciones necesarias.

Las instituciones de educacion superior (IES), adoptan su compromiso regidas
especificamente por dos documentos, uno emanado de la Asociacion Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), y el otro, la Declaracion de Yucatan sobre los
Derechos de las Personas con Discapacidad en las Universidades. El documento propuesto por la
ANUIES, es el Manual para la Integracion de Personas con Discapacidad (s/f) en las
Instituciones de Educacion Superior; su propoésito es guiar a los responsables de las IES en las
acciones orientadas a incluir, con igualdad y equiparacién de oportunidades, a las personas con
discapacidad en dichas instituciones.

Ademas, estimula a las IES a desarrollar programas que recojan las necesidades
educativas prioritarias de las personas con discapacidad y que refleje la filosofia institucional de
las Universidades. De la misma forma, a reflejar de manera decidida, a través de las funciones
sustantivas del quehacer universitario: docencia, investigacion y extension universitaria; el firme
proposito de inclusion hacia las personas con discapacidad.

La Declaraciéon de Yucatan sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad en las
Universidades (2008), celebrada en Mérida, Yucatan y firmada por los defensores de los derechos
universitarios, emana en el marco de lo establecido por la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad de la Organizacion de Naciones Unidas.

No es el objetivo describir la totalidad de dicha declaratoria, pero en razon de su
trascendencia al interior de la Universidad Veracruzana, se hara mencion a lo mas significativo

de sus consideraciones y principios:

Es impostergable sostener la necesidad de promover y proteger en las
universidades los derechos humanos de todas las personas con discapacidad,
incluidas aquellas que necesitan un apoyo mas intenso, asi como la de incorporar
en dichas instituciones una perspectiva de género en todas las actividades
destinadas a promover el pleno goce de los derechos humanos y de las libertades
fundamentales;

22



Es totalmente relevante considerar, para que las personas con discapacidad
puedan gozar plenamente de todos los derechos humanos y las libertades
fundamentales, la importancia de la accesibilidad al entorno fisico,
especialmente al uso y disfrute de las instalaciones universitarias, asi como la
participacion de aquellas en lo social, econémico, cultural, y desde luego en la
educacion (Declaracion de Yucatan sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad en las Universidades, 2008 p.1).

Como principio fundamental:

La necesidad de propiciar que las universidades establezcan politicas y
programas de prevencion, proteccion y defensa de los derechos humanos de las
personas con discapacidad, y la promocion de la formacion de profesionales y
personal especializado en las universidades que trabajen con personas con
discapacidad, a fin de prestar mejor la asistencia y los servicios que garanticen
sus derechos” (Declaracién de Yucatan sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad en las Universidades, 2008. p.2).

Acorde con estas politicas, la Universidad Veracruzana crea el Programa Universitario
para la Inclusion e Integracion de Personas con Discapacidad y agrega a su legislacion, en el

Estatuto de los Alumnos, en su titulo XV, el Articulo 191. II Bis, 2008, lo siguiente:

En caso de contar con alguna discapacidad, recibir la atenciébn y apoyos
académicos para realizar las actividades propias a su calidad de alumno. Para tal
efecto las autoridades y funcionarios de la Universidad Veracruzana adoptaran,
de acuerdo a la disponibilidad presupuestal, las medidas pertinentes para que las
entidades académicas cuenten con material educativo, asi como infraestructura y
tecnologia que les permitan hacer efectivo el derecho a la educacion sobre la
base de la igualdad de oportunidades.

En este mismo orden de ideas, considera dentro de su programa de trabajo 2013-2017 la
educacion con innovacion que propicie cambios en las practicas educativas, transformando los
procesos de la ensefianza y propiciar ambientes de convivencia, formas alternativas de pensar y
entender para el aprendizaje, para la comunicacién con otras personas y, desarrollar una

comprension mas amplia, en lo social y lo humano.
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La propuesta de la materia optativa Lengua de Sefias Mexicana, su estructura y evaluaciéon

Es dentro de este contexto, y con el objetivo de formar integralmente al estudiante oyente
y al sordo que aspire ingresar a la Universidad Veracruzana, el Programa Universitario para la
Inclusion e Integracion de Personas con Discapacidad y la Facultad de Idiomas, proponen a partir
de agosto 2015 incluir dentro del plan de estudios de la mencionada licenciatura, la asignatura
Lengua de Sefias Mexicana como materia optativa, con valor crediticio, abierta a las diversas
licenciaturas de la casa de estudios, a la poblacidon universitaria'y publico en general.

En el desarrollo de los contenidos, asi como su imparticion, participan profesores y
miembros de la comunidad de sordos, con el fin de que los alumnos sordos y oyentes, tengan un
modelo dentro y fuera del aula de personas exitosas con discapacidad auditiva. Esta experiencia,
aspira por lo tanto, al aprendizaje de dos lenguas y dos culturas que coexistan en el mismo
espacio, y que la Lengua de Sefias Mexicana no se subordine a la lengua oral dominante y
adquiera el mismo estatus que cualquier otra lengua.

La experiencia educativa Lengua de Senas Mexicana, se oferta a partir del 2015, durante
el semestre escolar, teniendo una demanda de 30 personas, de las cuales, el 80% son estudiantes
de las diferentes licenciaturas y 20% maestros y poblacion abierta.

De gran valor ha sido la plenaria “Conversatorio”, una sesion para evaluar mediante la
conversacion de los participantes, profesores y publico en general el resultado del curso, y su
utilidad dentro del modelo educativo de la institucion. Los principales comentarios han sido:

a) La propuesta de la Lengua de sefias como otra lengua, ha propiciado el analisis y debate
con estudiantes y maestros de las diversas disciplinas, favoreciendo el interés por
desarrollar lineas de investigacion especificas de este campo.

b) Propuesta de un modelo de educacion bilingiie, que considere:

= Respeto a la diversidad lingiiistica y cultural como usuario de la LSM
y el espanol escrito u oral, de acuerdo a las posibilidades del alumno
sordo.

=  Necesidad del desarrollo de la LSM, como base lingiiistica
fundamental para el aprendizaje de una segunda lengua, y como

derecho de los alumnos sordos.
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= Reconocimiento de la comunidad sorda como producto de un proceso
construido histéricamente, con formas y estilos propios que la
identifican como parte de la diversidad social.
¢) Que la experiencia educativa LSM, como materia optativa, se oferte en los planes de
estudio de todas las licenciaturas, como una estrategia para posicionarla en la comunidad

universitaria como una segunda lengua.

d) Que se oferte en la facultad de Pedagogia , la licenciatura de Pedagogia Bilingiie.
e) Que la Universidad Veracruzana, como integrante del sistema educativo estatal,

contribuya al reconocimiento social de LSM, y a su revaloracion en la ensefianza.

Conclusion

Visualizar socialmente a la Universidad Veracruzana con liderazgo y poder de convocatoria para
la reflexion y planteamiento de propuestas educativas de inclusion, respecto a la educacion de los

alumnos sordos, sobre la base del respeto a su identidad lingiiistica y necesidades de cada uno.
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MOVIMENTO CIDADES EDUCADORAS NO ESTADO DE SAO PAULO

Cesar Romero Amaral Vieira"
Cleiton Oliveira-
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Resumo: O Movimento Cidades Educadoras propoe politicas publicas urbanas voltadas ao
combate de diferentes formas de desigualdades, tendo como base um conceito humanista de
educacdo ao longo da vida, por meio de iniciativas educativas formais, ndo-formais e
informais. A pesquisa foca as ag¢des dos municipios paulistas membros das Cidades
Educadoras em 2012 - Santo André, Santos, Sdo Bernardo do Campo, Sao Carlos, Sao Paulo,
Sorocaba - ao analisa-las frente ao perfil tematico e aos principios do Movimento,
principalmente no que diz respeito as formas de inclusdo. Os dados revelaram que, no geral,
as acdes estdo em consondncia com o Movimento, entretanto apontam aspectos pouco
desenvolvidos - participagdo popular, parcerias ¢ formas de inclusdo. Quanto aos tipos de
inclus@o trabalhados por esses municipios observou-se, que estes eram de cunho digital e
social. Verificou-se também, que ha questdes conceituais e estruturais do Movimento as quais
poderiam ser revistas - restricdo ao meio urbano, falta de dispositivos de avalia¢do, como se
da a participac@o dos habitantes e a defini¢@o das agdes.

Palavras-chave: Cidades Educadoras. Politicas Publicas Municipais. Educagdo ao longo da
vida. Desigualdades sociais.

Abstract: The Educating Cities Movement proposes urban public policies to combat different
forms of inequality, based on a humanistic concept of education throughout life, through
formal, non-formal and informal educational initiatives. This research focuses on the actions
of the Educating Cities’ members in 2012 — Santo André, Santos, Sdo Bernardo do Campo,
Sao Carlos, Sao Paulo, Sorocaba — to analyze them as to the compliance to the profile and the
Movement principles, especially towards the forms of inclusion. The data revealed that, in
general, actions are in line with the Movement, however they point out undeveloped aspects,
such as popular participation, partnerships and ways of inclusion. As for the types of inclusion
developed by these municipalities it was noted that they were of digital and social nature. It
was also found that there are conceptual and structural issues of the Movement which could
be reviewed, i.e., restriction to urban areas, lack of evaluation devices, means of inhabitants
participation and the definition of actions.
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Introducao

O Movimento Cidades Educadoras atua em ambito global, a partir de politicas
publicas locais, com o intuito de proporcionar uma melhora da qualidade de vida nos espagos
urbanos, por meio de agdes de cunho pedagogico. As premissas e principios do Movimento
estdo voltados a implantagdo de um conjunto de iniciativas educacionais formais, ndo-formais
e informais, que visam alcancar uma educag@o ao longo da vida tanto para os habitantes em
geral, quanto para grupos especificos. A inten¢do ¢ de que governos locais, habitantes e
instituicdes se envolvam no planejamento e desenvolvimento de planos e projetos, e que
trabalhem sob diferentes frentes as desigualdades e exclusoes urbanas’.

O principal escopo da pesquisa foi a andlise das agdes dos municipios paulistas de
Santo André, Santos, Sdo Bernardo do Campo, Sdo Carlos, Sdo Paulo e Sorocaba que
estavam associados ao Movimento Cidades Educadoras no ano de 2012. Empregamos como
procedimento metodologico a pesquisa bibliografica por meio da consulta de livros e textos
(impressos e online) e a pesquisa documental realizada a partir do portal da Associagdo
Internacional das Cidades Educadoras - AICE na internet’, da legislagio municipal e
educacional brasileira e dos dados do IBGE®, da Fundacdo Seade™ e do IPEA ™.

Entendemos que o estudo de politicas publicas locais se mostra pertinente, pois
representa a interpretacdo do municipio frente as suas necessidades e problemas, que também
sdo influenciados por questdes maiores tais como globalizacdo e financeirizagdo das relagdes,
politicas nacionais e estaduais. E dizer que o estudo do local nio se limita no proprio contexto
local. Sem desconhecer essas influéncias externas, € interessante verificar como localmente

sdo encontradas respostas aos problemas enfrentados, bem como iniciativas que t€ém como

f Carta das Cidades Educadoras. Disponivel em <http://www.cm-

evora.pt/NR/rdonlyres/00004ead/awtuvhezgywlwffaxvjxllxizxmcnmct/Cartadascidadeseducadoras.pdf> Acesso
em 20 jul. 2008.

! Disponivel em <http://www.edcities.org> Acesso em 20 nov. 2012.

$ Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE. Disponivel em <http:/www.ibge.gov.br/home/> Acesso
em 08 nov. 2011.

* Fundagdo Sistema Estadual de Anélise de Dados - SEADE. Disponivel em <http:/www.seade.gov.br/>
Acesso em 22 set. 2013.

1 Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada - IPEA. Disponivel em <http://www.ipea.gov.br/portal/> Acesso
em 22 set. 2013.
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objetivo, a melhoria das condi¢des de vida dos habitantes e o desenvolvimento e exercicio da
cidadania. Espera-se que esse artigo, considerando-se os limites estabelecidos no ambito deste
artigo, contribua para as discussoes referentes as reflexdes e acdes e agregue elementos que
possam colaborar para uma concepgdo plural a respeito de transformagdes inclusivas no plano
local.

Este artigo se estrutura em quatro segdes: a primeira evidencia e contextualiza o
Movimento Cidades Educadoras; a segunda traz uma discussdo teorica acerca das
possibilidades da educagdo ser utilizada como um instrumento de combate as desigualdades
nos espacos urbanos; a terceira caracteriza os municipios estudados e especifica suas agoes

como Cidade Educadora no ano de 2012; ¢ a ultima analisa as a¢des de cunho inclusivo.

Movimento Cidades Educadoras

O Movimento Cidades Educadoras foi organizado na ultima década do século XX com
pressupostos calcados em uma educagdo que entremeia as modalidades formais (escolares e
universitarias), ndo-formais (de cunho pedagodgico, mas sem regras, contetidos e condutas
rigidas) e informais (educagdo cotidiana, baseada na relacdo entre os habitantes e suas
culturas e normas vigentes). A ideia central era desenvolver um modelo de educacdo que
perdurasse ao longo da vida (lifelong education), que fosse de carater humanista,
proporcionado nos espagos urbanos por meio do maior envolvimento possivel dos habitantes
e instituigdes nas politicas publicas.

As primeiras ideias que culminaram no Movimento Cidades Educadoras surgiram no
relatorio da UNESCO "Aprender a ser: a educagdo do futuro" (1973), cujo contetdo traga a
trajetoéria da historia da educagdo, até os tempos modernos e propde que por meio da
democracia, os problemas sociais sejam trabalhados a partir de a¢des educativas diversas,
tracadas por politicas e estratégias que gerem reformas, inovacdes e buscas de alternativas, as
quais respeitem as particularidades nacionais e locais, ao fazer uso principalmente da
solidariedade e da cooperagdo. De acordo com Canario (2006), o relatorio inicia um "[...]
movimento da educagdo permanente, reorganizador de todo processo educativo" (p.18) e
estabelece um marco de mudangas no pensamento, onde a educagdo passa a ser vista como
parte de todas as etapas da vida. O cerne estd em quem aprende, baseado na diversidade e
globalidade de cada pessoa, dentro de uma "[...] dimensdo civica, indissociavel da constru¢ao

de uma cidade educativa" (p.18), onde a etapa escolar € a excec¢do e ndo a regra.
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Nos anos 1980 as discussdes acerca do tema continuaram, ao tematizar a relagdo da
educacdo e sociedade com as novas tecnologias ¢ a globalizagdo. E em 1989, Barcelona
(Espanha), foi a primeira cidade a implantar os pressupostos de uma Cidade Educadora. Essa
experiéncia despertou o interesse de outros governos locais, assim, em 1990, 63 cidades de
varias localidades do mundo se reuniram em Barcelona, para o primeiro Congresso
Internacional das Cidades Educadoras. Ap6s mais de duas décadas de existéncia, o
Movimento conta com uma associagao internacional, que tem se expandido continuamente ao
oferecer para seus membros apoio técnico, trocas de experiéncias, vinculos com outras
organizagdes, um banco internacional de dados, congressos e redes territoriais e tematicas.

No ano de 2012 - periodo delimitado para a pesquisa - constavam no Banco
Internacional de Dados das Cidades Educadoras — BIDCE, 445 cidades, pertencentes a 35
paises divididos em quatro blocos - América, Africa, Europa e Asia-Pacifico. No tépico
referente ao Brasil, estavam elencados treze municipios: Belo Horizonte/MG; Campo Novo
do Parecis/MT; Caxias do Sul/RS; Dourados/MS; Jequi¢/BA; Porto Alegre/RS; Santiago/RS;
Santo André/SP; Santos/SP; Sdo Bernardo do Campo/SP; Sdo Carlos/SP; Sdo Paulo/SP;
Sorocaba/SP.

Para que uma cidade possa participar do Movimento Cidades Educadoras, o governo
local deverd ter sido eleito democraticamente, formular e enviar um documento para
aprovagdo no orgdo democratico local - no caso do Brasil a Camara de Vereadores - se
comprometer com as premissas e propostas contidas na Carta das Cidades Educadoras, a qual
contém os principios basicos a serem desenvolvidos e ser membro ativo da AICE -
Associacao Internacional das Cidades Educadoras.

Nessa proposta de politica publica local, espera-se que habitantes e institui¢des sejam
impulsionados, por meio de iniciativas com cunho pedagogico, a desenvolver novas formas
de participar da organizacdo e solugdes para diferentes necessidades e problemas. Nesse
processo, a administracdo publica deve ir além das obrigagdes usuais ao "incrementar a
contribui¢do das diversas organizac¢des sociais com uma maior implicagdo de cidadania na
gestdo descentralizada de servigos e equipamentos, como alternativa para avangar para uma
sociedade mais democratica" (VILLAR, 2007, p.38). Os pressupostos do Movimento partem
do principio de que a proximidade entre governo e habitantes, no espacgo territorial
circunscrito das cidades, pode possibilitar a construgdo de relagdes e valores, politicos e

educacionais. De acordo com Carrano, "O potencial educativo de uma cidade corresponde

¥ Disponivel em <http:/w10.ben.es/APPS/eduportal/pubPaisosAc.do#Brasil> Acesso em 04 nov. 2012.
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tanto ao que se refere a oferta e a organizag@o de estruturas sociais e culturais urbanas, como
quanto a quantidade e a qualidade dos relacionamentos que os sujeitos estabelecem" (2003,
p-161).

Em suma, no decorrer do estudo constatamos que nos principais elementos
constituintes das propostas referentes as Cidades Educadoras, pode ser identificada uma
intencionalidade com carater democratico, inclusivo, pedagogico, social, cultural e politico na
formagdo de um territério urbano educativo. O Movimento € composto basicamente do
governo local, habitantes e institui¢des, tendo como base o associativismo, a solidariedade e
as educagdes formais, ndo-formais e informais, que agem por meio de acles especificas e
gerais. As proposicdes referem-se a um projeto educativo de cidade, cujo processo de
desenvolvimento tem como sustentaculo a ideia de se adaptar constantemente as
transformagdes globais mundiais, contudo visando sempre as especificidades locais, ao
manter a premissa de uma educacdo ao longo da vida, sem, no entanto desconsiderar

eventuais resisténcias.

Educacio como forma de combate as desigualdades no espaco urbano

Para a discussdo de como a educacdo pode ser utilizada no combate as formas de
desigualdades e exclusdes que permeiam os espagos urbanos em geral, optamos por
estabelecer um dialogo entre tedricos do Movimento e Milton Santos, intelectual que discute
questdes ligadas aos espacos e territorios a partir de pressupostos sociologicos, filosoficos e
antropologicos.

Ha uma relagdo reciproca de influéncia entre 0 modo como uma cidade e seus
habitantes se organizam. A ocupagdo dos espagos publicos e privados e a forma como os
habitantes se relacionam, dependem de aspectos politicos, sociais, historicos e culturais.
Teodricos do Movimento apontam que, a globalizacdo a partir de seus antagonismos e novas
possibilidades ¢ um dos fatores cuja influéncia interfere direta e indiretamente nos diversos
aspectos constituintes de uma sociedade. Villar (2007) esclarece que o Movimento Cidades
Educadoras ndo pretende se voltar contra ou evitar a globalizagdo e sim, tentar se adaptar aos
problemas gerados ou salientados por ela.

Para Milton Santos (2000), nas cidades, principalmente no espago urbano, a dimenséo
espacial da globalizagdo, que ¢ mundial, perpassa as perspectivas locais, onde habitantes,
economia, cultura e politica, se materializam e se moldam num territério delimitado. No meio

urbano, o uso dos espagos e as relagdes sociais que nele ocorrem, indicam como os aspectos
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diversos da globalizagdo e da cultura local estdo ou ndo em consonancia. Destaca que "os
territorios tendem a uma compartimentagdo generalizada, onde se associam e se chocam o
movimento geral da sociedade planetaria e o movimento particular de cada fracdo, regional ou
local, da sociedade nacional" (SANTOS, 2000, p. 79).

Entendemos, que na implantagdo dos principios do Movimento deveria ser
considerada a relagdo entre a globalizag¢do e as caracteristicas intrinsecas de cada sociedade,
posto que diante das caracteristicas do século XXI, o éxito das a¢des esta atrelado a adaptacao
de uma sociedade as transformacdes e demandas globais. Todavia, a ideia de adaptagdo ao
global merece atengdo, para ndo se tornar apenas uma preocupacao em ajustar os habitantes a
aspectos economicistas, os quais tém como discurso alcancar o "bem comum". E esse talvez
seja um dos maiores desafios a ser enfrentado pelos governos locais associados ao
Movimento, conciliar de forma equilibrada em seus projetos, programas e acdes, a relacao
entre as caracteristicas sociais e financeiras tanto do global, quanto do local.

Carrano (2003) afirma que a partir do século XX houve uma intensificagdo do
aumento de habitantes nas areas urbanas o que fez com que as administra¢cdes locais
enfrentassem a demanda de novas formas de gestdo, a respeito dos desafios para atender os
habitantes em relagdo a oferta de equipamentos e servigos e a complexidade no uso do
territorio, o qual pode se tornar fragmentado e gerar desigualdades. Assim, surge um novo
momento historico, que no geral, tende a dedicar maior atengdo aos espagos urbanos, os quais
passam a ter mais importancia como meio difusor de cultura, ao abrigar uma complexidade de
possibilidades e antagonismos.

Nessa mesma linha de pensamento Milton Santos (2008) argumenta que o meio
urbano tem caracteristicas proprias e apresenta uma gama de diversidades, que requer de suas
instituigoes, sejam elas de carater publico, privado, comunitario ou religioso, um conjunto de
projetos e acdes de diferentes intencionalidades e responsabilidades. Assim, € preciso atentar
ao fato de que no espaco urbano, o éxito do conjunto de medidas ou providéncias publicas
educacionais e sociais, relaciona-se "sobre uma base material: 0 espaco e seu uso; o tempo e
seu uso; a materialidade e suas diversas formas; as acdes e suas diversas feigoes" (p. 54).

O estudo do espago urbano nos revelou que este tem particularidades proprias, com
subareas e grupos populacionais distintos, cujas necessidades e interesses diferentes podem
gerar conflitos e dificultar as a¢des governamentais. Por isso, consideramos que na dindmica
social do século XXI, propostas como a das Cidades Educadoras, nas quais o governo local e

os habitantes discutam conjuntamente a implantacdo de ac¢des educativas, para tornar a
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extensdo urbana area de formagdo de identidades comuns e praticas de solidariedade, podem
ser uma alternativa para lidar com os problemas, como as diversas formas de excluséo.

Segundo as autoras Brarda e Rios (2004), nas diferentes dimensdes de uma cidade, as
praticas sociais incorporam-se a distintos fatores, dentre eles a educagfo. As dinamicas
culturais e as trocas de saberes adquirem significac@o social, a partir de relacdes humanas que
ocorrem de forma plural e multifacetada. A cidade gera praticas educativas em diversos
sentidos, por meio de uma gama de iniciativas, origens, responsabilidades e intengdes que,
geralmente, podem ser utilizadas no combate as exclusdes. Dentro dessas situagdes, a
educacdo apresenta desde objetivos pedagogicos preestabelecidos até agdes que surgem
aleatoriamente.

Santos (1980, 1997, 1999) explicita que, ha diferentes formas de exclusdo que podem
ser permanentes ou momentaneas, derivadas principalmente das estruturas econOmica,
sociocultural e educacional. As exclusdes ou desigualdades geradas, comumente, pela falta de
respeito aos direitos basicos como trabalho, moradia, transporte, educacdo e satde
desencadeiam um processo de marginalizagdo potencializado pela cultura de individualismo e
competitividade. Em geral, as pessoas nessa situacdo ndo tém capacidade de entender a
sociedade e seu papel nela, essencialmente por falta de informagdo e educagdo. A seu ver, no
que diz respeito as politicas publicas, ndo basta apenas redistribuir investimentos, pois a
diminui¢do das desigualdades "[...] supde uma mudanga no proprio processo produtivo, o que
vale dizer, das relacdes do homem com a natureza e dos homens entre si" (SANTOS, 1980, p.
38).

Entendemos, que uma possibilidade de aliar o imbricamento da educacdo dentro de
suas diferentes modalidades com o espago urbano esta na integragdo entre governo, diferentes
setores institucionais e grupos de habitantes, como no exemplo do Movimento Cidades
Educadoras. No que diz respeito a isso, Canario (2006) destaca que as articulagdes e sinergias
entre educacdo formal, informal e ndo-formal permitem pensar sob uma perspectiva de
"territorializagdo da acdo educativa", a qual supde o desenvolvimento de redes e parcerias.
Todavia, esse potencial educativo necessita de politicas e dispositivos de fomento que os
estruturem, ao "favorecer a construgdo de projetos educativos locais, estreitamente articulados
com légicas e dinamicas de participagdo local e de solu¢do de problemas" (p. 119).

A Carta das Cidades Educadoras, documento guia do Movimento, orienta os governos
locais por meio de sugestoes de ambitos e linhas de atuacdo a agir a partir do conceito de
educacdo ao longo da vida, para combater sob diversas frentes as desigualdades e exclusdes

do meio urbano em suas ac¢des, como a social, econdmica, educacional, politica, cultural,
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tecnologica, digital, territorial, sanitaria e também outras relativas aos direitos civis e servigos
basicos. Jachetti (2004) esclarece que a educacdo ao longo da vida esta dentre os fatores, que
envolvem as possibilidades e potencialidades educativas de uma cidade, contudo € preciso
que o desenho das propostas politicas abarque todas as fases e aspectos da vida dos
habitantes, o que pressupde o envolvimento de diversos elementos sociais, como familias,
escolas, diferentes setores do governo, associagdes, indistrias culturais, empresas e outras
instituigdes e coletivos com fungdes educativas comumente ndo reconhecidas. Pois, dentro
das premissas gerais desse Movimento, "a educacdo ¢ uma responsabilidade da sociedade no
seu todo e na totalidade da sua a¢éo no espago e no tempo" (JACHETTI, 2004, p. 21).

Em relacdo a educagdo como forma de inclusdo no meio urbano, Milton Santos (2008)
destaca que nesse espago ocorrem ao mesmo tempo relacdes de proximidade e
individualidade, por isso a infraestrutura, quando adequada, pode motivar a unido
organizativa dos habitantes e promover inter-relagdes socioterritoriais. No que diz respeito a
ocupacao do territorio, as politicas educacionais, urbanisticas, sociais, econdmicas, ¢
culturais, o mobiliario urbano e o uso de equipamentos e servicos, sdo elementos que influem
como os habitantes utilizardo os espagos publicos. Para o espaco possibilitar qualidade de
vida, € preciso atengdo a questdo de que € essencial haver sustentabilidade politica,
econdmica, democratica e ambiental, que s6 acontece a partir de uma educacgdo que vise todos
o0s aspectos e etapas da vida.

Deste modo, observamos que identificar as possibilidades educativas do espago
urbano, ¢ uma das premissas do Movimento Cidades Educadoras. E isso envolve elaborar
planos e medidas, de acordo as demandas, ao imprimir intencionalidade pedagogica as agdes
que ja existem e também por meio de novas frentes e alternativas educacionais. Consideramos
ser preciso atentar ao fato de apesar das cidades, geralmente, apresentarem problemas em
comum, ha especificidades locais proprias, o que faz com que ndo possa haver uma diretriz
unica. Se o processo de participagdo de habitantes e instituicdes na gestdo de politicas, ndo
levar em conta todas as diferencas de interesses e necessidades, ou pelo menos grande parte
delas, o efeito pode ser contrario e as desigualdades sociais se agravarem. Em suma,
entendemos que os projetos referentes a essa tematica ndo podem conter em seu bojo
ingenuidade quanto a considerar uma sociedade como homogénea. Assim, veremos a seguir
quais foram as ag¢des elegidas pelos municipios paulistas associados ao Movimento, de acordo

com a identificagdo dos problemas e necessidades de seus espagos urbanos.

Cidades Educadoras no estado de Sao Paulo
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A analise das principais caracteristicas e indices econdmicos, educacionais e sociais
das seis Cidades Educadoras paulistas, que estavam associadas em 2012 - Santo André,
Santos, Sdo Bernardo do Campo, Sdo Carlos, Sdo Paulo, Sorocaba — revelou-nos que as
mesmas sdo consideradas de grande e médio porte - sendo Sdo Carlos (221.692), a menos
populosa e Sdo Paulo (11.245.983) a mais populosa®®. Nesse conjunto todas também sdo
altamente urbanizadas, com destaque para Santo André (100%), fato que as coloca dentro da
principal proposta das Cidades Educadoras, de desenvolver as agdes nos espagos urbanos.
Economicamente o PIB per capita desses municipios esta entre 21,47% a 144,53% acima do
nacional e suas participagdes no PIB do estado giram em torno de 1,63%, excetuando Séo
Paulo com taxa de 35,56%. Entendemos que esses dados nos permitem afirmar que esses
municipios tém condi¢cdes de desenvolverem politicas publicas como as propostas pelas
Cidades Educadoras, posto que, conforme apontado por tedricos do Movimento, o éxito das
acdes esta mais atrelado a aspectos de gestdo como organizagdo, interesse e for¢a de vontade
politica, do que a quantidade de investimentos financeiros.

Os indices de desenvolvimento humano - IDH geral desses municipios ¢ alto, com
excecdo de Sorocaba que ¢ médio e os indices educacionais tem nivel médio, sendo Santos o
unico com resultado alto nesse quesito. Esses indices demonstram que a qualidade de vida da
populagdo desses municipios em relagdo a longevidade, satde, acesso a educacdo e padrio de
vida estd dentro dos modelos internacionais considerados satisfatorios. Contudo, na questao
educacional os indices nos mostram que ainda hd patamares a serem conquistados, para
garantir mais qualidade e universalidade. Consideramos, que o principio das Cidades
Educadoras de envolver os habitantes e instituigdes em ac¢des educativas formais, ndo-formais
e informais possibilita melhores condigdes de acesso ao conhecimento, o que poderia ser um
dos caminhos plausiveis para esses municipios melhorarem seus indices educacionais.

A partir da média geral de outros indices sociais e educacionais, que poderiam servir
de base para a escolha do publico alvo e agdes desses municipios como Cidade Educadora,
estdo: 1,72% de criangas que vivem na linha de extrema pobreza; 0,28% de habitantes, os
quais vivem com condi¢do inadequada de abastecimento de agua e rede de esgoto, taxas essas
baixas, mas relativas a aspectos importantes em nivel de qualidade de vida; a média de
criangas que ndo frequentam escola é de 6,78% em Santos, Sdo Carlos e Sdo Bernardo do

Campo e se mostra bem acima em Sdo Paulo, Santo André e Sorocaba com 14,17%; em

% IBGE (20012); SEADI (2013); IPEIA (2013).
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relacdo aos jovens entre 15 a 24 anos que nao estudam e nem trabalham os indices giram em
torno de 4,60%, dados que demonstram o quanto ainda falta para alcancar a universalizacdo
do ensino e opgdes para os jovens; e constatamos também, que a faixa etdria mais
significativa nesses municipios ¢ de 20 a 29 anos de idade, com excecdo de Santos que ¢ a
populagdo acima de 60 anos.

Contudo, na analise das a¢des desses municipios, pudemos constatar que ndo ha, ou ha
um numero infimo, dessas populagdes citadas acima sendo atendidas pelas iniciativas
voltadas ao desenvolvimento dos principios das Cidades Educadoras, fato esse que a nosso
ver, requer uma revisdo por parte dos governantes, na forma como as tematicas e
consequentemente os publicos alvos estdo sendo escolhidos.

No que diz respeito ao ingresso desses municipios como membros da AICE, a data de
filiagdo varia entre 2004 e 2008, o 6rgdo responsavel ¢ a Secretaria Municipal de Educacao,
exceto em Sao Paulo - Secretaria de Relagdes Internacionais e Federativas. A questdo de qual
orgao ou departamento municipal ¢ responsavel ¢ discutido pela AICE, a qual indica como
diretriz que é sempre melhor que seja um 6rgéo o qual tenha uma visdo global do municipio
capaz de coordenar o trabalho entre outros 6rgdos no fim de alcangcar um mesmo objetivo.
Entendemos que, sob esse ponto de vista, a Secretaria Municipal de Educagdo ndo seria a
mais indicada para coordenar as acdes das Cidades Educadoras.

Séo Bernardo do Campo € o unico municipio que ndo estava desenvolvendo agdes no
ano de 2012, apesar de continuar associado e frequentar eventos. Consideramos que esse fato
demonstra uma fragilidade do Movimento, ao revelar o quanto as agdes dependem dos
interesses do executivo municipal, mesmo que tenha sido votado um documento de
compromisso pela Camara Municipal. Outra premissa da AICE ¢é a Prefeitura Municipal
disponibilizar dados sobre as agdes para a populacdo, todavia identificamos que dentre os
municipios estudados, apenas Santos e Sorocaba cumprem esse requisito, 0 que nos remete
novamente a questdo de que a AICE deveria estabelecer instrumentos de avaliacdo e
acompanhamento dos associados, para garantir o respeito aos principios do Movimento.

Os municipios analisados optaram por um conjunto de quatorze temas a serem
trabalhados em suas a¢des como Cidade Educadora, contudo nem todos desenvolvem as
mesmas tematicas. Apos analise identificamos os seguintes temas: Esportes; Educacao
Basica; Etnia e Género; Inclusdo Social; Transporte; Inclusdo Digital; Meio Ambiente;
Educagdo, Cultura ¢ Lazer; Qualificacdo Profissional; Artes; Saude; Leitura; Gestao Publica;

e Economia.
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Conjunto de tematicas desenvolvidas pelas Cidades Educadoras paulistas - ano de 2012.

Tematica Numero de Acdes Percentagem
(Total - 103) (100%)
Educacio, Cultura e Lazer 22 21,35%
Esportes 15 14,58%
Educacio Basica 10 9,70%
Inclusao Social 8 7,77%
Inclusio Digital 8 7,77%
Meio Ambiente 7 6,80%
Etnia e Género 6 5,82%
Leitura 6 5,82%
Qualificacdo Profissional 5 4,85%
Saude 5 4,85%
Gestao Publica 4 3,89%
Artes 4 3,89%
Transporte 2 1,94%
Economia 1 0,97%

Fonte: Quadro elaborado pelos autores a partir de dados disponiveis em
<http://w10.ben.es/APPS/edubidce/pubExperienciesAc.do?accio=avansada&pubididi=2> Acesso em 10 abr.
2013.; e <http://www.portal.santos.sp.gov.br/seduc/page.php?> Acesso em 01 nov. 2013.

Constatamos que a unica tematica desenvolvida por todos os municipios estudados é
Educacdo, Cultura e Lazer, sendo também a mais trabalhada (21,35%) proporcionalmente no
conjunto de agdes analisadas. O segundo tema mais explorado ¢ Esportes (14,58%) e as agdes
que contemplam de alguma forma a Educacdo Basica (9,70%) se encontram em terceiro lugar.
Quanto as opcdes pelas tematicas, consideramos, que os municipios analisados apesar de irem
ao encontro dos principios das Cidades Educadoras em contemplar temas variados de acordo
com as caracteristicas dos habitantes, ainda deixam a desejar por ndo darem devida atengdo a
alguns problemas inerentes ao espago urbano.

Ao analisarmos a relacdo entre o publico alvo e tematicas contempladas pelas Cidades
Educadoras paulistas, no ano de 2012, percebemos que mesmo com uma diversidade de
quatorze tematicas, as quais atendem aos principios do Movimento por apresentarem
basicamente um perfil inclusivo, cultural, educacional e social, ha certa discrepancia quanto
as parcelas de habitantes atendidas pelas acdes. Conforme observamos na caracterizagdo dos
municipios, a concentracdo da populagdo esta na faixa etaria entre 20 a 39 anos, com excecdo
de Santos, cuja parcela mais expressiva esta acima dos 60 anos. Contudo, constatamos que o
publico mais atendido é formado por criangas e adolescentes, sendo que adultos e terceira
idade s@o contemplados por apenas duas e trés agdes cada respectivamente. Entendemos, que
uma das possiveis causas para que isso aconteg¢a, ¢ o O0rgdo responsavel ser a Secretaria

Municipal de Educagdo, excetuando Sdo Paulo.
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Publico alvo das a¢des das Cidades Educadoras no estado de Sdo Paulo - ano de 2012.

Piblico Alvo Numero de Acdes Percentagem
(Total - 103) (100%)
Criancas e Adolescentes (0 - 19 anos) 30 29,12%
Habitantes em Geral 27 26,21%
Adolescentes (10 - 19 anos) 13 12,62%
Comunidade Escolar 09 8,73%
Deficientes e Especiais 05 4,85%
Criancas (0- 9 anos) 03 2,91%
Adultos (20 - 59 anos) 03 2,91%
Familias em situacao de risco 03 2,91%
Terceira Idade (60 ou mais anos) 02 1,94%
Indigenas 02 1,94%
Mulheres 01 0,97%
Funcionarios da Prefeitura 01 0,97%
Imigrantes 01 0,97%
Pequenos Empresarios 01 0,97%
Transgéneros 01 0,97%
Ex-presididrios 01 0,97%

Fonte: Quadro elaborado pelos autores a partir de dados disponiveis em
<http://w10.bcn.es/APPS/edubidce/pubExperienciesAc.do?accio=avansada&pubididi=2> Acesso em 10 abr.
2013.; e <http://www.portal.santos.sp.gov.br/seduc/page.php?> Acesso em 01 nov. 2013.

Observamos que as tematicas escolhidas por esses municipios apresentam elementos
em comum com os temas mais trabalhados pelas Cidades Educadoras no mundo, fato que nos
leva a entender que certos temas e problemas urbanos sdo os mesmos em diversas localidades
ao redor do planeta, como saude, cultura e inclusdo social. A descri¢do das a¢des nos mostra
que ha relagdo direta entre as tematicas e o publico alvo das agdes, alguns casos se destacam
como a populagao indigena, transgéneros, pequenos empresarios € imigrantes em Sdo Paulo, a
opcdo de Santos por trabalhar somente com escolas da rede municipal, Santo André que
trabalha a violéncia doméstica com mulheres ¢ Sorocaba com reinser¢do de ex-detentos na
sociedade.

Assim, o exame das tematicas das agdes nos indica que elas sdo desenvolvidas de
acordo com as especificidades dos municipios e do publico alvo, e portanto um mesmo tema é
trabalhado sob diferentes abordagens. As descri¢des das ag¢des também nos permitiram
identificar quatro aspectos - participacdo dos habitantes; parcerias; trabalho entre secretarias
municipais; inclusdo - referentes aos principios das Cidades Educadoras. Contudo nesse artigo
optamos por analisar somente as questdes de inclusdo que é um dos principais cernes do

Movimento.
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Acoes Inclusivas

Conforme apresentamos acima as inclusdes social e digital sdo o quarto tipo de agdes
mais desenvolvidas - com o mesmo indice percentual cada (7,77%) - sendo que o municipio
de Santos € o Ginico que nao trabalha nenhuma delas.

Em relagdo a tematica Inclusdo Social, sdo explorados diferentes subtemas, em
diversos espagos publicos e junto a entidades, que variam de acordo com o publico alvo,
conforme podemos observar no quadro abaixo. Frente ao perfil das nove ag¢des voltadas a essa
tematica, destacam-se as que atendem pessoas com deficiéncias fisicas e mentais,
denominadas comumente de especiais, quatro agdes se referem a inser¢do de criangas
especiais nas redes municipais e uma abrange a orientacdo de adultos especiais para o
trabalho e tarefas cotidianas. Duas acdes foram elaboradas para atender sob aspectos de
urbanizagdo e atendimento a servigos publicos basicos, habitantes de bairros de periferia. E
trés outras agdes se dirigem a grupos mais especificos, como ex-presididrios e transgéneros e
uma para imigrantes, a qual também trabalha questdes culturais. Por meio desses dados,
ponderamos que sdo poucas as acdes de cunho inclusivo relativo a area social, pois conforme
demonstramos a partir das informagdes dos municipios, apesar das taxas ndo serem
consideradas altas, ha indices que ainda necessitam de atencdo, como criangas extremamente
pobres, ou fora das escolas, habitantes vivendo sem rede de dgua e esgoto e analfabetos acima
de 15 anos.

Enquanto que o tema Inclusdo Digital, se diversifica tanto nos espagos em que €
desenvolvido - escolas, bibliotecas e associagdes - quanto em relagdo ao publico alvo -
terceira idade, alunos da rede municipal e habitantes em geral. No campo da Inclusdo Digital,
tema que surgiu apos a automatizacgdo de servigos publicos e privados e da difus@o da internet
como fonte de informacdo, cultura e espago virtual de relacionamentos, ha cinco a¢des com
diferentes abordagens: quatro agdes sdo desenvolvidas em espagos publicos como bibliotecas
e escolas e estdo disponiveis para todos os habitantes, enquanto uma ag¢do ocorre em parceria
com uma associacdo comunitaria e atende somente a terceira idade. Consideramos, que a
percentagem de inclusdo digital ¢ baixa se atentarmos ao fato de que, por exemplo, Santos
com a maior parcela dos habitantes acima de 60 anos, os quais geralmente sdo um dos grupos
que sentem mais dificuldade em lidar com as novas tecnologias, ndo tenha nenhuma acao
nesse sentido, ou Sdo Paulo com grande numero de habitantes vivendo em periferias, ndo ha

acdo dessa tematica voltada para os de menor poder aquisitivo.
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Tipos de inclusdo nas agdes das Cidades Educadoras no estado de Séo Paulo - ano de 2012.

Municipio | Tipo de Inclusiio - A¢éio - Puiblico Alvo

Santo Inclusdo Digital - Midia, Tecnologia e Inclusdo Digital nas Escolas
André Municipais de Santo André - todos os habitantes

Santo Inclusdo Social - Santo André / A cidade que inclui - alunos especiais nas
André escolas da rede municipal

Séo Carlos | Inclusdo Digital - Programa de Inclusdo Digital - todos os habitantes

Sdo Carlos | Inclusdo Social - Inclusdo: Direito a Diversidade - alunos especiais nas
escolas da rede municipal

Sao Carlos | Inclusdo Digital - Programa de Inclus@o Digital nas Bibliotecas de Sao
Carlos - todos os habitantes

Sao Paulo Inclusdo Social - Inclusdo e A¢ao - alunos especiais nas escolas da rede
municipal

Sao Paulo Inclusao Social - Programa da Capacitacdo em Direitos Humanos com
recorte em Contrabando e Trafico de Imigrantes Latino-americanos -
imigrantes da Bolivia, Paraguai e Peru

Sdo Paulo Inclusdo Digital - Oldnet - habitantes acima de 60 anos

Sao Paulo Inclusdo Social - Urbanizagdo de Paraisopolis: parque linear do Brejo -
habitantes da favela Paraisopolis

Sao Paulo Inclusao Social - Nucleo de Apoio a Habilitagdo e Reabilitagdo Social para
Pessoas com Deficiéncia / Projeto Oficinas - habitantes adultos com
deficiéncias fisicas e mentais

Sao Paulo Inclusao Social - Projeto de Inclus@o de Transgéneros - populacao de
Travestis e Transexuais

Sorocaba Inclusao Social - Projeto Novo Tempo — reinsercao social de egressos e
familiares do sistema prisional

Sorocaba Inclusdo Social - Projeto Bairro Mais Feliz - habitantes do bairro Jardim
Nova Esperanca

Sorocaba Inclusao Digital - Projeto de Inclusdo Digital: "Sabe Tudo" - todos os
habitantes

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir de dados disponiveis em
<http://w10.bcn.es/APPS/edubidce/pubExperienciesAc.do?accio=avansada&pubididi=2> Acesso em 10 abr.
2013.

Desse modo, podemos perceber que apesar do tema inclus@o ser trabalhado pelos
municipios pesquisados, a quantidade das a¢des poderia ser mais expressiva frente aos
problemas urbanos enfrentados, em geral, por uma consideravel parcela da populacdo. E os
tipos de inclusdo também poderiam ser mais diversificados, pois nossas sociedades enfrentam
outros tipos de exclusdo além da digital e social, que dizem respeito as condigdes de
qualidade de vida, como moradia, sanecamento e acesso a outros servigos basicos, inclusive
educagao.

Entendemos ser possivel, que uma das causas desses governos locais ndo terem o

costume, em geral, de trabalharem essas questdes inclusivas no decorrer de seus mandatos,
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estd associada a cultura geral da politica brasileira onde, em comum, os habitantes nao
opinam nem participam das decisdes, as parcerias podem demandar mais transparéncia de
gastos e planos, o trabalho interdepartamental se ofusca diante de governantes que querem se
promover, posto que o trabalho conjunto néo rende tantos dividendos politicos e a questdo da
inclus@o que ao invés de ser tratada como algo a ser trabalhado a longo prazo, pode ndo passar

de planos e agdes de cunho eleitoreiro ou de governo.

Consideracoes finais

A leitura de documentos e bibliografia especifica nos levou a entender que em suma,
as Cidades Educadoras constituem um movimento internacional educativo, politico, social e
cultural, que propde o desenvolvimento dos potenciais educacionais no espago urbano, com o
intuito de alcangar um modelo de educagdo ao longo da vida. Seus principios basicos estdo
calcados na democracia, por meio de agdes implementadas conjuntamente entre governo
local, habitantes e institui¢gdes. O Movimento sugere, que a partir de uma politica publica de
carater pedagdgico, embasada em distintas modalidades educacionais - formais, informais e
ndo-formais - diferentes questdes sejam trabalhadas em iniciativas, nas quais a sociedade
participe da elaboracdo e execu¢do e que sejam voltadas tanto para os habitantes em geral,
quanto para grupos populacionais especificos.

O estudo das cidades e especificidades dos espacos urbanos nos revelou que, ha
relacdo reciproca de influéncias historicas e culturais entre 0 modo como os governos locais e
seus habitantes se organizam social e territorialmente. Identificamos que a existéncia de
grupos populacionais distintos, cujas necessidades e interesses sdo diferentes, interfere
diretamente na formulacdo das politicas publicas locais. Por isso, entendemos serem
pertinentes propostas como a do Movimento Cidades Educadoras, nas quais o trabalho
conjunto entre governos, habitantes e institui¢des, por meio de a¢des de carater democratico e
educativo, intente promover a formagao de identidades comuns e praticas de solidariedade.

A nosso ver, a forma democratica como a associagdo das Cidades Educadoras
funciona, o respeito as caracteristicas proprias de cada localidade e a atualizacdo constante de
seu documento base (Carta das Cidades Educadoras) de acordo com as dindmicas globais,
possibilitam em muito o alcance das metas propostas. Contudo entendemos, que em algumas
sociedades a implantagdo da participagdo dos habitantes serd mais demorada e complicada,
pois em muitas culturas, apesar do governo ser eleito democraticamente, ndo ha o costume

dos habitantes tomarem parte na defini¢do da pauta de politicas publicas.
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Consideramos, a op¢do do Movimento Cidades Educadoras em se voltar apenas aos
espacos urbanos, vai contra seus proprios principios de inclusdo e igualdade e por isso,
deveria ser revista pelos teoricos e politicos envolvidos com a tematica. No nosso entender, ha
cidades no mundo com consideravel concentragdo demografica e importancia cultural e
econdmica na area rural, que enfrentam demandas sociais, as vezes especificas e outras vezes,
semelhantes ao meio urbano, fato que justifica nosso questionamento acerca desse assunto.

Ao ponderarmos acerca dos quatro principais elementos que compdem o Movimento
Cidades Educadoras - educagdo ao longo da vida; educacdo formal, ndo-formal e informal;
iniciativas do governo local; participacdo de habitantes e instituigdes - pudemos observar que
estes estdo imbricados, ao exercerem influéncia uns sobre os outros concomitantemente. A
leitura do referencial especifico sobre as Cidades Educadoras nos indica que o Movimento
aderiu ao conceito de educagdo ao longo da vida, o qual permeie diferentes necessidades e
etapas da vida dos habitantes, por meio de um processo amplo, com responsabilidades
compartilhadas.

Nos aspectos concernentes ao governo local, ponderamos que € pertinente as
consideracdes do Movimento Cidades Educadoras, quanto a proximidade do governo local
com os habitantes gerar maior possibilidade de ac¢des conjuntas e solidarias. Contudo,
entendemos que ndo pode haver ingenuidade no que diz respeito aos desafios relativos as
tendéncias de individualismo enraizadas em tantas sociedades e as discrepancias que podem
haver entre o conteido das leis e suas implantacdes. Pois, a nosso ver a escala de
representatividade e participagdo esta vinculada as peculiaridades de como cada sociedade
costuma lidar com a questdo dos direitos e deveres dos habitantes.

A questdo de qual 6rgdo ou departamento municipal é responsavel pela organizacdo
das agoes ¢ discutido pela AICE, a qual indica como diretriz que ¢ sempre melhor que seja um
orgdo o qual tenha uma visao global do municipio capaz de coordenar o trabalho entre outros
departamentos no fim de alcancar um mesmo objetivo. Entendemos que, sob esse ponto de
vista, a Secretaria Municipal de Educagdo ndo seria a mais indicada para coordenar as agdes
das Cidades Educadoras.

E no que diz respeito as agdes inclusivas desenvolvidas pelos municipios estudados,
talvez seja necessario uma revisdo tanto na questdo do publico alvo, quanto nos tipos de
exclusdes trabalhados. Pois os dados revelaram que parcelas significativas dos habitantes ndo
sdo atendidas e que ha mais que dois tipos de exclusdo além da Social e Digital a serem
abordadas. Talvez, um dos motivos dos pressupostos do Movimento ndo estarem sendo

colocados em pratica como previsto nesses municipios ¢ que dentro da cultura politica e
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democratica no Brasil, ndo ha o costume de participacdo dos habitantes nas politicas ptblicas
e assim as agdes acabam nao refletindo seus anseios e necessidades como deveriam.
Consideramos pertinente o ideal do Movimento Cidades Educadoras em proporcionar
democraticamente a populagdo a experiéncia da vivéncia publica dos espagos, ao promover e
orientar o valor educativo das relagdes sociais, num processo de resignificagdo e superacao
das exclusdes e desigualdades, baseada no conceito humanista de educacdo ao longo da vida.
Julgamos ser preciso vislumbrar para o futuro novas iniciativas e oportunidades educacionais,
que entremeiem as diferentes modalidades e estejam em consonancia com as particularidades
locais e globais do século XXI. Entretanto, ha ressalvas a serem apontadas, dentre elas as
mais relevantes dizem respeito: ao conceito de se trabalhar apenas o espaco urbano; a falta de
dispositivos por parte da AICE em verificar se e como os principios estdo sendo cumpridos;
como se da a participacdo dos habitantes no estabelecimento de politicas publicas; e o0 modo

como ocorre a defini¢do de agdes que contemplem os diferentes segmentos populacionais.
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Resumo: O presente estudo tem como objetivo analisar os movimentos e diretrizes que
caracterizam as politicas publicas de educagdo especial no Brasil e na Colombia,
considerando as dimensdes historicas, as configuragdes dos servigos educacionais e a possivel
assuncdo de uma perspectiva inclusiva. A investigacdo proposta tem como base analitica o
pensamento sist€émico e suas contribuigdes. O estudo, de natureza qualitativa, baseia-se em
analise documental de produgdes académicas, além de documentos orientadores ¢ normativos.
A analise permite destacar que os dois paises estdo apresentando avangos no que tange a
valoriza¢do da educagdo especial nas politicas educacionais em uma perspectiva inclusiva,
ainda que haja movimentos singulares em suas trajetorias.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Inclusdo Escolar. Politicas Educacionais.

Abstract: This study aims to analyze the movements and guidelines that characterize the
special education public policies in Brazil and Colombia, considering the historical
dimensions, the configurations of educational services and the possible assumption of an
inclusive approach. The proposed research is analytically based on the systemic thinking and
its contributions. The study, of qualitative nature, is based on documentary analysis of
academic productions, as well as guiding and normative documents. The analysis allows us to
point out that both countries present progress in valuation of special education in their
educational policies, with an inclusive approach, although there are singular movements in
their trajectories.

Keywords: Special Education. School Inclusion. Educational Policies.
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Acreditamos que pensar na atengdo educacional para as pessoas com deficiéncia
envolve ao menos trés movimentos basicos: o sistema de ensino precisa se mobilizar para agir
em meio a diversidade da populacdo que o constitui; frequentemente, a deficiéncia sera parte
da diversidade e pode acontecer na vida de qualquer ser humano; a busca de igualdade deve
ser pensada em um quadro de equidade.

Cada um desses movimentos pode ser analisado a partir de algumas dimensdes. Uma
delas ¢é a politica como uma condensacdo de regras e orientagdes que conferem suporte aos
processos de inclusdo. Outra ¢ a cultura, como um lastro no qual sdo identificadas posi¢oes
sociais que nos permitem o reconhecimento como iguais ¢ como diferentes. E temos ainda a
dimensdo pratica, como uma agdo diaria que encarna o lugar dos sujeitos com respeito a
relagdo com o outro.

Ao longo das ultimas décadas, em muitos paises, pudemos presenciar um forte
crescimento dos movimentos sociais e da busca pela garantia de direitos. Os direitos sociais,
como a educagdo, se associam a busca por uma educagdo especial na perspectiva inclusiva, a
partir da defesa de que as pessoas com deficiéncia sdo cidaddos aos quais ndo seria possivel
negar as oportunidades oferecidas as demais pessoas. Os efeitos desse movimento tém
impacto na criagao de politicas publicas e de variados servigos.

No Brasil, segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008), a educacdo especial ¢ uma modalidade de
ensino que deve perpassar todos os niveis, etapas e modalidades e se associa a oferta do
atendimento educacional especializado, o qual deve disponibilizar recursos e servigos para
orientar o processo de ensino e aprendizagem no ensino comum.

Por sua parte, na Colombia, a inclusdo tem sido concebida como uma resposta as
diferentes manifestacdes sociais que lutam para reconhecer a diversidade nas sociedades,
assim como as necessidades e as possibilidades que integram a vida das pessoas, incluindo
aquelas com deficiéncia. Portanto, o debate ndo se reduz a questdes exclusivas das pessoas
com deficiéncia ¢ também nao ¢ concebido como um desafio do setor da educacdo, mas um
compromisso intersetorial para criar condi¢des e melhorar a qualidade de vida dos seres
humanos. Essa perspectiva abrangente, como procuraremos mostrar, tende a minimizar o
destaque esperado a setores especificos e, no contexto colombiano, a resultar em uma

pluralidade de diretrizes politicas que se associam a uma grande autonomia regional.
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Reconhecemos o desafio que estd contemplado na busca de aproximagdo entre
diferentes realidades. A presente analise procura superar o plano meramente descritivo,
investindo na tentativa de compreender a processualidade dos fenomenos (CELIO
SOBRINHO et al., 2015). Destacamos a existéncia de diferengas na forma organizacional e
nas praticas, no que tange a educacdo especial na perspectiva inclusiva. Porém, a analise que
busca identificar as linhas organizadoras, as recorréncias e as singularidades podem contribuir
com nossa capacidade de compreensdo desses fendmenos complexos (VASCONCELLOS,
2002).

A partir da identificagdo dos movimentos que marcam a educagdo especial nas tltimas
décadas, o objetivo do presente texto ¢ elaborar uma analise que permita compreender as
diretrizes que delimitam as politicas publicas no Brasil e na Colombia, no que se referem a
educacdo especial, considerando a histéria, os servicos e a possivel assun¢do de uma

perspectiva inclusiva.

Educacio Especial no Brasil: Caminhos, percursos e atualidades

Pensando inclusdo escolar como uma tendéncia que foi se constituindo ao longo de
processos historicos e sociais que se articulam com a educagdo e suas diferentes
configuragdes, optamos por valorizar a importancia de sempre retomarmos o “passado”,
pensando-o como um viabilizador do presente.

No Brasil colonial, o atendimento as pessoas com deficiéncia demorou a ser um
assunto de pauta, visto que por muitos anos a escolarizacdo em sentido amplo era destinada as
criangas pertencentes a classes sociais elevadas da sociedade brasileira. Pode-se destacar o
contraste entre a demasiada negligéncia, nesse periodo, com a atengdo dirigida a criagdo de
duas instituicdes especializadas voltadas as pessoas com deficiéncia visual e deficiéncia
auditiva.

No Brasil, o atendimento a esses sujeitos teve inicio com a criagdo de duas institui¢des
na época imperial. Entre 1854 e 1857 foram criadas, no Rio de Janeiro, duas institui¢des que
seriam marcos fundamentais da oferta desses servigos: o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos ¢ o Instituto dos Surdos Mudos, hoje nomeado como Instituto Nacional da Educagio
dos Surdos — INES (BUENO, 1991; JANNUZZI, 1985; PESSOTTI, 2012).

Ao longo do Século XX, a educacdo das pessoas com deficiéncia, com énfases

variadas no que se refere a escolarizacdo propriamente dita, acontecia principalmente em
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classes e escolas especiais, sendo estas substitutivas ao ensino comum. As marcas
predominantes da educacdo especial brasileira durante esse século foram a filantropia, a acdo
de grupos privados com forte articulagdo com o Estado, e o afastamento dos sujeitos com
deficiéncia dos espagos comuns de educagio.

As mudangas sociais, que culminaram na democratizacdo do pais, e a luta pelos

direitos foram impulsionadas por movimentos mundiais na década de 1990. No Brasil:

A década de 90 iniciou-se com a aceitagdo politica da proposta de Educagdo
para Todos, produzida em Jomtien, Taildndia, na conferéncia mundial da
UNESCO. Ao assumir tal compromisso, o Pais determinou-se a profunda
transformacdo do sistema educacional brasileiro, de forma a poder acolher a
todos, indiscriminadamente, com qualidade e igualdade de condigdes.
(ARANHA, 2005, p. 31)

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) assegura o direito a educagdo para
todos os brasileiros. Destaca ainda a necessidade de criar mecanismos para erradica¢do do
analfabetismo e a universalizacdo do atendimento escolar, bem como a melhoria da qualidade
de ensino. O artigo n° 208 da Constituicdo estabelece que é dever do Estado a oferta do
atendimento educacional especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino.

Acompanhando mudancas favoraveis a inclusdo escolar no cenario mundial, houve a

aprovagao da Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001, que em seus artigos 2° e 3° determina que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias para uma
educacdo de qualidade para todos. (BRASIL, 2001, Art. 2°)

Por educacdo especial, modalidade de educacdo escolar, entende-se um
processo educacional definitivo por uma proposta pedagogica que assegure
recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educagdo basica. (BRASIL, 2001, Art. 3°)

Apesar dessa énfase, podemos perceber que em 2001, por for¢a dessa Resolugdo, a
educacdo especial ainda era associada a um carater complementar, suplementar ou até mesmo
substitutivo do ensino comum. Sendo assim, a educagdo era garantida as pessoas publico-alvo
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da educacg@o especial, porém essa educacdo ainda poderia acontecer em espagos segregados,
como escolas especiais e classes especiais.

Os anos entre 2003 e 2010, segundo Baptista (2011), foram marcados por intensas
mudangas quanto ao plano normativo e quanto aquele de instituicdo de novas praticas ¢ de
valorizagdo de novos dispositivos para o apoio pedagogico destinado aos alunos com
deficiéncia. O autor destaca, em modo particular, como avanga o predominio desse apoio
oferecido por meio das salas de recursos, as quais passam a ser consideradas o centro do
debate sobre a agdo pedagogica especializada em educacdo especial.

Em 2006, a Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia passou
a influenciar os diferentes estados participantes, os quais deveriam passar a garantir um
sistema inclusivo de educagdo. O Brasil, como ocorre com muitos paises, ratificou o texto da
Convengado por meio de um decreto (Decreto n° 6949/2009). Assim, para a realizagdo de seus

direitos, fica garantido que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo devem ser excluidas do sistema educacional geral
sob alegacgdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas
do ensino primario gratuito e compulsério ou de ensino secundario, sob alegacio
de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario inclusivo, de
qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de condigdes com as
demais pessoas na comunidade em que vivem;

¢) Adaptagdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

d) As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educagio;

e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de
inclusdo plena. (BRASIL, 2009b, art. 24)

As diretrizes propostas pela Convengdo da ONU de 2006 somam-se a um conjunto de
inciativas na forma de programas ministeriais de apoio a inclusdo (BAPTISTA, 2011), no
sentido de favorecer a construgdo de um plano normativo que estivesse em sintonia com essas
diretrizes, como ocorreu a partir da aprovagdo da Politica Nacional de Educag@o Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva de 2008. No ambito dessa Politica Nacional, o publico-
alvo da Educagdo Especial é definido por meio de trés grandes categorias: alunos com
deficiéncia, com  transtornos globais do  desenvolvimento e com  altas

habilidades/superdotacdo. Esta populacdo é apresentada de forma mais detalhada no texto da
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Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 2009, que, em seu Artigo 4°, apresenta o publico-alvo do

Atendimento Educacional Especializado:

I- Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.
II-  Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que

apresentam um quadro de alteracdes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas rela¢gdes sociais, na
comunicacdo, estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢do
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem especificagao.

III-  Alunos com altas habilidades/superdotagdo: aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranga, psicomotora, artes e criatividade. (BRASIL, 2009a, p. 1)

Assim, segundo esse dispositivo normativo, as pessoas que compdem o publico-alvo
da educacdo especial devem estar inseridas no ensino regular da educacdo basica, podendo ter
acesso, permanéncia e o apoio do Atendimento Educacional Especializado oferecido por meio
das salas de recursos e dos profissionais especializados em educacdo especial.

A Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 2009, e o Decreto n° 7611/2011 sao dispositivos
normativos que conferem operacionalidade a Politica Nacional de Educacdo Especial de
2008. Segundo esses dispositivos, o atendimento educacional especializado deve ser realizado
prioritariamente na sala de recursos multifuncionais®, em turno inverso ao da escolarizagdo
dos alunos. Este atendimento ndo tem carater substitutivo as classes comuns. Pode ser
realizado em centro de atendimento educacional especializado da rede publica ou em
institui¢gdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com
a Secretaria de Educagdo ou orgdos equivalentes nos Estados, no Distrito Federal ou nos
Municipios.

No contexto das politicas de inclusdo escolar, o atendimento educacional
especializado tem sido evocado como o servigo responsavel por acompanhar e articular as
experiéncias educacionais inclusivas. Essa tendéncia tem contribuido para que o trabalho do

educador especializado em Educacdo Especial assuma uma grande relevancia e passe a ser

2 Espago organizado nas escolas que possuem alunos publico-alvo. Esse espago ¢ organizado pela escola, porém
o material ¢ fornecido pelo MEC. Existe dois tipos de salas de recursos: a Tipo 1 e a Tipo 2. A diferenca entre
elas é que a primeira recebe material para trabalhar com todos os alunos publico alvo, menos com os que t€ém
deficiéncia visual, e a segunda recebe todo o material destinado a tipo 1, além do material para atender alunos
com deficiéncia visual.
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amplamente solicitado. Muitos questionamentos se associam a essa a¢ao pedagogica, pois se
discute o quanto ela ndo deveria estar restrita a sala de recursos, em modo exclusivo, se
desejamos que seus efeitos sejam mais disseminados em termos de apoio ao sistema — alunos
e professores — em sua plenitude. Além de suas diretrizes, tem sido evidente que a ampliacdo
numérica das salas de recursos (BAPTISTA, 2015) tem exigido que haja grande investimento
em percursos de formagao desses profissionais.

O profissional responsavel pelo o Atendimento Educacional Especializado, entre suas
atribuigoes, deve identificar as necessidades educativas especificas dos alunos, definir
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos. Deve ter formacao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formagdo especifica para a Educagio
Especial. Integram ainda as a¢des desse profissional as metas de identificar, elaborar, produzir
e organizar servigos, recursos pedagogicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial.

Além do atendimento ao aluno em sala de recursos, este profissional deve, segundo os
dispositivos normativos ja referidos, orientar professores e familiares sobre os recursos que o
aluno deva usar, deve estabelecer uma articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizagdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares. A apresentacao
desse elenco de atribui¢des nos mostra o quanto existe de desafio para a implementagdo de
praticas compativeis com essas expectativas e, consequentemente, a necessidade de formagao
que contemple o conhecimento pedagogico geral e aquele especifico da educacio especial.

Os alunos que constituem o publico-alvo da educagdo especial devem estar inseridos
no Censo Escolar MEC/INEP®, o que resulta no principal indicador educacional quando nos
interrogamos sobre a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia e suas tendéncias. Podemos
perceber que nas ultimas duas décadas houve uma intensifica¢do da perspectiva inclusiva no
contexto da educacg@o brasileira. Essa afirmacdo mostra-se evidente quando identificamos que
entre 1998 e 2015 os indicadores de matriculas dos alunos publico-alvo da educacdo especial
passam de 200.000 para aproximadamente 900.000, segundo dados do Censo escolar do
INEP. Dessas matriculas, os percentuais relativos ao ensino comum passam de 13% em 1998

a aproximadamente 80% em 2015.

3 O Censo Escolar da Educagdo Basica é uma pesquisa declaratoria realizada anualmente pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), e ¢ de participagdo obrigatoria aos
estabelecimentos publicos e privados de educagdo bésica, conforme determina o Decreto n® 7611/2011.
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Assim, houve grandes alteragoes na distribuicdo das matriculas, no plano normativo,
na emergéncia de programas de apoio a inclusdo e na distribui¢do dos servigos vinculados a

educacdo especial.

Educacio especial na Colombia: Periodos historicos e politicas publicas

A abordagem relativa a educacdo especial na Colombia tem como objetivo buscar
compreender o percurso historico da Educag@o Especial nas atuais politicas publicas das
pessoas com deficiéncia naquele pais para estabelecer uma possivel relacdo dessa trajetoria
com a politica publica para pessoas com deficiéncia no Brasil.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) consideram que uma pesquisa que se inclina para a
analise da politica publica deve valorizar o contexto historico e, ainda mais, as relagdes
produzidas por esta politica, a partir de suas conexdes com outras iniciativas, outros textos,
outras proposigdes, outras politicas. Em sintonia com esses autores, destacamos que este
topico da analise sera dedicado a abordagem historica da Educacdo Especial na Coldmbia,
dando especial énfase ao desenvolvimento das politicas publicas na ultima década, com o
objetivo de entender quais aspectos histdricos, sociais, politicos e econdmicos contribuiram
para a formac¢@o das atuais politicas publicas naquele pais.

Apesar da referéncia a Colombia, nossa analise estara centrada na cidade de Bogota,
capital do pais. O direcionamento se justifica pela importancia desse municipio, que possui
6,7 milhdes de habitantes e concentra a gestdo daquele territdrio nacional, mas, sobretudo,
pela inexisténcia de politicas globais na Coldmbia. Como existe grande autonomia entre as
diferentes regides, torna-se muito complexo abordar a politica geral. Vale dizer, no entanto,
que a as diretrizes assumidas em Bogotd dizem respeito a aproximadamente 15% da
populagdo do pais.

Importante afirmar que na Coldmbia os estudos relativos a educagdo especial néo
ocorrem com frequéncia e tendem a certa fragmentacdo. Segundo Yarza e Rave (2007), as
historias contadas sobre a educagdo especial podem ser classificadas da seguinte forma:
“historia de dados”, “historia institucional” e “historia social”. Cada uma destas historias tem
diferentes referéncias conceituais e metodologicas, o que torna o relato bastante diferenciado,
embora seja possivel a identificacdo de elementos em comum (YARZA; RAVE, 2007). Esses

elementos sdo aqueles que conferem singularidade a um periodo historico.
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O primeiro periodo, correspondente as décadas de 1920 a 1950 — a Pedagogia dos
anormais —, ¢ entendido como um dos momentos de apropriagdo da pedagogia experimental

na Colombia:

A partir do conhecimento médico nos anos 1920 seriam introduzidas
algumas praticas de exame da escola e da pedagogia ativa’ nas escolas
publicas e privadas para jovens anormais e delinquentes, principalmente no
Departamento de Antioquia, transformando o ensino e o regime de prisdo
desses estabelecimentos. Desde a sua reorientagdo, essas instituicdes
tornaram-se escolas examinadoras, regidas pelos principios e praticas de
parte experimental europeia da pedagogia ativa. Tais institui¢des viraram seu
olhar para a deteccdo e correcdo de anomalias fisicas e mentais e
desenvolveram praticas de classificagdo escolar e orientagdo professional.
(SAENZ; SALDARRIAGA; OSPINA, 1997, p. 30)

Durante o periodo de 1960 a 1980, a Educagdo Especial foi institucionalizada na
Colombia. Em 1968 foi criada a Divisdo de Educag@o Especial do Ministério da Educagéo,
que tinha como objetivo “promover programas e servicos de educagdo especial tanto para
alunos subnormais como para alunos com altas-habilidades” (SALINAS, 1990, p. 35). Desde
aquela época, a educacdo especial passou a ser definida como um subsistema educacional,
atendendo a poblacion excepcional, concebida como composta por pessoas com limitacdes,
com retardo mental, cegos e surdos, com paralisia cerebral, entre outros.

Desde a década de 1960 reafirma-se o cuidado dirigido as criangas com deficiéncia
mental, e proliferam-se institutos de Educacdo Especial. A Divisdo de Educagdo Especial,
integrante do Ministério da Educag@o, criou o INSI (Instituto Nacional para Cegos) e o
INSOR (Instituto Nacional de Surdos). Houve ainda a abertura de programas de formacao de
professores para criangas com deficiéncia visual e com deficiéncia mental, além do Programa
de classes especiais nas escolas regulares instituido em 1974.

Com relagdo as décadas de 1980 a 2000, houve o predominio de uma tendéncia
favorecedora da chamada integracdo escolar. A integracdo escolar ou educativa foi
institucionalizada fortemente pela Lei n° 115, de 1994 (COLOMBIA, 1994), a Lei Geral de
Educagcio, cuja regulagdo foi operacionalizada pelo Decreto n°® 2.082, de 1996 (COLOMBIA,
1996).

* A Pedagogia Ativa nasce com as obras pedagdgicas do Herbart, Basedow, Decroly, Claparede, Montessori,
Piaget, Dewey, entre outros e chega na Colombia no século XX. Porém, o discurso pedagdgico ativo na
Colombia estd composto por saberes da Psicologia Experimental, a Sociologia, a Biologia, a Medicina e as
Ciéncias da Natureza.
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Portanto, ao longo da analise desses trés momentos histdricos, busca-se mostrar que a
Educagao Especial viveu trés grandes ciclos: o primeiro deles, associado ao ambito médico e
reabilitador; o segundo, relativo a institucionalizagdo oficial da Educacao Especial no campo
das politicas publicas; € um terceiro, mais recente, que estd em sintonia com os movimentos
internacionais, o qual defende uma maior aproximagdo entre os dois subsistemas, o regular e
o especial.

Um primeiro documento que destaca a politica publica nacional de Educacdo Especial
é 0 CONPES 166 SOCIAL, de 2013 (COLOMBIA, 2013) que, por suas siglas, representa o
Conselho Nacional de Politica Economica e Social e faz parte do Departamento de
Planejamento. O principal objetivo deste documento ¢é esclarecer os compromissos
necessarios para a implementacdo de politicas publicas, como parte do Plano Nacional de
Desenvolvimento 2010-2014, intitulado “Prosperidade para todos”.

O CONPES também tem como propdsito definir diretrizes, estratégias e
recomendagdes envolvendo instituicdes do Estado, organizacdes da sociedade civil, para
avancar na constru¢cdo e implementagdo da Politica Publica de Discapacidad e Inclusion
Social — PPDIS, que se baseia na busca de “pleno e igual gozo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia” (ONU, 2006).

A reformulacdo proposta considera que o conceito de deficiéncia teve um
desenvolvimento significativo na ultima década, a tal ponto que sua abordagem ndo é mais
concebida no ambito da gestdo de risco social, mas a partir da perspectiva dos direitos
consagrados pela Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia das Nagdes
Unidas®. Esta convengdo reconhece que as pessoas com deficiéncia devem gozar de
autonomia individual e independéncia, e que seus direitos humanos e liberdades fundamentais
devem ser promovidos e protegidos pelo Estado.

O CONPES tem um capitulo sobre a historia politica e institucional, seguido pela
estrutura conceitual sobre deficiéncia, abordagens teoricas, e em seguida uma caracterizacao
desta populagdo. Ademais, descreve os objetivos gerais e especificos das politicas, define as
estratégias que fazem parte do plano de agdo, além da secdo de financas das agdes
institucionais e da se¢do de recomendagdes.

Com relagdo ao cenario nacional, o que diz respeito a Educacdo Especial na capital do

pais, Bogota, tem uma historia que se aproxima da histdria de outros municipios, tendo

5 Aprovada pelo Congresso da Colombia através da Lei n°® 1.346, de 30 de Julho de 2009 (COLOMBIA, 2009),
declarada executoria pelo Tribunal Constitucional na sentenga C-293, de 21 de Abril de 2010, e ratificada pelo
Governo em 10 de maio de 2011.
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passado também pelas etapas anteriormente descritas. Bogota é uma cidade onde t€ém sido
impulsionadas as politicas publicas de Educacdo Especial. Deste modo, alguns decretos e leis
serdo aqui retomados para elucidar melhor esses fenomenos.

Para a posterior analise sobre a evolucdo da politica publica de Educagdo Especial da
cidade de Bogota, podemos identificar o Decreto n® 470, de 2007. E importante destacar que,
antes da aprovacdo desse decreto, houve iniciativas promovidas pelos Conselhos Distritais
que foram resultado de um processo participativo que envolveu mais de 5.000 pessoas com
deficiéncia para a construcdo de um diagndstico da situacdo e para a identificagdo das
necessidades dessa populagao.

Apos a realizacdo do diagndstico, foi possivel avangar para a elaboragdo coletiva do
Decreto n°® 470/2007, que estabelece a atual Politica Publica de Educacdo Especial da cidade
de Bogotéd. Consideramos importante destacar que essa ¢ uma politica distrital com uma
origem e um ambito de abrangéncia especificos para essa regido do Pais. Sendo assim, a
formulacdo dessa politica tem dois tipos de objetivos associados ao plano das metas e das

finalidades.

Se definen como objetivos de la politica, en primer lugar, la inclusion social
de la poblacién con Discapacidad y de sus familias, promoviendo una
cultura que reconozca, garantice y restituya tanto sus derechos como sus
deberes; y en segundo lugar, el mejoramiento de la calidad de vida y del
bienestar de las personas con discapacidad, sus familias y cuidadores,
mediante la satisfaccion de necesidades que les permitan conseguir una vida
digna y libre desde las perspectivas humana, social, econdmica, cultural y
politica. (Art. 7, Decreto n° 470/2007)

Cabe destacar aqui que para o cumprimento desses grandes propositos dessa politica
ainda ndo foram estabelecidas metas de curto, médio e longo prazo, nem meios de verificacao
desse processo.

Nesse sentido, € importante ressaltar que na Colombia a educacdo pode ser oferecida
pelo Estado ou pela iniciativa privada, conforme estabelecido pela Lei Geral de Educagdo n°
115, de 1994, e pelos artigos 67 e 68 da Constituicdo da Colombia, de 1991. O sistema de
ensino ¢ regido pela Lei n° 1.098, de 2006, conhecida como Lei da Primeira Inféncia e do
Adolescente, a qual reconhece as criangas e adolescentes como titulares desse direito no pais.

A Educagdo Especial na Colombia ndo esta contemplada como uma obrigacdo do
Estado, mesmo que a constitui¢do colombiana, do ano de 1991, estabeleca que a Educacao
seja um direito de todos.
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Na Colombia, até 2006, a Educagdo Especial era associada predominantemente a
setores privados e institui¢des com perfis médicos e terapéuticos. No ambito dessas escolas
especiais, o atendimento era estritamente dirigido a certas tipologias de pessoas com
deficiéncia. Assim, os estudantes surdos, cegos e com autismo permaneciam em centros de
reabilitagdo, recebendo terapias e diversos tratamentos médicos.

Segundo o Censo DANE® do ano 2005, existem 2.624.898 pessoas com deficiéncia, o
equivalente a 6,3% da populagao total da Colombia.

De acordo com o Registro de Caracterizagdo e Localizagdo das Pessoas com
Deficiéncia (RCLPD), em 2006 havia na capital um total de 173.587 pessoas com deficiéncia.
Um dos principais problemas evidenciados quando se considera essa populagdo foi o
insuficiente acesso a educagdo, o que amplia a necessidade e a importancia da politica ptblica
relativa a esse setor.

De acordo com essa analise, as pessoas com deficiéncia tém dificuldades de acesso aos
espacos educacionais. Dentre aquelas que conseguem esse acesso, a maioria delas (41,9%)
havia atingido o nivel de educagdo priméria basica’, enquanto que apenas 23,7% atingiram o
nivel secundario bésico; 3,5% tém um diploma universitario, 0,9% conseguiu fazer uma pds-
graduacdo e 19,1% nio t€m qualquer educagio.

No que diz respeito a Educacdo Especial, considerando especificamente o educador
especial (professor especializado), na atualidade existe um movimento de discussdo acera de
sua profissionalizagdo, buscando afirmar um perfil que o associe a um profissional de apoio.

No Decreto n° 366, de 2009, que aborda a tematica dos apoios pedagdgicos para
pessoas com deficiéncia e altas habilidades, sdo ressaltadas as fun¢des do personal de apoyo,
que devera atuar nas instituigdes educacionais publicas que oferecam a escolarizagdo para os
alunos considerados publico-alvo da educagdo especial. De acordo com esse decreto, as
fungdes desse profissional contemplam as agdes de: estabelecer processos e procedimentos
para a comunica¢do permanente de professores de diferentes niveis e graus da educacdo
formal; participar da revisdo, ajuste, monitoramento ¢ avaliagdo do Projeto de Educacdo
Institucional (PEI)®, no que diz respeito & inclusdo de pessoas com deficiéncia ou com altas-
habilidades; participar do processo de elaboragdo de metodologias e propostas de ensino

didatico e de aprendizagem, flexibilidade curricular e implementagdo de ajustes relevantes,

8 Por sua sigla: Departamento Administrativo Nacional de Estatistica. O censo feito pelo DANE no ano de 2005,
até agora sdo os dados mais recentes e acessiveis que se tem.
7 No Brasil, segundo os dados desenvolvidos no Observatério do PNE, estima-se que 78,8 % dos alunos publico-
alvo da educag@o especial estdo inseridos no ensino basico (PNE, 2014).
# Equivalente no Brasil ao Projeto Politico Pedag6gico (PPP).
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avaliagdo de resultados e promocdo dos estudantes; gerenciar a criagdo de redes de apoio
familiar e sociocultural; desenvolver com professores de area curricular os protocolos de
execucdo, acompanhamento e avaliagdo de suas atividades com os alunos com deficiéncia e
altas habilidades; apoiar estes professores na atencdo diferenciada quando os estudantes
exigirem; e participar do conselho escolar e dos comités de promocdo e avaliacdo
(COLOMBIA, 2009).

Os profissionais que assumem a condicdo de educadores especiais devem ter
obrigatoriamente formacgdo e experiéncia especifica de pelo menos dois anos na atencao
dirigida ao publico-alvo da Educag@o Especial (Art. 1° do Decreto n° 366, de 2009).
Consequentemente, a formagdo do educador especial requerida para a atuagdo nas escolas
como profissional de apoio, segundo o estabelecido nesse decreto, deve ocorrer, de maneira
preferencial, em cursos de psicopedagogia ou educacao especial. Com tal caracteristica, esse
decreto considera os educadores especiais como um perfil ou profissional de apoio integrante
das entidades ou organizagdes privadas que prestam o servigo de apoio ao Estado. Isso pode
ser identificado como uma terceirizagdo do servico de apoio e como uma provavel

vulnerabilidade do direito a educacdo das pessoas com deficiéncia (YARZA, 2011).

Consideracoes finais

A analise dos contextos relativos ao Brasil ¢ a Coldombia mostra que a educacdo
especial tem sido pauta das politicas educacionais nos dois paises e que a perspectiva
inclusiva avanga como a diretriz predominante, ainda que haja muitos elementos singulares
que constituem essas trajetorias. Trata-se de paises integrantes da América do Sul, com
populagdes de 205.793.037 de habitantes, no Brasil, e de 48.696.306 na Colombia. Ambos os
paises sdo caracterizados por um sistema presidencialista de governo e indicam a educacao
como um dos eixos prioritarios das politicas publicas.

As grandes diferengas entre os paises que constituem a presente analise partem de uma
dimensdo sistémica quando se considera o Estado e sua articulagdo com os contextos
regionais. Observa-se a existéncia de politicas globais, no caso brasileiro, e a maior
autonomia das regides com elevado grau de independéncia que ocorre na Colombia. Ainda no
plano das singularidades, apesar de a educag@o ser considerada um direito social em ambos os
paises, a dimensdo complementar — o atendimento educacional especializado — ¢ alvo de

grandes diferencas. Esse atendimento, como apoio especializado, ¢ assegurado pela legislacao
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no caso brasileiro, com intensa disseminag@o de servigos publicos, como as salas de recursos.
Na Colombia, esses servigos ndo integram a agdo publica e sdo oferecidos por meio da
contratagdo de servicos privados externos as escolas. Além disso, os indicadores educacionais
e as diretrizes politicas, no caso brasileiro, mostram-se em maior sintonia entre si. Na
Colombia, percebe-se que houve um avango das diretrizes a favor de uma politica inclusiva,
mas os contextos da educagdo ainda mostram alteragdes discretas quanto a organizacdo dos
Servigos.

Os pontos de aproximagdo entre os dois paises se associam a trajetoria historica, com
momentos de grande permeabilidade de concep¢des médico-clinicas e de recente
investimento publico na oferta de escolarizagdo. Essas altera¢des de tendéncia tém como
pontos de conexdo acordos internacionais que envolvem a acdo de organismos como a ONU.
Particularmente destacamos a Convengao Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da
ONU (2006), que foi aprovada em ambos os paises e passou a integrar seus planos
normativos. Essa Convengdo produziu efeitos na difusdo de uma nova concepgdo de
deficiéncia, mais social e menos individualizada, confirmando a necessidade de busca da
igualdade, de implementacdo de programas e de servigos e, finalmente, na instituicdo de
politicas publicas.

Embora tenha havido varias conquistas relativas a garantia de direitos sociais das
pessoas com deficiéncia, ressalta-se que ha, em ambos os paises analisados, grandes desafios
que se associam ao direito a escolarizagdo com os apoios assegurados, com valorizacao
profissional dos professores e com a necessaria articulagdo entre a agdo docente ampla e

aquela especializada.
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ABORDAGENS INCLUSIVAS NO ENSINO DE LINGUAS : DESAFIOS PARA A
FORMACAO DOCENTE

Janayna Bertollo Cozer Casotti”

Kyria Rebeca Finardi

Resumo : O presente estudo revisa duas abordagens de ensino de linguas que podem ser
usadas para a inclusdo social em contextos educacionais, quais sejam: a abordagem de ensino
de contetdos diversos por meio da lingua (Content and Language Integrated Learning ou
CLIL na abreviagdo em inglés) e a abordagem hibrida, tecendo algumas consideragdes sobre
0 uso dessas duas abordagens na formacgdo de professores de linguas. O artigo ainda faz
algumas consideracdes sobre as possibilidades e os desafios da incorporagdo dessas
abordagens no cenario de ensino de linguas no Brasil e sobre a formagdo do professor de
linguas do e para o século XXI.

Palavras-chave: CLIL, abordagem hibrida, formacao docente, professores de linguas.

Abstract: The study reviews two language teaching approaches that can be used for social
inclusion in educational settings, namely: the content and language integrated learning (CLIL)
approach and the hybrid approach, discussing some implications of the use of these two
approaches in language teacher education. The article makes some considerations about the
possibilities and challenges of incorporating these approaches in the language teaching
scenario in Brazil and about language teacher education in and for the twenty-first century.

Keywords: CLIL, abordagem hibrida, formagao docente, professores de linguas.

Introducao

Conforme sugerido anteriormente (FINARDI; SANTOS; GUIMARAES, 2016), a
globalizacdo e seus efeitos positivos e negativos (por exemplo, BLOMMAERT, 2010;
BOURDIEU & THOMPSON, 1991) tem alterado fronteiras e fluxos informacionais e
migracionais (por exemplo, ORTIZ; FINARDI, 2015). Nesse cenario de internacionalizagdo
do ensino superior (por exemplo SHIN; TEICHLER, 2014) e de alta mobilidade e diversidade
cultural e linguistica, o ensino de linguas desempenha um importante papel em pelo menos
quatro dimensdes. Na primeira dimensdo, o ensino de linguas ajuda a manter a coesdao

nacional por meio do equilibrio entre as linguas faladas (como primeira lingua e linguas
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adicionais') em um determinado pais como é o caso do ensino de linguas nacionais (alemdo,
francés, italiano e romanche) e estrangeiras (por exemplo espanhol, inglés e portugués) na
Suiga reportado por Finardi e Csillagh (2016). Segundo Finardi, Prebianca e Momm (2013), o
ensino de linguas (neste caso o inglés) também ¢ importante porque amplia o acesso a
informacdo online. Finardi e Tyler (2015) vdo um pouco além dessa sugestdo de Finardi,
Prebianca ¢ Momm (2015) para sugerir que o ensino de inglés também ¢ importante na
amplicacdo do acesso a educacdo online por meio de cursos abertos e dirigidos a um publico
amplo (Massive Online Open Courses ou MOOCs na abreviacdo em inglés). Uma terceira
dimensdo na qual podemos considerar a importidncia do ensino de linguas é em relagdo a
inclusdo social possibilitada por esse ensino como ¢ o caso reportado por Ortiz ¢ Finardi
(2015) do ensino de francés para refugiados e imigrantes em Genebra. Finalmente, uma quarta
dimensdo afetada pelo ensino de linguas ¢ a internacionalizagdo do ensino superior que,
segundo alguns autores (por exemplo FINARDI; FRANCA, 2016; FINARDI; ARCHANJO,
2015), depende do ensino de inglés e de outras linguas estrangeiras para propiciar a inclusao
social e cultural da diversidade linguistica presente na mobilidade académica.

A formacao de professores de linguas no Brasil enfrenta varios desafios dentre os
quais destacam-se as politicas linguisticas (por exemplo, FINARDI; PREBIANCA, 2014;
FINARDI; PREBIANCA, no prelo; PINHEIRO; FINARDI, 2014; PORCINO; FINARDI,
2014) e o investimento na educacdo inicial e continuada de professores de linguas (por
exemplo, TILIO, 2014; FINARDI; DALVI, 2012; 2013). Tendo em vista tais desafios, por
um lado, e a necessidade de contorna-los, por outro, entendemos que abordagens de ensino
ditas inclusivas sdo uma possivel solug@o para esse problema.

Neste estudo, focamos em duas abordagens de ensino de linguas que podem cumprir
esse objetivo, quais sejam: a abordagem de ensino de conteidos diversos por meio da lingua
(Content and Language Integrated Learning- CLIL, na abreviagdo em inglés) (por exemplo,
ALENCAR, 2016; FINARDI; SILVEIRA; ALENCAR, 2016; ORTIZ; FINARDI, 2015) que,
segundo Coyle, Hood e Marsh (2010), possibilitaria o ensino de conteidos diversos em uma
lingua veicular (que pode ser uma lingua estrangeira) ou vice-versa, e a abordagem hibrida
(por exemplo, GRAHAM, 2006; FADINI; FINARDI, 2015a; 2015b; FINARDI;
PREBIANCA; SCHMITT, 2016; FINARDI, 2012; PREBIANCA; CARDOSO; FINARDI,
2014; PREBIANCA; VIEIRA; FINARDI, 2014; PREBIANCA; FINARDI; CARDOSO,
2015; SILVEIRA; FINARDI, 2015) que, segundo Sharma (2010), combina o ensino

tradicional (face-a-face) com a utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem (sincronos

1 ’ [ . . . , ~ .
O termo lingua adicional ¢ usado aqui para se referir a qualquer lingua que ndo seja a materna.
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ou assincronos). Com esse fim, o artigo oferece uma revisao sobre essas duas abordagens de
ensino, tecendo algumas consideragdes sobre as possibilidades e os desafios da incorporagao
dessas abordagens no cenario de ensino de linguas no Brasil e na formacdo docente do e para

o século XXI.

CLIL

Segundo Graddol (2006), Lasagabaster e Sierra (2010) e Alencar (2016), entre outros,
a abordagem de ensino de contetdos diversos por meio da lingua (Content and Language
Integrated Learning ou CLIL na abreviagdo em inglés e doravante aqui), ¢ uma abordagem na
qual se ensinam conteudos por meio de uma lingua veicular (que pode ser uma lingua
estrangeira) que pode ainda estar sendo aprendida. Podemos pensar no inverso também, ou
seja, na CLIL como uma abordagem de ensino de lingua estrangeira por meio de outro
componente curricular ou conteudo que nao a lingua em si, como ocorre no caso de usuarios
de MOOCs em uma lingua adicional.

Os MOOC:s surgiram da necessidade por novas metodologias de ensino/aprendizagem
que incorporassem tecnologias a0 mesmo tempo em que ampliassem o acesso a educacio.
Segundo Finardi e Tyler (2015), o objetivo dos MOOCs ¢ proporcionar educacdo de
qualidade a um grande niimero de pessoas no mundo, como sugere o adjetivo "massivo" no
nome dessa proposta em inglé€s. No entanto, e ainda segundo as autoras, esse adjetivo na sigla
MOOC tem de ser tomado com cautela, como mostra a analise do estudo delas sobre o
nimero de MOOC:s disponiveis em outros idiomas além do inglés. As autoras contaram mais
de 2800 MOOC em sua pesquisa, sendo que 2.326 (83%) deles eram em inglés. O dominio
das universidades que oferecem MOOC coincide com o ranking das melhores universidades
do mundo, onde cerca de dois ter¢os das 100 melhores universidades estdo localizados em
paises anglofalantes, enquanto o resto esta localizado em paises que ndo falam o inglés, mas
que adotaram esse idioma como lingua de instrugdo, usando, para isso, a abordagem CLIL,
conhecida também no contexto do ensino superior pela sigla EMI (English Medium
Instruction).

Como a interdisciplinaridade € parte integrante da proposta da CLIL (ALENCAR,
2016), pensamos que ela possa ser usada em abordagens hibridas, inclusive com o uso de
MOOCs, num formato de sala de aula invertido, como sugerido por Finardi (2015), ou como
complemento de aulas tradicionais. No Brasil, os Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) ressaltam a relevancia da interdisciplinaridade (BRASIL, 1998, p. 37-38), o
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que nos faz crer que a CLIL pode ser uma opgdo relevante para o ensino de linguas e de
conteudos diversos por meio da lingua no Brasil.

Segundo relata Alencar (2016) em sua dissertacdo de mestrado, apesar da ampla
utilizacdo da CLIL no hemisfério norte, seja no contexto da educagdo basica como forma de
promover o multilinguismo, principalmente no contexto da Comunidade Europeia, ou na
educacgdo superior como estratégia de internacionaliza¢do, no Brasil, o uso dessa abordagem
ainda ¢ incipiente e da seus primeiros passos. Uma busca bibliografica no portal da Capes e
no Google académico ndo identificou praticas e pesquisas com ou sobre essa abordagem no
Brasil, com uma tnica excecdo (FINARDI; SILVEIRA; ALENCAR, 2015). Nesse estudo,
Finardi, Silveira e Alencar (2015) implementaram um plano de ensino de contetudos diversos
(ondas e primeiros socorros) por meio do inglés. Resultados desse estudo sugerem que ha
muitos desafios e possibilidades de uso dessa abordagem no Brasil.

Ja no contexto europeu, a literatura sobre essa abordagem € proficua e inclui trabalhos
sobre as possibilidades de uso dessa abordagem para a inclusdo social, como ¢ o caso descrito
em Ortiz e Finardi (2015). Esse estudo ¢ relevante por mostrar como essa abordagem,
associada a tecnologia, pode desenvolver capital social e promover a inclusdo social, no caso
desse estudo, de imigrantes e refugiados. Ortiz e Finardi (2015) analisaram o papel da CLIL e
do francés como lingua estrangeira na inclusdo social de imigrantes e refugiados em Genebra,
Suiga. Resultados desse estudo sugerem que essa abordagem desenvolve atitudes positivas em
relacdo ao conteudo e a lingua, e, no caso da populacdo estudada, ajudou a incluir socialmente
os imigrantes e refugiados através da lingua e da tecnologia - no caso desta ltima, por meio
da criacdo de grupos no Facebook e no Whatsapp utilizados em telefones celulares para
apoiar e conectar os imigrantes e refugiados nesse contexto.

Dalton-Puffer (2008) sugere que o sucesso da CLIL no Canadéa se d4 em razdo da
lingua de instru¢do ser uma das linguas oficiais do pais, de tal sorte que os docentes sdo
bilingues que dominam conteudos diversos adquiridos em formacdo em nivel de graduagao,
de areas diversas. Alencar (2016) sugere que esse tipo de abordagem CLIL como imersido ndo
¢ compativel com a realidade no Brasil, onde ndo ha professores de conteudos diversos que
sejam proficientes em uma lingua adicional em niimero suficiente € nem o contrario, ou seja,
professores de linguas adicionais que dominem conteudos diversos. Entretanto, pensamos que
professores de linguas adicionais podem ser preparados para elaborar planos de aulas
centrados em temas ou conteudos diversos e transversais, com ou sem a ajuda de MOOCs,
respeitando, assim, a sugestdo legal de trabalharmos de forma interdisciplinar, usando, para

isso, as tecnologias em um formato de sala de aula hibrida ou invertida ou mesmo como
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complemento da aula tradicional (por exemplo FINARDI; SILVEIRA; LIMA, no prelo).

Abordagens hibridas

Em relagdo a formagdo docente para a incorporagdo de novas tecnologias, Borges e
Santos (2013) defendem que o professor precisa usar a tecnologia como ferramenta de seu
trabalho, ¢ Paiva (2013) defende que esse exemplo deve ser dado pelos professores
formadores. Contudo, como nos mostram alguns estudos (por exemplo, TEIXEIRA;
FINARDI, 2013; FINARDI et al, 2014; FADINI, 2016), essa nem sempre ¢ a realidade
encontrada nos cursos de formagdo de professores.

Ainda sobre a formagdo docente para o uso de tecnologias, Borges e Santos (2013)
argumentam que as instituicdes formadoras precisam assumir sua responsabilidade na
elaboragdo de uma estrutura curricular que seja mais condizente com as demandas atuais de
ensino. Para essas autoras, os curriculos dos cursos de formacdo docente precisam ser
revisados para refletir um processo de construcdo de praticas interativas e contextualizadas,
nas linhas do que também defende Arruda (2013).

Independente do curriculo dos cursos de formag@o docente, a incorporagdo das novas
tecnologias digitais no ensino de linguas tem se revelado um enorme desafio para todos os
envolvidos, sobretudo para os docentes, que ainda subutilizam o potencial das novas
tecnologias digitais por razdes que vao desde a falta de formagdo para o uso dela (por
exemplo TEIXEIRA; FINARDI, 2013) até¢ a falta de infraestrutura fisica na maior parte dos
cursos de formacdo docente (por exemplo, FADINI, 2016).

No caso do uso de tecnologias no ensino de linguas adicionais, especificamente, e
como nos lembram Finardi e Porcino (2014) e Warschauer e Meskill (2000), todas as
metodologias de ensino estiveram ligadas ou apoiadas por alguma tecnologia que vai desde o
livro até as tecnologias digitais subexploradas atualmente. Os computadores, os telefones
celulares e a internet alteraram a forma de aprendermos e ensinarmos, bem como a forma de
usarmos a lingua, permitindo ao aluno escolher os contetidos a serem aprendidos e seu proprio
trajeto de expressao, interagdo e navegacao, numa aprendizagem mais autdnoma.

Ainda segundo Finardi e Porcino (2014), a fim de propiciar um melhor
aproveitamento escolar com o minimo de tempo e espago para o desenvolvimento de
competéncias comunicativas, criando novos espacos “além dos muros escolares”, a tecnologia
em geral e a internet em particular podem exercer uma fungdo essencial. Através da internet, o
ensino de linguas pode ser feito de forma mais auténtica, com oportunidades comunicativas

mais vastas e com a promoc¢ao de um aprendizado mais autdbnomo e coerente com a realidade
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e necessidade atuais, por meio de abordagens hibridas (por exemplo, GRAHAM, 2006;
FADINI; FINARDI, 2015a; 2015b; FINARDI, PREBIANCA, SCHMITT, 2016; FINARDI,
2012; PREBIANCA; CARDOSO; FINARDI, 2014; PREBIANCA; VIEIRA; FINARDI,
2014; PREBIANCA; FINARDI; CARDOSO, 2015; SILVEIRA; FINARDI, 2015) que,
segundo Sharma (2010), combinam o ensino tradicional (face-a-face) com a utilizagdo de
ambientes virtuais de aprendizagem (sincronos ou assincronos).

Em vista da dificuldade de incorporar tecnologias em metodologias de ensino, por um
lado, e sua relevancia, por outro lado, este estudo propde o uso da CLIL, que, de acordo com
Coyle, Hood e Marsch (2010), permite o ensino de diversos contetidos através de uma lingua
veicular (que pode ser uma lingua adicional), ou vice-versa (por exemplo, FINARDI;
SILVEIRA; ALENCAR, 2016; ORTIZ; FINARDI, 2015) e que pode ser usada em
abordagens hibridas (por exemplo, GRAHAM, 2006; FINARDI, 2012; PREBIANCA;
CARDOSO; FINARDI, 2014; PREBIANCA, VIEIRA; FINARDI, 2014; PREBIANCA;
FINARDI; CARDOSO, 2015; SILVEIRA; FINARDI, 2015), com ou sem o auxilio de cursos
online como os MOOC (por exemplo FINARDI; SILVEIRA; LIMA, no prelo) e num formato
de sala de aula tradicional ou até mesmo invertida (por exemplo, FADINI; FINARDI, 2015a
2015b; FINARDI, PREBIANCA, SCHMITT, 2016) como é o caso da abordagem CLIL
Invertida (FINARDI, 2015). Para tanto e no que segue, o artigo tece algumas consideragdes

sobre a formagao docente no e para o século XXI com base nessa proposta.

Formacéo de professores de linguas do e para o século XXI e abordagens inclusivas

Ha um tempo vem se discutindo a formagdo de professores de linguas. No bojo dessa
discussdo, tem-se em vista o fato de que, no Brasil, dada a diversidade cultural das muitas
regides que compdem este pais de dimensdes continentais, hd mesmo que se pensar aspectos
ligados as especificidades regionais que precisam estar incluidos na pauta de discussdo e, a
partir do que € proposto em nivel nacional e que regula a formagao de professores — como a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB)- pensar, de fato, o que poderia
significar formar um professor para a inclusdo. Mas esta ¢ uma questdo que acaba entrevendo
algumas dificuldades que vao desde o numero ainda significativo de docentes sem a devida
formagdo para o exercicio do magistério até a falta de conhecimento de base sobre inclusao
escolar e, portanto, a negligéncia em relagdo a esse aspecto na pratica pedagogica.

Nao obstante a determinagao legal de que a formacao de professores para a atuagdo na

educac@o basica tenha de se fazer « em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
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plena, em universidades e institutos superiores de educacdo » (BRASIL, 1996), ha ainda
muitos docentes que estdo em sala de aula sem formagdo em nivel superior para a fun¢do que
exercem.

Fazendo alusdo a dados do Censo Escolar de 2009, Vasconcelos (2012, p. 15) chama a
atengdo para o fato de que, no Brasil, dos 636.800 professores de escolas publicas ou
particulares que ndo tem a formagdo para o exercicio da docéncia na escola basica, 12.480
tém apenas o Ensino Fundamental e 624.320 t€ém o Ensino Médio : « Portanto, 12.480
professores ainda exercem o magistério tendo apenas o ensino fundamental como
escolaridade e lecionando, majoritariamente, para as primeiras séries do fundamental, ou seja,
para as séries de alfabetizacdo » (VASCONCELOS, 2012, p. 15).

Dados do Observatério do Plano Nacional da Educacdo Bésica (PNE)*de 2012
mostram que o cenario esta se modificando : dos 2.101.408 dos professores que estdo atuando
na Educag@o Basica, 22% nao possuem formacdo adequada, ou seja, sdo docentes sem nivel
superior ou formados em outras areas que ndo aquela para a qual lecionam. A esse respeito,
Louzano (2015) afirma que a perspectiva ¢ de melhora na formacao docente, mas ainda faltam
professores para algumas disciplinas especificas, uma vez que a propria carreira docente nao
estimula a atua¢@o dos formados naquela disciplina especificamente. De fato, ha uma visdo
equivocada sobre a carreira docente « de que ser professor ¢ algo simples, que nao demanda
muito esfor¢o. Na verdade, ¢ um dos trabalhos mais complexos que existem, se pensarmos em
entregar uma aula de qualidade ao aluno.” (LOUZANO, 2015, p. 92). Dessa maneira,
podemos dizer que um contexto em que faltam ao docente as condigdes minimas para o
exercicio da profissdo, de fato, trara implicagdes sérias a uma abordagem para a inclusao.

Por outro lado, quando nos voltamos para a atuagdo de professores que possuem
licenciatura na disciplina para a qual lecionam, vemos também que as condi¢des de formagao
desse profissional, as vezes, ainda estdo longe de formar esse docente em uma perspectiva
inclusiva. Na visdo de Vasconcelos (2012, p. 17), o docente que se prepara para atuar na
Educagdo Infantil ¢ nos anos iniciais do Ensino Fundamental, além da sala de aula, também
podera desempenhar outras atividades, quais sejam: “I — planejamento, execugdo,
coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor de Educagdo; 11 —

planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e

? Estes dados estdo disponiveis no sitio do Observatorio do PNE: <http:/www.observatoriodopne.org.br/metas-
pne/15-formacao-professores >. Acesso em 20 abr. 2016.
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experiéncias educativas ndo escolares; III — produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-
tecnologico do campo educacional, em contextos escolares € ndo escolares.” (DCN, 1996).

Além disso, em se considerando a carga horaria minima exigida para a formagdo
(3200 h), podemos compreender as razdes pelas quais, nas salas de aula da Educagio Infantil
ou dos primeiros anos do Ensino Fundamental, o docente precisa dar conta de todas as
disciplinas, muitas vezes, sem o aprofundamento necessario ¢ a atengdo as particularidades.
Como aponta Vasconcelos (2012, p. 18), a perspectiva é de um “generalista que corre o risco
de ndo se aprofundar devidamente nem nos conteudos especificos com os quais ird trabalhar,
nem nos caminhos metodologicos que ird percorrer para que o processo de ensino-
aprendizagem venha de fato a ocorrer”. Decerto, a carga horaria minima para a formagio
docente ndo tem possibilitado um processo de reflexdo capaz de preparar para uma pratica
pedagdgica consciente e comprometida com a inclusdo.

Para além da questdo da carga horaria minima, pesa sobre a formagao docente inicial a
caréncia que os alunos percebem, muitas vezes, de uma aproximacgao entre teoria e pratica em
sala de aula. Enquanto a pratica, nos cursos de formacdo docente, continuar sendo atribuigao
das disciplinas de Estagio Curricular Supervisionado, ou mesmo, dos professores da area de
Educagdo, como ocorre, por exemplo, na formagdo de professores de Letras, a preparagdo
desse profissional dentro da perspectiva da inclusdo escolar fica realmente comprometida.

Nesse sentido, vale lembrar os trés aspectos que Vasconcelos (2012, p. 23-24) aponta
como os que devem ser considerados pelos cursos de licenciatura no que diz respeito a
formagdo adequada de professores da educagdo basica: o primeiro seria o da competéncia
técnica, necessaria ao campo especifico de atuagdo, ou seja, ao dominio de conteudos
trabalhados ao longo do curso de graduagdo; o segundo diria respeito a competéncia
pedagogica, necessaria a selecdo adequada da metodologia que possa facilitar o processo de
ensino e aprendizagem; o terceiro seria a competéncia cientifica, necessaria a producdo de
conhecimento cientifico que relaciona teoria e pratica; o quarto diria respeito & competéncia
ético-politica, necessaria a reflexdo sobre a realidade para nela poder atuar, de maneira a
modifica-la para melhor.

E nesse sentido que a presenca docente em sala de aula precisa ser, antes de tudo, uma
presenca politica que requer a percepcdo da diferenga e das especificidades dessa diferenca,
para o reconhecimento de que € pela inclus@o que chegamos a uma pratica democratica e livre
de qualquer forma de preconceito. Nesse sentido, concordamos com Mendes (2004, p. 227),
quando concebe a formagdo de professores como “um dos pilares para a construcdo da

inclusdo escolar, pois a mudanga requer um potencial instalado, em termos de recursos
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humanos, em condi¢des de trabalho para que possa ser posta em pratica”.

Voltando, pois, a questdo da diversidade linguistica como um aspecto a se considerar
em uma abordagem inclusiva, ao tratar dessa heterogeneidade linguistica, Silva e Angelim
(2006) abordam a dificuldade que alguns professores t€ém de associar a teoria a pratica. Ha os
que ainda ndo compreendem muito bem como essa nogao de diversidade linguistica e cultural
em nosso pais precisa ser pensada no ensino de lingua.

Compreender, a partir da nocdo de variagdo, os valores sociais implicados na
linguagem e, consequentemente, o preconceito contra os falares populares em oposicdo as
formas de grupos socialmente favorecidos, confrontando opinides e pontos de vista sobre as
diferentes linguagens e suas manifestagdes especificas constitui um dos aspectos a serem
observados em uma abordagem inclusiva. Ndo raro observamos que o primeiro indice de
exclusdo tem a ver com o apagamento de tracos que caracterizam as diferencas dialetais
decorrentes de razodes sociais, culturais e geograficas em sala de aula. Como bem sabemos, ha
diversos usos da lingua portuguesa que devem ser considerados, reconhecidos e valorizados
como expressdo da pluralidade cultural. S6 assim poderemos chegar a um ensino de lingua
livre de preconceitos.

Também considerando a formacgdo continuada de professores em servigo como uma
educacdo permanente que traduz tanto o querer do professor quanto o querer da instituigdo,
podemos pensar que questdes ligadas a inclusdo precisam ser ai contempladas. A respeito da

formagdo continua, Vasconcelos aponta duas realidades:

Em termos ideais, teriamos, de um lado, um grupo de professores avidos por
aprender sempre mais e, do outro lado, uma escola realmente preocupada em
investir na qualidade de seus recursos humanos. Em termos reais, no entanto, o que
se vé sdo alguns professores buscando, a custa de seu proprio investimento pessoal e
material, o aperfeigoamento necessario a atualizagdo de seus conhecimentos e
algumas escolas buscando ofertar a seus docentes algum tipo de formacdo
continuada. Muitas vezes, no entanto, o que se oferece ao professor sdo capacitagdes
que ndo correspondem a seu real interesse ou necessidade, esvaziando de sentido um
processo que deveria ser muito mais efetivo. (VASCONCELOS, 2012, p. 25).

A situacdo de falta de efetividade dos programas de formacdo continuada de
professores vai se refletir nos resultados esperados. Estudos realizados pela Fundagido Carlos
Chagas sobre as modalidades e as praticas de formagdo continuada em estados e municipios
brasileiros apontam para uma necessaria revisdo dos modelos de formagdo, tendo em vista
que relatérios do Programa de Promogdo da Reforma Educativa na América Latina e Caribe

(Preal), do Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa) e da Organizagdo para
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Cooperagdo e Desenvolvimento Economico — OCDE mostram que tais programas nio tém
atingido as expectativas, ou seja, ndo tém revelado o impacto esperado no processo ensino-
aprendizagem. (Cf. RELATORIO FCC, 2011, p. 11).

Dessa maneira, acreditamos que realizar uma consulta acerca daquilo que o professor
considera como prioridade para a discussdo no encontro de formacdo pode ser um caminho
para se garantir a efetividade das formagdes, relacionando-se também os aspectos ligados a
inclus@o escolar. Assim, o encontro pode significar, de fato, um momento privilegiado de
ampliagao de conhecimentos e também de troca de experiéncia, em que a pratica de um
docente possa iluminar a pratica do outro. Além disso, substituir o discurso de coergéo,
muitas vezes revelado na convocagdo dos professores a que participem de encontros de
formagdo, pelo discurso de sensibilizagdo, de modo que os professores, espontaneamente,
decidam pela participagdo, constitui uma pratica que, a nosso ver, deve ser estimulada. Isso s6
vai contribuir para aumentar a confianga do professor no grupo gestor, possibilitando um

maior engajamento nas agdes de formacao.

Consideracgoes Finais

Tendo em vista o objetivo deste estudo, qual seja, o de revisar e discutir a
incorporagdo de abordagens de ensino de linguas ditas inclusivas e a formagao de professores
de linguas com vistas a inclusdo, podemos dizer que temos ainda um longo caminho a trilhar
no ensino de linguas e na formagdo de professores de linguas no contexto brasileiro. Partindo
da nog@o de mediacdo privilegiada da lingua e da linguagem da teoria sociocultural, podemos
dizer que a reflexdo sobre a incorporagdo de abordagens ditas inclusivas no ensino de linguas
e sobre a formacao de professores de linguas em uma perspectiva inclusiva é uma necessidade

premente no atual ensino do século XXI no Brasil.
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IN/EXCLUSAO E A CONSTRUCAO DE SABERES
MULTI/TRANSLINGUISTICOS ENTRE SURDOS E OUVINTES

Luciano Novaes Vidon'
Janny Aparecida Bachiete’

Philipe Domingos®

Resumo: O presente artigo tem por finalidade destacar a importancia do processo
dialdgico e interativo entre lingua(gen)s de sinais e lingua(gen)s orais auditivas para o
desenvolvimento cultural, social e multi/translinguistico de alunos surdos e ouvintes
dentro do espaco escolar, tanto na educagdo basica, quanto na superior, problematizando
processos de in/exclusdo nesses contextos. Ele ¢ resultado de um didlogo entre duas
pesquisas de natureza discursiva e apresenta uma episteme transdisciplinar tendo por
base o campo tedrico-pratico da Linguistica Aplicada, perpassado e perpassando outros
campos como o da Educacdo e o das Ciéncias Sociais, a fim de tentar compreender
melhor o carater multilinguistico e transcultural de processos de interagdo (inclusiva ou
ndo) entre sujeitos surdos e ouvintes. Conclui-se que, por meio do multi/translinguismo
constitutivo das relagdes dialogicas entre surdos e ouvintes, professores e intérpretes,
em dois contextos diferentes de interacdo escolar, ¢ possivel se pensar em uma ecologia
de saberes e tradugdes culturais que sdo bases para a emancipagdo social desses sujeitos.

Palavras-chave: In/exclusdo. Surdos. Ouvintes. Multi/Translinguismo. Saberes.

Abstract: This article aims to highlight the importance of the dialogical and interactive
process between the sign languages and the aural-oral languages to the cultural, social
and multi / translinguistic development of deaf students and hearing at school, both in
basic education, and in higher education. This paper presents a transdisciplinary
episteme based on the theoretical and practical field of Applied Linguistics, shot
through and permeating other fields like Education and Social Sciences in order to try
to understand the multilingual character and cross-cultural interaction of these
processes. We conclude that through multi / translingualism that permeates and is
permeated by dialogic relations between the deaf students and the hearing ones,
teachers and interpreters in two different contexts of interaction, we consider the
knowledge and culture of all involved and develops an ecology of knowledge and
cultural translations that are the basis for the social emancipation of these subjects.

Keywords: In/exclusion. Deaf. Hearing. Multi/Translinguismo. Knowledge.
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Introducao

A tomada de palavra, nos ltimos anos, pela comunidade surda, em especial no
Brasil, revela uma conscientizacdo desses sujeitos em relacdo ao poder ideologico dos
signos e, portanto, do discurso e o seu jogo fundamental na constituicdo das
subjetividades entre a minha palavra e a palavra do outro. A consciéncia signica,
conforme Voloshinov/Bakhtin (2011), ¢ fundamental para o sujeito.

Para os surdos, até bem pouco tempo (e ainda com certa frequéncia atualmente)
denominados deficientes auditivos, surdos-mudos ou simplesmente mudos, a sua
palavra sempre foi, simbolicamente, negada, silenciada, sufocada pela palavra de um
outro. Esta era (e ainda ¢ em muitos casos) a palavra falada, a oralidade ou modalidade
oral da lingua. Consequentemente, um discurso desses sujeitos, isto ¢, um ponto de vista
que refletisse, efetivamente, sua perspectiva, a da surdez, também sempre foi negado,
silenciado, a favor de um ponto de vista outro, o do oralismo.

No entanto, nos idos dos anos de 1960, nos Estados Unidos, essa historia
comecgou a ser recontada, e a palavra, no sentido bakhtiniano do termo, comegou a ser
defendida como ndo s6 uma forma legitima de comunicagdo, mas, também, como uma
lingua, sistémica e formalmente organizada. Ainda que a concepg¢do de lingua
subjacente a essa posi¢do possa ser questionada, dada a sua natureza estrutural-
formalista, esse reconhecimento trouxe consequéncias fortes para a comunidade surda
global. Infelizmente, no Brasil, somente apds um periodo de obscurantismo politico de
quase trinta anos, provocado pelo golpe militar de 1964, movimento que, em muitos
aspectos, buscava restringir o transito de palavras outras, os ecos desse
(re)conhecimento se puderam ouvir. Em 2002, ap6s anos de luta dos/nos movimentos
sociais e, também, do/no campo académico, os surdos puderam ser reconhecidos por
sua lingua(gem)” de sinais, e, também, passaram a ter a oportunidade de se libertarem
de concepcdes opressoras, como a deficiéncia e a mudez, e de discursos, da mesma
forma opressores, como o oralismo.

Mas essa palavra do outro, a falada, oralizada, e sua versdo idealizada, a
linguagem escrita padrio, ainda se encontra(m) em embate constante com a palavra do

eu-surdo.

4 ~ s o . ~ .

Com base nas concepgdes teodricas e metodologicas adotadas neste trabalho, acreditamos que nao ha
como sustentar a dicotomia saussuriana lingua x linguagem, haja visto que entendemos essas duas
concepgdes como totalmente imbricadas e indissoluveis.
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Este artigo coloca em didlogo duas pesquisas cujo trago comum ¢ a investigacao
de contextos interacionais escolares em que surdos e sua(s) lingua(gens) estavam
presentes. A primeira (BACHIETTE, 2016) investigou os impactos da inser¢do da
lingua americana de sinais (American Sign Language), doravante ASL, no ensino de
inglés para alunos surdos em uma escola regular de ensino fundamental. A segunda
(DOMINGOS, 2016) discutiu os aspectos do desenvolvimento e complexificagdo dos
géneros do discurso em contexto de uma sala de aula em que hd a necessidade de
estimulo de interagdes entre universitarios usuarios de LIBRAS e de Lingua Portuguesa,
e, consequentemente, repensar praticas que contribuam para a limitacdo ou estagnacdo
dos géneros nesses contextos.

Bachiette (2016) e Domingos (2016) problematizam questdes referentes ao
ensino (de linguas ou ndo) para surdos, procurando discutir e tentar compreender
melhor como as diferengas culturais podem contribuir para surdos e ouvintes, alunos,
intérpretes e professores dialogarem dentro do espaco sala de aula ressignificando seus
olhares sobre o mundo e seus conceitos linguisticos, pedagogicos e sociais. Cabe
perguntar: Na sociedade atual ha espago para um multi/translinguismo sem
desigualdades, ndo s6 respeitando as diferengas, mas considerando-as como fonte de
novos saberes? Qual ¢ o papel das linguas de sinais em um contexto educacional
pautado na interac@o e no dialogismo?

Essa discussdo torna-se relevante ao trazer novas implicagdes epistemologicas
sobre a vida social dos sujeitos surdos e demais participantes, ja que, para Lopes (2008),
“o conhecimento tem de ser novo ndo simplesmente porque o mundo esta diferente, mas
porque tais mudancgas requerem processos de constru¢do de conhecimento que devem
envolver implicagdes sobre a vida social”. Na mesma diregdo, Santos (2004, p. 778),
acredita que “a experiéncia social em todo o mundo ¢ muito mais ampla e variada do
que o que a tradi¢do cientifica ou filosofica ocidental conhece e considera importante.
[E] esta riqueza social esta a ser desperdicada”.

Por isso, faz-se necessario utilizar metodologias em que teoria e pratica se
desenvolvam juntas, dialogicamente, considerando os saberes cientificos (ocidentais),
mas também os ndo cientificos que eram antes desperdigados, empoderando os sujeitos
como participantes ativos e ndo apenas passivos.

Neste artigo, vemos problematizada a questdo da inclusdo do sujeito surdo em
sala de aula, seja na educagdo basica, seja em cursos de nivel superior. As nogdes de

dialogismo e interagdo social-discursiva, em conformidade com os trabalhos do Circulo
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de Bakhtin, associadas a uma concepgdo multi/translinguistica de lingua e de sujeito,
com base em Maher (2007), Rojo (2014), Lopes (2008), entre outros, podem, a nosso
ver, ajudar a refletir sobre a problematica da inclusdo e entendé-la em seu tenso didlogo

com forgas contrarias, excludentes, que atuam no interior desse processo.

Consideracoes sobre os estudos surdos e a educacao de surdos no Brasil

Os estudos surdos no Brasil sdo muito recentes, em torno das décadas de 1980-
1990, sendo boa parte das publicagdes a partir dos anos 1990, tais como Skliar (1998),
Goes (1996), dentre outros.

A educagdo de surdos no Brasil, assim como na maioria dos demais paises, foi
pautada durante muitos anos pelo oralismo e por estudos que diagnosticavam a surdez
como deficiéncia que requeria tratamento por meio do ensino da oralizagdo, leitura
labial, incluindo o uso aparatos tecnologicos, como aparelhos auditivos e implantes
cocleares’. O objetivo era fazer com que o sujeito ficasse “bom” como os demais,
ouvintes. Ignorava-se, no entanto, o fato de a diferenca linguistica poder ser algo
positivo ou até mesmo construtivo para o desenvolvimento daqueles sujeitos sociais. Os
estudos patologicos prevaleciam em detrimento dos estudos linguisticos ou
educacionais, tendo deixado resquicios até a atualidade.

Quanto ao ensino de linguas, ao aluno surdo que era matriculado era imposta a
lingua portuguesa de acordo com a variedade padrdo, ndo importando qual grau de
instrugdo o surdo tivesse e desconsiderando sua lingua materna e até mesmo a variedade
do portugués conhecida por ele. Para Maher (2007), os surdos eram persuadidos com
falsas promessas de que o ensino da variedade padrao do portugués iria inseri-los nas
“esferas de poder”, podendo eles ter privilégios sociais e politicos, supostamente
incluindo-os na sociedade; quando na verdade ocorria o oposto. Em relagdo as linguas
estrangeiras a exclusdo ficava ainda mais evidente ja que os surdos apenas copiavam
licdes, sem que houvesse preocupagdo quanto a constru¢do de sentido referente ao que

era copiado, enquanto a aula seguia independentemente da presenca daqueles sujeitos.

> Apesar da recente popularizagio, segundo a ADAP (Associagdo de Deficientes Auditivos, Pais, Amigos
e Usudrios de Implante Coclear), o primeiro implante coclear foi realizado em 1957. No Brasil, o
primeiro implante ocorreu em 1990, periodo em que o Oralismo ainda imperava fortemente sobre as
praticas educacionais institucionalizadas. Fonte: http://www.adap.org.br/site/index.php/artigos/109-a-
historia-do-implante-coclear - Acesso em: 30 de abril de 2016.
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No entanto, segundo Skliar (1997, p.32),

O abandono progressivo da ideologia clinica dominante no ultimo
século e a aproximagdo a paradigmas socio-culturais ndo podem ser
considerados, totalmente suficientes, para se poder afirmar a
existéncia de um novo olhar educacional.

Também ¢ preciso questionar as varias formas de se conceber o surdo, cultura
surda, a lingua de sinais, a escola de surdos, a educacdo inclusiva, e até mesmo o
bilinguismo, como faz Maher (2007). Nao se pode desconsiderar fatores como as
praticas pedagogicas deficientes, falta de politicas linguisticas adequadas, formacdo de
professores defasada ou inexistente, apoio da familia a certas praticas como o oralismo e
principalmente ressaltar que essa questdo ndo € apenas educacional ou pedagogica, mas
também e principalmente uma questdo cultural, social e politica.

E importante destacar que as linguas de sinais foram reconhecidas e legitimadas
como linguas naturais tardiamente, em torno dos anos 1960, com os estudos linguisticos
de Willian Stokoe, conforme Quadros (2011). Mesmo apds ter aparentemente atingido o
patamar das linguas orais, os estudos que seguem esse periodo revelam curiosamente
como funcionam as relagdes de poder entre as linguas orais e as linguas de sinais, até a
atualidade chamadas por leigos e principalmente pela midia de “linguagem de sinais”,
sendo considerada hierarquicamente inferiores as linguas orais.

Santos (2007) ressalta que experiéncias muito locais, como é o caso das
experiéncias das comunidades surdas, sdo hostilizadas pelos meios de comunicacdo
social, sendo, assim, mantidas invisiveis e desacreditadas. Isso se deve ao fato de as
ciéncias sociais ainda estarem muito agarradas a uma “razdo eurocéntrica e indolente,
que se considera tnica” (SANTOS, 2007). O autor ainda afirma que “o0 mundo tem uma
diversidade epistemoldgica inesgotavel, e nossas categorias sdo muito reducionistas”
(SANTOS, 2007, p.25). Ou seja, sdo desconsiderados e desperdigados os saberes de

grupos sociais tidos como minorias, chamados pelo autor de Vozes do Sul.

Repensando as ciéncias sociais a partir das epistemologias do Sul
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Segundo Santos (2010, p.35-36), “as ciéncias sociais tém um longo caminho a
percorrer no sentido de se compatibilizarem com os critérios de cientificidade das
ciéncias naturais”.

Dentre os obstaculos a serem superados estdo a falta de objetividade devido a
subjetividade dos fendmenos sociais; ndo ha como estabelecer leis universais, ja que os
fendmenos sociais sdo historicamente condicionados e culturalmente determinados
(SANTOS, 2010). O autor critica uma visdo mecanicista do mundo, da natureza e do ser
humano, a qual desconsidera suas especificidades e sua singularidade, e defende “um
paradigma prudente para uma vida decente”, considerando que a verdadeira revolugdo
cientifica ndo deve deixar emergir apenas o paradigma cientifico, mas também o
paradigma social. E neste ponto que as ciéncias sociais passam a andar de mios dadas
com a Linguistica Aplicada (LA) nesse tipo de pesquisa em que ha um
comprometimento do pesquisador ndo s6 com as questdes linguisticas, mas também
com as sociais e pedagogicas, o que revela o seu carater transdisciplinar. Lopes (2008)
destaca a necessidade de se criar uma “agenda ética de investigacdo para LA”, a fim de
que o pesquisador compreenda a vida social como ela realmente ¢ apresentada,
redescrevendo-a, situando sua pesquisa no mundo em que também ele esta inserido.

Lopes (2008) também concorda com Santos (2007) quanto a considerar as
Epistemologias do Sul, ou olhares do Sul, na produ¢do de conhecimentos ou saberes
baseados no olhar e na propria voz daqueles que vivem a margem, colaborando assim
para reinventar a vida social. E preciso, pois, dar voz aos sujeitos da pesquisa, ja que
ndo sdo objetos de estudo, mas seres pensantes, socio-historico-culturais com suas
crencas, valores e saberes. Conforme Cavalvanti (2008, p. 250) “é preciso que as vozes
das minorias sejam ouvidas, € preciso que as pesquisas sejam feitas por eles, que a voz
venha deles”. Mas ¢ preciso compreender, também, que essas “vozes do sul”, isto ¢, as
vozes dessas minorias, como as dos surdos, ndo podem apagar a palavra do outro, por
exemplo, a do outro-ouvinte, caso contrario, o processo exotopico e, consequentemente,
o proprio processo dialdgico-responsivo, como pensado pelo Circulo de Bakhtin
(BAKHTIN, 2010, 2013), ficaria comprometido.

Assim, ndo s6 o pesquisador, mas todos os participantes da pesquisa passam a
ser autores e sujeitos no mundo, ja que todos os saberes sdo considerados igualmente

relevantes e sdo compartilhados dialogicamente criando e recriando novos saberes.
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A concep¢do humanistica das ciéncias sociais enquanto agente
catalisador da progressiva fusdo das ciéncias naturais ¢ das ciéncias
sociais coloca a pessoa, enquanto autor e sujeito do mundo, no centro
do conhecimento (...). (SANTOS, 2010, p.71-72)

Ainda segundo Santos (2010, p. 77):

A ciéncia do paradigma emergente € assumidamente tradutora, ou
seja, incentiva os conceitos ¢ as teorias desenvolvidos localmente a
emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a serem usados
fora do seu contexto de origem.

O multi/translinguismo pode ser responsavel por essa riqueza de saberes que
circulam em uma sala de aula, desde que a comunicacdo ndo seja estabelecida apenas
por uma lingua imposta, majoritaria, hierarquicamente superior. Conforme Santos
(2010, p. 73), “o mundo ¢ comunicacdo e por isso a logica existencial da ciéncia
moderna é promover a situagdo comunicativa”. Portanto, ndo desperdicar, como propode
o mesmo autor (id.), a lingua falada pelos surdos quando chegam a escola, seja esta a
lingua brasileira de sinais (Libras), ou ainda alguns resquicios de gestos usados em casa
anteriores ao aprendizado de Libras, ¢ fundamental para as linguas interagirem e se
traduzirem culturalmente nesses processos comunicativos que ocorrem na sala de aula
ou em outros espagos dentro e fora da escola. E sobre essa problematizagio que

refletimos a seguir.

Relagdes interacionais alunos/professor/intérprete nos espacos da sala de aula:

inclusao?

A ascensdo do paradigma da inclusdo, emergente desde o inicio dos anos 2000,
tem gerado boas expectativas para muitos que apostam nesse discurso. No entanto,
apesar do aparente clima de “comemoragdo pela vitoéria”, ou de “entrada para uma nova
era” que o discurso de inclusdo pretende dispersar, Lopes e Fabris (2013), por exemplo,
salientam a importancia de entender a inclusdo enquanto um processo datado, advindo
de muitos movimentos sociais, econdmicos e culturais produzidos na historia da
Modernidade. Se ndo pretendemos aceitar o discurso da inclusdo da forma “floreada”,

como nos ¢é apresentado, precisamos, segundo as autoras, submeté-lo a uma critica
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radical” (LOPES; FABRIS, 2013, p. 8). Esse processo envolve a problematizagao das
condigdes de emergéncia da inclusdo e também das praticas que determinam verdades
sobre a inclusdo e a produtividade do envolvimento da educagdo em uma politica
neoliberal do Estado (LOPES; FABRIS, 2013, p.13). As autoras frisam ainda que esse
movimento critico ndo ¢ uma oposi¢do a inclusdo e aos multiplos processos que
ocorrem sob essa bandeira, mas um exercicio de constante suspeita sobre as tramas que
compdem todo esse movimento. A respeito disso, elas afirmam: “Queremos pensa-la [a
inclus@o] pela vontade de articular a experiéncia de viver o coletivo e de ter nossas
condutas dirigidas de forma mais coerente com a nog¢do de direito, nesse caso, a
educac@o para todos” (LOPES; FABRIS, 2013, p.15).

Em algumas universidades ptblicas brasileiras, a inclusdo permitiu que a Libras
passasse a adentrar esses espagos, e isso tém causado certo impacto na vida dos
estudantes, o que consideramos uma centelha para “ascender” uma inclusdo
humanizada, fundada sobre os principios dialdgicos da escuta ativa e da resposta
responsavel (BAKHTIN, 2010). Domingos (2016) observou que muitos alunos que
estdo cursando a disciplina de Libras ofertada para os cursos de graduagdo t€m sido
influenciados a se aprofundarem nos estudos das linguas de sinais, seja por meio de
cursos de formacdo ou em pesquisas de pos-graduacdo. Mesmo com um contato minimo
de uma disciplina de 60 horas, esses alunos tém sido transformados de maneira a
perceber a existéncia da Libras e de uma realidade da qual, de outra forma, dificilmente
eles teriam a oportunidade de conhecer. Consideramos essa aceitacdo da Libras por
parte da comunidade académica como uma grande possibilidade de potencializa¢do do
desenvolvimento e valorizagdo das producdes enunciativas em Libras na universidade.

Precisamos, no entanto, apontar alguns problemas que emergem diante desse
movimento. Lopes e Fabris (2013) percebem que alguns aspectos da inclusdo devem ser
problematizados. Dentre esses, estdo as praticas que geram uma espécie de exclusdo
dentro da inclusdo, ou in/exclusdo, como nomeado por elas.

Em uma das entrevistas realizada por Domingos (2016), o professor,
denominado Marcelo, comentou sobre os colegas professores que desenvolveram o
habito de posicionar os intérpretes e alunos surdos no canto da sala. Ao ser orientado
por esses mesmos colegas a fazer isso, Marcelo se indignou, pois essa pratica e os
enunciados que a sustentavam, davam evidencias de que aqueles professores encaravam

o aluno surdo na sala como um problema, e que esse problema poderia ser facilmente
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sanado deixando-o junto com o intérprete. Para Marcelo, isso era considerado algo

ainda pior que a exclusdo:

Professor [Marcelo]: (...) essa relagdo, esse jogo de te colocar no
canto da sala com o aluno surdo, ele tem que ser estabelecido de uma
tal maneira que vocé se perceba como o pior dos piores.

Como observado pelo professor Marcelo, esses alunos ndo s3o excluidos de fato,
mas inseridos num jogo de relagcdes em que o aluno e o intérprete, ambos estrangeiros,
precisam sentir que sdo de menor valia. Sao colocados no canto para ndo serem
problema do professor. O aluno surdo se torna, entdo, responsabilidade do intérprete,
ali, naquele espago reservado para os estrangeiros. Portanto, ao serem “incluidos” em
determinado contexto, aqueles “sujeitos-problemas” passam a se tornar vitimas de
estratégias que fazem com que eles se sintam sempre como inconvenientes no terreno
do outro.

Além disso, essa situacdo de ‘“abandono” resulta em problemas como os
apontados por Freire e Favorito (2007), ao afirmarem que “a dupla tarefa de traduzir
simultaneamente [0 professor] e oferecer informagdes extras provoca um descompasso
entre ouvintes e surdos suficiente para obstruir o fluxo da interacdo”, e ndo proporciona
trocas  discursivas  significativas entre  professor/aluno, surdo/ouvinte ou
intérprete/professor, restringindo a constru¢do de conhecimentos e anulando os saberes
dos alunos surdos. Esse isolamento dos profissionais intérpretes, provocado pelos
professores, acaba por fazer a manutengdo de praticas relacionadas a toscos esteredtipos
sobre os intérpretes e a atividade de tradugdo. A metafora do “sujeito-maquina” parece
se encaixar perfeitamente no modo como esses profissionais parecem encarar oS
tradutores intérpretes — sdo meros aparelhos transmissores de conteudo. A preocupacio
de professores, pedagogos, diretores e alunos €, na maioria das vezes, saber se o tradutor
esta sendo “fiel ao que foi dito”. E como se estivessem se certificando o tempo todo se a
correia transportadora ndo esta derramando material pelo caminho. No entanto, é muito
menos comum Ver esses mesmos sujeitos realmente preocupados em tomar iniciativa
para entender os alunos ou interagir com eles, seja por meio da intermediagdo do
intérprete ou ensaiando algum sinal. Paradoxalmente, a esses mesmos intérpretes, ¢

dada a responsabilidade sobre o aluno surdo, que na maioria das vezes ndo recebe
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espaco para o didlogo em sala, e por isso, acaba recebendo os conteudos de forma

passiva, sem condi¢des de manifestar suas colocacdes’.

Marcelo: (...) se o intérprete ficar isolado pra ndo me atrapalhar no
canto da sala, eu tiro a oportunidade dos outros ouvintes verem como
que se trabalha, como que se transmite, como que se traduz, enfim,
que existe uma linguagem constituida como a Lingua Brasileira de
Sinais.

Com essa pratica, os professores acabam por produzir a in/exclusdo desses
sujeitos, e, consequentemente interferem no importante processo de enriquecimento
promovido pela intera¢do verbal. Segundo Freire e Favorito (2007), é pela linguagem
que o processo de ensino aprendizagem e as identidades dos seus participantes sdo
construidos. Também € ela que torna explicitas as regras de interagdo proprias de cada
contexto. Portanto essa “regra” extraoficial articulada pelos professores, detentores
oficiais do poder sobre a enunciagdo na sala de aula, acaba por prejudicar os processos
de ensino/aprendizagem e por limitar e, novamente, desperdicar, conforme Santos
(2010), a poténcia de transformagdes das identidades nos contextos académicos.

Um outro motivo para a in/exclusdo dos sujeitos surdos e de sua lingua(gem) nos
espacos académicos é que ha uma forte tendéncia ao favorecimento da Lingua
Portuguesa, sobretudo em sua variante escrita “culta”, em detrimento da Libras. Um
exemplo disso é mencionado por uma aluna entrevistada por Domingos (2016, p.48),

sob o pseudonimo de Patricia:

Patricia [Interpretada pelo pesquisador]: (...) tem uma professora
de Educacao Especial, ela s6 passava texto escrito, texto escrito, texto
escrito. E fazia uma leitura rapida. Como pode?! Em uma disciplina
de Educagdo Especial?! Parece hipocrisia! Falam tanto de inclusdo na
disciplina, que tem que mudar o jeito de dar aula, mas ai na propria
aula dela ¢é diferente! ela ndo esta aplicando a metodologia! Ela nio
perguntou se eu precisava de ajuda! Certa vez, na prova dela, eu
escrevi quatro paginas! Me esforcei! Escrevi! Demorei escrevendo até
o final. Eu pensei que iria tirar uma nota boa, depois eu vi que tinha
passado com apenas seis pontos. Eu fiquei muito triste por que ela
falou que eu errei o Portugués, ficou me dizendo que eu preciso fazer

SE claro que, na pedagogia tradicional, um processo semelhante ocorre com os alunos ouvintes. Os
conteudos sdo apresentados aos alunos sem que esses tenham oportunidade de respostas. No entanto,
ocorre que os surdos possuem menos oportunidades de escapar a essa logica. Enquanto os ouvintes,
quando ndo tem a oportunidade de recorrer aos professores, compartilham suas davidas e conhecimentos
com os colegas, leem livros ou outras midias acessiveis em seu idioma oral, os surdos geralmente
possuem apenas os intérpretes como interlocutores.
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um Portugués correto, ficou corrigindo questdes gramaticais do
Portugués. Mas ela era uma professora de Educagdo Especial! Ela nédo
entende a realidade do surdo?! Ela ndo entende a minha dificuldade no
Portugués?! Ela ficou s6 marcando os erros de Portugués, parecia que
ela estava praticando exatamente o contrdrio do que ensinava nas
aulas.

Aqui, percebemos até mesmo uma das professoras, que deveria abrir o fluxo da
Libras na academia, exercendo o papel de “guardido do limiar” da lingua padrio,
estancando outras possibilidades de inclusdo que poderiam favorecer a aluna e sua
Lingua. Devido ao grau de aprofundamento necessario para ministrar tal disciplina, a
professora deveria saber que o Decreto 5626/2005, no artigo 14, paragrafo 1°, inciso VI,
diz que, no exercicio da garantia de atendimento educacional especializado aos surdos, ¢
dever das institui¢oes federais de ensino “adotar mecanismos de avaliacdo coerentes
com aprendizado de segunda lingua, na corre¢do das provas escritas, valorizando o
aspecto semantico e reconhecendo a singularidade linguistica manifestada no aspecto
formal da Lingua Portuguesa”, e o inciso seguinte, ordena que sejam feitos a “adocdo e
desenvolvimento de mecanismos alternativos para a avaliagdo de conhecimentos
expressos em Libras, desde que devidamente registrados em video ou em outros meios
eletronicos e tecnologicos”. Ou seja, ao avaliar a aluna, a professora deveria priorizar os
sentidos produzidos no texto, e ndo a gramatica, ou poderia optar por uma avaliagdo em
video na propria lingua da aluna.

Infelizmente, essa ndo ¢ uma exclusividade da professora de Educacdo Especial.
Em entrevista, o intérprete apontado por Domingos (2016) sob o pseudénimo de Marcos
ja mencionara cobrancas semelhantes por parte dos professores. Segundo ele, “em todas
as provas dela tem isso: ‘tem que melhorar o Portugués’, ‘o conceito técnico’, ‘o aporte
teorico’ [etc.]”. E claro que “o conceito técnico” e “o aporte tedrico” (p. 48) estdo
relacionados ao ambito semantico previsto em lei, mas “o Portugués” parece sempre
estar presente. Ndo estamos, com isso, negando que o convivio e o aprendizado da
Lingua Portuguesa escrita sejam benéficos em muitos aspectos, mas esse poderia ser
realizado em processo, durante atividades cotidianas, ndo no ja tdo tenso momento de
avaliagdo. Além disso, acreditamos que essa fixacdo com o aprimoramento do
Portugués escrito esteja menos relacionada a uma suposta preocupacdo com o
desempenho profissional da aluna do que com o apontamento de Quadros (2012), que

descreve uma forte relutancia na aceitacdo do acesso de outras linguas que ndo sejam a
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majoritaria nos contextos de uso do Brasil. Para Quadros (id.), isto se da devido a

vivermos em um pais onde o discurso do monolinguismo ¢ fortemente difundido.

Pensa-se que no Brasil todo falante adquire a lingua portuguesa como
primeira lingua (L1). Ignora-se, portanto, que temos falantes de
familias de imigrantes (japoneses, italianos, espanhdis, etc.), os de
varias comunidades indigenas que falam vérias linguas nativas (mais
de 170 linguas indigenas de familias totalmente diferentes) e, também,
“falantes”, digo, “sinalizantes” da lingua de sinais brasileira (os surdos
e familiares de surdos brasileiros). Todas estas linguas faladas no
Brasil também sdo linguas brasileiras caracterizando o pais que o
Brasil realmente ¢, um pais multilingue. (QUADROS, 2012, p.187)

Segundo a autora, a negacdo dessa multiplicidade de linguas ¢ adicionada a um
medo fundado na crenga de que o uso de uma lingua leva ao ndo uso de outra. Pois o
que fariamos se as provas fossem realizadas em Libras? Logo as atividades, seminarios
e por fim toda a disciplina estaria contaminada por ela. O que fariamos se todos
passassem a usar Libras? Deixariamos de usar o Portugués? Esse medo acarreta na
adocdo de uma logica de “subtragdo” das linguas minoritarias como a Libras.

Assim, apesar de todo o aparato legal e da conducdo discursiva direcionada a
valorizagao da inclusdo, percebemos que existem processos de in/exclusdo, que se dao,
como demonstrado por Domingos (2016), por meio de praticas cotidianas que visam
provocar movimentos de silenciamento dos sujeitos usudrios, desvalorizag@o da lingua
de sinais e limitacdo do potencial multi/translinguistico do contexto académico.

Mas, e quando, além da Libras, tenta-se inserir uma outra lingua de sinais? O

que pode acontecer? Sera que se amplia o processo de in/exclus@o? Ou nao?

Didlogos possiveis entre lingua(gem)s de sinais, lingua(gem)s orais-auditivas e

lingua(gem)s escritas

Segundo Santos (2004, p. 814) “aumentando o campo das experiéncias, ¢
possivel avaliar melhor as alternativas que sdo hoje possiveis e disponiveis”. Com isso,
Bachiette (2016) percebeu em sua pesquisa o quio construtivo pode ser a interagdo dos
alunos surdos e ouvintes com uma lingua estrangeira de sinais, em que novas
experiéncias geram novas davidas, trazem novos conceitos, reformulam-se os

questionamentos, ou seja, conhecimento novo ¢ construido e reconstruido; além disso,
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ha alunos ouvintes que, pelo contato com os colegas surdos, ja se interessam em
aprender mais sobre a cultura surda e geralmente ndo ha espago suficiente dentro da
escola para que as tradugdes culturais propostas por Santos (2004) acontecam.

Durante as rodas de conversa com os alunos, um dos alunos surdos traz a sua
propria vivéncia da Lingua Americana de Sinais (ASL) enquanto lingua estrangeira para
além da sala de aula, mostrando para os demais participantes que ndo € apenas quando
se vai para outro pais que se tem contato com uma lingua estrangeira. Uma das

intérpretes o responde:

Intérprete 1: (( chama o Aluno Surdo 5)) mas olha sé... ASL ... lembra
que o professor surdo explicou pra vocés que 1a nos EUA as pessoas
veem o sinal que a gente usa em Libras e eles ndo conhecem... eles
conhecem por LSB que significa lingua brasileira de sinais... os
americanos ndo conhecem como Libras e sim como LSB... assim
também aqui...a gente conhece a lingua deles como ASL...entendeu?

Aluno Surdo 5: entendi...vocé viu no Facebook... uma garotinha... eu
vi foi muito legal! perfeito! tinha um papai noel sentado na cadeira do
papai noel... vocé conhece((esse video)) sabe do que estou falando? a
mée leva a filha e avisa ao papai noel que a filha é surda... ai o papai
noel olha pra menina e fica pensativo e comeca a sinalizar pra ela...
eles comecam um dialogo... vocé ¢ bonita... obrigada... qual ¢ o seu
nome? a menina soletra o nome dela...eu vi... achei muito legal a
menina e o papai noel conversando em sinais...muito bom!

Enquanto a Intérprete 1 ainda se preocupa em verificar se os alunos se lembram
da forma da lingua, da estrutura, da propria nomeacdo da lingua, o aluno surdo a
surpreende mostrando que ele ja se identifica com essa lingua, que apesar de estrangeira
ndo estd somente 14 distante e que ele ndo precisa viajar para os EUA para usa-la. Ele
demonstra que ja esta “sentindo o cheiro” dessa lingua que antes era considerada lingua
do outro. Ele fez muito mais conexdes que a propria intérprete. Ndo se restringiu a
aprender apenas o que estava sendo ensinado ou apenas repetir, mas interagiu de forma
dialogica com aquele video e provocou outras possibilidades de didlogo ao contar aos
colegas sobre sua experiéncia.

Em outro trecho das rodas de conversa com os alunos percebe-se que nao ha
uma preocupagdo com o certo ou errado na busca pelo significado de um sinal; eles
focam nas possibilidades, nas diversas formas de produzir sentido a partir daquele sinal.
Eles comegam a tentar fazer suas proprias relagdes de sentido a partir de sinais de

diferentes linguas, mostrando que ndo importa se os sinais sdo parecidos ou diferentes,
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mas sim os sentidos que eles podem produzir a partir das interagdes com as linguas

estrangeiras.

Intérprete 1: mas esse sinal em ASL vocé acha que parece com o que?
com amor... com paixao?

Aluno Surdo 5: paix@0? ndo sei...esse sinal ((incompreensivel))
Intérprete 1 ((responde para Aluno Surdo 5)): namorar

Aluno Surdo 7: vé a resposta e confirma.

((elas repetem os sinais que sdo parecidos))

Intérprete 1: os sinais sdo parecidos... mas as configuracdes de maos
sdo diferentes

Aluno Surdo 7: o sinal tal pertence a ((parece sinal Alemanha))
porque eu vi videos que pertencem diferentes paises.

Aluno Surdo 6 para Aluno Surdo 5: esse sinal parece tipo ficar de
bobeira ((Aluno Surdo 6 repete o comentario para a Intérprete 1))

Quanto maior o acesso a diversidade linguistica, maiores serdo as possibilidades
comunicativas e também de produgdo de sentidos dos alunos. Isso reflete a importancia
de ampliar o repertorio linguistico ndo s6 dos alunos surdos, mas também dos ouvintes
envolvidos na interacdo (alunos, professores e intérpretes).

Nao se pode desperdicar a cultura que esse grupo social traz consigo para o
ambiente escolar, especialmente em uma aula de linguas; ignorar conhecimento
linguistico ¢ um desperdicio inaceitavel. Santos (2004) realca esse desperdicio de
experiéncia e afirma que € pelo trabalho de traducdo desses saberes que sdo criadas
condigdes para que esses grupos sociais, que sofrem uma injustica legitimada por essa
experiéncia desperdigada, alcancem uma concreta emancipagao social.

“Toda a ignorancia € ignorante de um certo saber e todo saber ¢ a superagdo de
uma ignorancia particular” (SANTOS, 2004). Nao hd assim saber completo, nem
ignorancia plena; é com base nessa incompletude que propomos, com base em trabalhos
como os de Bachiete (2016) e Domingos (2016), uma interagdo dialdgica entre os
diferentes saberes, em especial entre saberes linguisticos entre linguas orais-auditivas e
linguas de sinais utilizadas pelos alunos surdos e ouvintes, bem como entre essas
linguas e linguas de sinais estrangeiras e suas respectivas modalidades escritas, a fim de
que cada lingua e cada sujeito possam contribuir com suas experiéncias linguisticas e
culturais superando suas ignorancias em determinados aspectos, e compartilhando e

ampliando os saberes em outros.

Consideracgoes finais
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E somente considerando o multi/translinguismo que ja existe dentro dos
contextos educacionais que se ¢é possivel enxergar novas possibilidades de
metodologias, perspectivas outras avessas as que tratam diferenca como deficiéncia. E
necessario perceber que a maior deficiéncia estd no desperdicio de saberes provenientes
da cultura surda, das linguas de sinais, de cada sujeito social que se propde a dialogar e
ampliar seu conhecimento linguistico e dos outros que com ele interagem. Nao hd mais
espaco para um monolinguismo imposto seguindo uma hierarquia em que haja uma
Ginica lingua para ser usada enquanto outra lingua se cala inferiorizada. E urgente que
haja uma ecologia de saberes para que essas linguas dialoguem permitindo tradugdes
culturais e produzindo outros saberes.

Assim, resignificam-se os patamares das linguas, dos papeis de quem ensina e
quem aprende; o espago € igualitario, interativo e dialdgico, dando suporte para que
todos ensinem, aprendam a partir de sua lingua, de seus saberes. Rompe-se a barreira da
deficiéncia para dar lugar a eficiéncia de cada um nas suas especificidades, a partir das

diferencas edificantes de cada sujeito.
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ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA PARA SURDOS USUARIOS DE LINGUA DE
SINAIS: A CONTRIBUICAO DA SEMANTICA
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Resumo: Nossa experiéncia ao conviver com os surdos e suas questdes com a Lingua
Portuguesa faz-nos defrontar com falas como: eu ndo sei palavras; quero aprender palavras.
Entdo, perguntamo-nos: o que é aprender palavras? A proposta deste trabalho ¢ refletir sobre a
producao de sentidos na leitura empreendida por esses individuos a partir de textos em Lingua
Portuguesa. O fato de que esses individuos sdo usuarios de Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) gera dificuldade nos professores ao terem que lidar com as modalidades dessas
linguas no ensino de Lingua Portuguesa como L2 para surdos. A fim de oferecer mais
estratégias € que se cria o desafio de responder a pergunta central desta pesquisa: como ocorre
a produgdo de sentidos na leitura de signos em uma lingua de modalidade oral-auditiva como
a Lingua Portuguesa? A perspectiva da pesquisa situa-se em Linguistica Aplicada em sua
ligagdo com as Ciéncias Sociais na reflexdo sobre o problema da linguagem e seus usos. A
ideia ¢ finalizar com o levantamento de sugestdes de algumas estratégias de ensino de lingua
portuguesa como L2 baseado na perspectiva da Linguistica Aplicada, a partir dos resultados
apresentados em termos de produgdo de sentidos.
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Abstract: Our experience in both living with the deaf and addressing their issues concerning
Portuguese language has exposed us to statements such as: I don’t know the words; I want to
learn words. Then, we have wondered: what is to learn words? The purpose of this paper is to
reflect on the meanings produced by those individuals while reading texts in Portuguese. The
fact that those individuals are Brazilian Sign Language (Libras) users makes it difficult for
teachers to deal with the modalities of these languages when teaching Portuguese as a second
language (L2) to the deaf. The purpose of providing more strategies has brought forth the
challenge to answer the central question of this research: how does meaning production take
place in sign reading in an oral language such as Portuguese? The research approach has been
grounded on the field of Applied Linguistics in its articulation with Social Sciences in order
to reflect on the issue of language and its uses. Finally, the paper intends to suggest some
strategies for Portuguese as second language teaching from the Applied Linguistics
perspective by considering the results in terms of meaning production.

Keywords: Reading. Meaning production. Deaf. Teaching of Portuguese as

Introducao

Discutir sobre o aluno surdo na escola regular ¢ uma questdo do nosso tempo. E é
fundamental problematizar termos comumente utilizados para localizar a discussdo sobre esse
sujeito surdo e como ele tem se inscrito no contexto educacional e social.

Segundo Biesta (20013), pensar outra linguagem para a educagdo ¢ condi¢do para um
trabalho docente comprometido e responsavel. De acordo com o autor, a educagdo é condicao
de humanidade; afinal, ser humano é também uma questdo educacional. A educagio, seja das
criangas, dos adultos ou dos outros recém-chegados, € sempre uma intervencdo na vida de
alguém.

Assim, partindo da nogdo de que a linguagem cria, de que é uma pratica e nos a
fazemos, este texto pretende dar as costas a ideia de linguagem como espelho da realidade.
Portanto, pode-se dizer que a educacdo de surdos e propriamente as pessoas surdas sdo
discursivamente criadas em nossa contemporaneidade como educagdo bilingue e sujeitos
surdos bilingues.

Qual relacdo docente-discente ¢ estabelecida? Que tipo de educagdo e aprendizagem
estd sendo proporcionado ao aluno surdo? Como olhamos para esse aluno? Que estranho ¢é
esse que chega ali e convoca o professor a ter uma atitude responsavel? Que convoca o mestre
a estabelecer uma confianga sem fundamento (BIESTA, 2013)? Essas sdo perguntas que nos

instigam a pensar uma linguagem para a aprendizagem diferente da recepg@o pura e simples
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de um conhecimento especifico — uma linguagem que torne o sujeito surdo ndo apenas um
repetidor, mas alguém que responde a alguma coisa e a alguém.

Um desafio € tratar a linguagem como resposta, o que consiste em mostrar quem esta
no papel de dirigir uma palavra ao outro, ndo importando esse outro que recebe e se vé na
condig@o/obrigagdo de responder. A educagdo de surdos tem sido marcada pela falta de
condigdes de possibilidade para que o aluno surdo responda, pois nenhuma palavra, muitas
vezes, ¢ direcionada a ele, como sujeito ativo. Afinal, as relagdes educacionais sdo marcadas
pela crenca na impossibilidade de ele ser um ser ativo nas relagdes docente-discente.

A condugio da educacdo dos surdos a partir das impossibilidades acarreta a criagdo de
outras e diferentes linguagens (que ndo a educacional). Como exemplos a linguagem da
inclusdo como redugdo da diferenca em diversidade. Essa reducdo pode ter efeitos
incalculaveis na destrui¢do do potencial da diferenca. Segundo Lopes (2007), pelo fato de a
diversidade ser a marca no corpo, esse aluno corre o risco de ser conduzido por essa marca, e
ndo como sujeito em potencial. A diferenca ndo pode ser vista como algo ruim que precisa
imediatamente ser normalizado para juntar-se & comunidade majoritaria*; ela deve ser vista
como algo que se inscreve na historia e € produzida por ela.

Professores de Lingua Portuguesa ou professores que atuam diretamente com alunos
surdos em classes multifuncionais enfrentam o desafio de ensinar o codigo escrito de uma
lingua oral-auditiva para alunos cuja percep¢do e comunicagdo ndo se ddo por essa via, e sim
pela interagdo espago-visual. Para Skliar (1999), pensar numa perspectiva da educacao
bilingue, sem levar em conta seus aspectos politicos, ¢ transformar a rica possibilidade de
traducdo dos movimentos surdos em politicas meramente metodologicas e sistematicas.

Na América Latina, percebe-se o desenvolvimento do bilinguismo a partir de
experiéncias de diferentes paises e como a lingua escrita, como L2, vai ganhando dimensdes e
contornos especificos muito recentemente. Mesmo se formos analisar as diferentes formas
como o bilinguismo se coloca em diferentes paises, alguns pontos de tensdo, devido a tradicao
oralista e ao enfraquecimento dos movimentos surdos, sio comuns, como os listados a seguir:
a) a aprendizagem tardia da Lingua de Sinais como L1 das criancas surdas; b) o aprendizado

da lingua na escola, muitas vezes por meios ndo-naturais (ambiente); e ¢) decisdes da familia

4 Segundo Biesta, (2013) a “Comunidade Racional”.
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dependentes das orientagdes médicas, que nunca sdo favoraveis as linguas de sinais, havendo
uma énfase na afirmagdo da lingua de sinais como impeditivo do aprendizado da lingua oral.

Vieira-Machado (2016), baseada em Skliar (1999), afirma que, apesar de esses trés
pontos serem comuns, diferentes formas de constitui¢do das propostas bilingues na América
Latina s3o configuradas. Destaque da década de 90 ¢ dado a Venezuela, com uma proposta
pedagodgica revolucionaria quando a clinica ainda imperava por aqui. A iniciativa de Carlos
Sanchez ¢ muito relevante e disparadora de outros movimentos em direcdo a uma proposta
bilingue e a um olhar antropologico para a surdez.

A Colombia, como a maioria dos paises, enfrentou o oralismo nas politicas oficiais
desde o final da década de 70, decorrente desse processo de movimentos surdos em prol da
lingua de sinais colombiana. Porém, queremos ressaltar neste texto que, em 1992, a partir da
iniciativa privada, se cria uma escola bilingue para surdos em que a Lingua de Sinais
Colombiana e o espanhol sdo linguas de instrugao.

Por meio do conhecimento das principais tensdes da educacdo bilingue relatadas
acima, percebe-se que sua atuacdo ¢ bem voltada a criangas surdas menores de cinco anos de
idade para uma atengdo linguistica mais focada. Essa estratégia visa a ndo permitir que a
crianga surda ingresse no ensino formal sem ter uma lingua. Esse programa promove aos
familiares e a crianga surda, desde sua tenra idade, por meio de surdos tutores, o encontro com
a comunidade surda e com a Lingua de Sinais Colombiana.

Ha relatos de grupos de trabalho e escolas bilingues em outros paises, como a
Argentina, Uruguai e Chile, sempre em busca de programas que garantam a Lingua de Sinais
como L1 e a lingua do Pais como L2. As tensdes sdo muito parecidas, e a busca de solugdes €
variada, sendo que a década de 90 do século XX foi extremamente produtiva para a
perspectiva bilingue na educacao dos surdos na América Latina.

Com base nessas tensdes da instituicdo de uma educagéo bilingue que visa ao ensino
de LP como L2 a fim de oferecer possibilidades de pensar estratégias de ensino de LP como
L2 para surdos e responder as angustias dos professores, este texto ¢ um recorte de uma
pesquisa que analisa possibilidades de producdo de sentidos na leitura dos signos linguisticos
da Lingua Portuguesa (oral-auditiva) feita por alunos surdos em textos produzidos em tal
modalidade. Para tanto, foram elaboradas e testadas estratégias de ensino da leitura em uma
turma exclusivamente de surdos, mediante uma proposta de ensino de Portugués com base na
Semantica (ABRAHAO, 2014).

Sendo os surdos usudrios de uma lingua de modalidade visual-espacial, perguntamo-

nos sobre como ocorre a produgdo de sentidos na leitura de signos em uma lingua de
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modalidade oral-auditiva como a Lingua Portuguesa. Dado o problema a que este trabalho
tentara responder, tendo em vista as dificuldades encontradas no ensino de Lingua Portuguesa
como L2, pode-se tracar como objetivo deste texto abordar as produgdes de sentidos
realizadas por surdos que dominam Libras por meio de aulas de Portugué€s ministradas em
Lingua de Sinais. Para este artigo, escolhemos uma das cinco aulas analisadas, a fim de
perceber os sentidos produzidos na leitura dos textos. Segundo os trabalhos ja produzidos
sobre o ensino de Lingua Portuguesa para surdos, ndo ha um padrio ou ponto de partida
unico, uma vez que cada surdo apresenta condigdes diferentes, o que dificulta o
estabelecimento de uma estratégia de ensino homogénea.

Além da introducdo e das consideragdes finais, este artigo estd organizado em trés
partes: no primeiro momento, expdem-se consideracdes sobre leitura e produgdo de sentidos
que os sujeitos pesquisados relataram; no segundo momento, ¢ abordado o referencial tedrico-
metodologico no qual se baseia o trabalho; e, no terceiro momento, realiza-se a analise da aula

selecionada da pesquisa.

Da leitura e producio de sentidos

De acordo com as pesquisas atuais, ha uma relago tensa entre os surdos e a leitura de
textos em Lingua Portuguesa. Em conversas durante os encontros com os individuos surdos
pesquisados, apontaram-se algumas causas para essa tensdo: o grau de surdez e
impossibilidade de acesso aos sons, conferindo maior ou menor relagdo dos fonemas e da
lingua falada com a escrita fonética (o que pode influir no dominio de acentuagdo, por
exemplo); o envolvimento e a compreensdo da familia em relagdo a esse sujeito no
aprendizado da escrita, sem apoio/refor¢o escolar em casa ou mesmo pelo descompromisso
em funcdo do discurso clinico em busca de uma cura para a surdez; a falta de contato com
outros surdos falantes da Lingua de Sinais, o que influi no dominio da prépria lingua, logo,
forma-se uma base precaria de compreensao linguistica; a falta de formagdo e capacitacdo dos
profissionais para a area do ensino de surdos; a ausé€ncia de politicas publicas especificas para
a educagdo de surdos; e a inexisténcia de estratégias de ensino da Lingua Portuguesa como L2
para surdos tendo Libras como lingua de instrug@o. Todas as situagdes citadas influenciam as
praticas em sala de aula. A dificuldade de estabelecer uma proposta de ensino ndo impede,

porém, que novas estratégias sejam testadas para abranger o publico surdo adulto que ja
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utiliza (ou tem necessidade de utilizar) a Lingua Portuguesa escrita em seu trabalho, mas que
ainda ndo o faz de maneira convencional.

A estratégia de ensino adotada nas aulas de Portugués sdo baseadas na Semantica e as
aulas sdo completamente trabalhadas em Lingua de Sinais. Ndo se trata, porém, de uma
proposta fechada, mas de algumas estratégias em funcdo das tensdes apontadas pelos surdos
quanto ao aprendizado da Lingua Portuguesa e¢ do significado das palavras nos textos em
geral, principalmente levando-se em consideracdo o fator polissémico dos signos.

E fundamental recorrermos aos estudos linguisticos de Libras para que possamos
reconhecer o funcionamento dessa lingua de uma modalidade completamente diferente das
Linguas Orais, a fim de avangarmos na constru¢do de praticas relativas ao ensino de Lingua
Portuguesa como L2 para surdos.

Os estudos linguisticos sobre a Libras no Brasil estdo comegando a estabelecer-se de
forma mais ampla. Eles tiveram inicio na década de 1980, com Brito (1984, 1990, 1993,
1995). A década de 1990 contou, ainda, com produgdes académicas sobre os Estudos
Linguisticos em Libras em diferentes estados do pais. Felipe (1998), Karnopp (1994, 1999) e
Quadros (1995, 1999) s@o exemplos dessa fase das pesquisas sobre a Libras. Felipe (1998)
apresenta uma descrigdo tipoldgica para os verbos da Libras. J4 Karnopp (1994, 1999) traz
uma descricdo basica da estrutura fonoldgica da Libras. Por fim, Quadros (1999) expde uma
analise de criangas surdas adquirindo a Libras como primeira lingua, em nivel sintatico.

A partir dos anos 2000, os estudos linguisticos sobre a Libras vdo ganhando forga no
pais. E importante destacar a Lei de Libras (Lei n° 10.436/2002) e sua regulamentagdo, em
2005 (Decreto n° 5.626/2005), como basais para o estabelecimento das pesquisas com Libras
no Brasil. Com essa legislagdo, tem-se a criacdo do curso de Letras Libras na Universidade
Federal de Santa Catarina em 2005. O reconhecimento da Libras como lingua nacional
impulsionou os estudos a respeito dela.

Hoje, com a proliferacdo dos estudos linguisticos da Libras, novos pesquisadores vém
despontando com propostas de descricdo da Lingua de Sinais em todos os niveis linguisticos.
A propria area dos estudos da tradugdo e da interpretagdo também vem se destacando.

Ja na area da Linguistica Aplicada, em relacdo aos Estudos Linguisticos, poucos
trabalhos sobre a Lingua de Sinais foram realizados, uma vez que a maioria das pesquisas
sobre ensino de Lingua Portuguesa como L2 para surdos esta alocada na Educagdo. Por isso, 0
presente trabalho, localizado na Linguistica Aplicada, justifica-se em virtude da necessidade
de ampliar o repertorio da area para atender a demanda das praticas de ensino de Lingua

Portuguesa como L2 nas formas de trabalhar o uso da Lingua Portuguesa.
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Referencial teérico-metodologico

Os trabalhos que hoje versam sobre o ensino de Lingua Portuguesa para surdos estdo
localizados em diferentes areas, mas, principalmente, na area da Educacao.

Tomando como base a area da Linguistica, varios trabalhos vém na linha do valor do
léxico e da estrutura frasal e, muitas vezes, do trabalho com regras gramaticais da Lingua
Portuguesa, visando ao desempenho da grafia. Ou seja, em geral, acabam tornando-se
analiticos e constatativos, deixando de fora ou abordando tenuamente a questdo da constru¢ao
de sentidos ao longo dos textos, a tomada de referencial semantico e a interpretacdo do
enunciado como um todo coerente e coeso. Trabalhos como os de Almeida (2007), Lima
(2010), Lima (2011), Moura (2008), Pires (2008) e Silva (2008) sdo exemplos de pesquisas
que discutem o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa para surdos e estdo localizados na
area de Linguistica e Linguistica Aplicada.

Para desenvolver a discussdo sobre a compreensdo da leitura do sujeito surdo e a
producdo de textos em Lingua Portuguesa mediante aulas dadas em Lingua Brasileira de
Sinais, este trabalho adota os conceitos de linguagem, lingua e signo, com base em Fiorin
(2006, 2008, 2010, 2013) e Benveniste (2005). Para Fiorin (2013, p. 14), “podemos falar da
linguagem como capacidade especifica da espécie humana de produzir sentidos, de se
comunicar, mas também das linguagens como as diferentes manifestagdes dessa capacidade”.
Nessa mesma linha, Benveniste (2006, p. 93) afirma que a linguagem “é para o homem um
meio, na verdade, o tnico meio de atingir o outro homem, de lhe transmitir ¢ de receber dele
uma mensagem. Conseqiientemente, a linguagem exige e pressupde o outro”.

Dado que o objeto de pesquisa trata das diferentes formas de utilizar e compreender o
sentido dos termos pelo grupo que se vale da condi¢@o visual-motora dos signos linguisticos,
utiliza-se o termo signo articulado, que abrange os articuladores das linguas orais e também
os das linguas de sinais. Em outros pontos, também serdo utilizados os termos lingua oral e
lingua sinalizada, ambos como subdivisdes de lingua articulada.

Ao analisarem o trabalho de William Stokoe, linguista americano que investigou,
identificou e publicou, nos anos 1960 do século passado, as caracteristicas da ASL (sigla para
American Sign Language, em portugués, Lingua Americana de Sinais), Quadros e Karnopp

(2004, p. 10) assinalam que:
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As linguas de sinais sdo, portanto, consideradas pela linguistica como
linguas naturais ou como um sistema de linguas legitimo e ndo como um
problema do surdo ou como uma patologia da linguagem. Stokoe, em 1960,
percebeu e comprovou que a lingua dos sinais atendia a todos os critérios
linguisticos de uma lingua genuina, no 1éxico, na sintaxe e na capacidade de
gerar uma quantidade infinita de sentengas.

Stokoe observou que os sinais ndo eram imagens, mas simbolos abstratos complexos,
com uma complexa estrutura interior. Ele foi o primeiro, portanto, a procurar uma estrutura, a
analisar os sinais, disseca-los e pesquisar suas partes constituintes. Comprovou, inicialmente,
que cada sinal apresentava pelo menos trés partes independentes (em analogia com os
fonemas da fala) — a localizagdo, a configuracdo de maos e o movimento — e que cada parte
possuia um niimero limitado de combinagdes.

Em Sign Language Structure, publicado em 1960, ele delineou 19 configuragdes de
mio diferentes, 12 localizagdes distintas e 24 tipos de movimentos como 0s componentes
basicos dos sinais. Além disso, inventou um sistema de notagdo para tais elementos
(QUADROS; KARNOPP, 2004).

A lingua é, entre os meios de emissdo e recepcao de mensagens, aquela que utiliza a
linguagem verbal como modo de comunicagdo. Logo, é um aspecto da linguagem
compreendido como sistema de natureza gramatical® concernente a um grupo de individuos.
Tal sistema compde-se de um conjunto de vocabulos e de regras para a combinagdo do 1éxico.
Pertencente a um grupo de individuos, lingua também € uma institui¢do social de carater
abstrato para a interpretagdo do mundo, dos outros e de si mesmo, uma vez que ¢ externa aos
individuos que a utilizam. Entretanto, segundo Fiorin (2013, p. 18), “a lingua ndo € so6 o
instrumento pelo qual percebemos o mundo, ndo é apenas uma forma de interpretar a
realidade. A lingua é também o meio pelo qual interagimos socialmente”.

E pela liberdade das ideias que os signos ndo representam sempre a mesma coisa. Em
termos saussurianos, o significante (conceito) nem sempre representara aquele significado
(objeto). A mesma mobilidade que ha entre os signos nas linguas orais ha nas linguas de
sinais. A teoria dos signos também pode identificar, nos sinais articulados, o que ocorre nas
palavras da oralidade: composicdo e valor dos signos, arbitrariedade, linearidade do
significante, denotagdo, conotacdo e classificagao.

Pensar a semantica como possibilidade ¢ um caminho que considera as duas linguas

(Libras e Portugués) como fundamentais para a construgdo de praticas pedagdgicas possiveis

5 s . 3 . . .
Conforme Saussure (2006), gramatica ¢ o estudo de uma lingua examinada como sistema de meios de
expressao.
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no ensino de LP. A abordagem comunicativa também pareceu muito potente nessa situagao.

De acordo com Schneider (2010) a Abordagem Comunicativa tenta responder: o que esse

grupo precisa saber para comunicar-se na lingua alvo? A partir dai, sdo estabelecidos

objetivos para cada aula. Ainda segundo Schneider (2010),

Para Abrahdo (2014),

Entendemos que as aulas interativas requerem a motivagdo e vontade do
aluno, uma atmosfera agradavel, um clima de confianca e atitudes como: 1)
evitar aulas frontais; 2) utilizar corre¢des indiretas através de andaimentos
(scaffoldings) e perguntas norteadoras que levam o aluno a descobrir o que
lhe era encoberto; 3) motivar os alunos a trabalharem de forma auténoma e
expressarem a sua opinido de forma critica; 4) ndo interromper e corrigir o
aluno em conversa livre, didlogos e leitura, mas sim apenas ajuda-lo a seguir
quando titubeia em tom de pedido de ajuda; 5) reconhecer o aluno como
falante legitimo, ou seja, quando o aluno fala a aten¢do dos demais deve
direcionar-se para ele; 6) elogiar os avangos alcangados principalmente dos
mais fracos e retraidos, e por fim, 7) aqui também entra olhar no dicionario e
admitir erros por parte do professor. Em suma, aulas interativas requerem
que a tradicional aula frontal seja em grande parte substituida por trabalhos
em dupla e pequenos grupos, bem como motivagdo, engajamento e um
espirito colaborativo por parte de todos (professor e aluno), visto que a
comunicagdo e a aprendizagem sdo co-construidas, primordialmente, na e
pela interagdo social (SCHNEIDER, 2010, s.p.).

A constru¢do de uma proposta de ensino sob essa perspectiva ndo é tarefa
facil, primeiramente porque significa romper com uma perspectiva formal de
linguagem que prevé que os significados sejam relativamente estaveis e de
facil apreensdo; depois porque lidar com a instabilidade do significado, com
a fluidez dos sentidos, dentro das salas de aula, ndo é tarefa das mais
simples, principalmente com a realidade das escolas brasileiras
(ABRAHAO, 2014, p. 380).

Com as estratégias utilizadas para o preparo das aulas, as descobertas no momento da

sua execugdo, percebemos a poténcia do ensino de Lingua Portuguesa pelo viés da Semantica.

A grosso modo, optamos por sair da linguagem referencial em direcdo a linguagem

metaforica.

Romper com uma perspectiva estrutural da lingua no ensino de LP para surdos ndo ¢

tarefa das mais faceis. A rela¢do dos surdos com a linguagem, nessa perspectiva, ¢ de simples
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adaptacdo a uma linguagem posta como unica realidade. Concordamos com Abrahdo (2014)
quando afirma que “trabalhar as relagdes de significagdo a partir de conceitos pré-fixados,
herdados, estaveis, ja estabelecidos pela sociedade, pode levar os individuos a posturas
bastante comprometedoras na sua relagao com a realidade” (ABRAHAO, 2014, p. 381).

A analise da aula selecionada tera por base as condigdes de producdo de sentido dos
alunos a partir dos diferentes niveis de apreensdo dos signos linguisticos trabalhados
(neologismos, relagdes referenciais e metaforicas, expansdo do signo e cristalizacdo dos
sentidos), como nivel de apreensao do enunciado (elaboragdo de hipoteses sobre as estruturas
enunciativas trabalhadas) e nivel de apreensdo textual (de que modo o texto foi concebido ou

se ndo se chegou a ele).

Se a vida te der limdes... faca uma limonada!

O tema da aula teve como base a expressdo/ditado popular “se a vida te der limdes,
faca uma limonada”. A figura de linguagem e o referencial seméntico foram os elementos
base para as discussoes de produgdo de sentido. Seguem o plano de aula e, posteriormente, a

descricdo da aula com as analises.

s . ] . Resul
Inicio da aula Conteudo(s) Objetivo(s) Metodologia UM
esperados
Saudag@o; copiar a frase do
quadro
Perguntar se conhecem o - Entender
signo “ditado” Nnovos usos
£ 5 vosu - Usar - Perceber
(@\] Desenvolvimento . para signos do L o
- - Metafora .2 vocabuldrio | possibilidades
< Perguntar que sentido tem cotidiano . ~
L simples, do de construgdo
a frase no quadro. . doméstico iy .
| - - Ditado cotidiano de sentido
Trabalhar com as hipoteses i
D popular /metaforas
levantadas - Entender o
< - ~ 1 - Usar
Dar a interpretagdo de cada ~ que ¢é ditado ~ .
N - Expressoes comparacoes - Transferir
frase com a comparagdo P .
. N . idiomaticas sentidos entre
com situagdes da vida - Entender o )
. signos
Desfecho que €
Deixar que os alunos metafora
concluam o sentido
Dispensar a turma

Texto utilizado:
"Se a vida te der limdes, faga uma limonada."
(Ditado popular)

Quadro 1 - PLANO DA AULA 2
Fonte: Elaborado pelo autor (2015).
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Perguntei, em seguida, quem da limées, e, nessa situagdo, a leitura tornou-se complicada,
pois percebi que entendiam a vida como objeto abstrato, impessoal, ndo sendo um individuo
que possa estender a mdo com a oferta de algo. Expliquei que “a vida” era figura de
linguagem, no sentido de qualquer pessoa. Usei um sinal para “acontecer” e, em seguida, um

sinal para “de repente”, ou seja, sem planejamento ou sem que as pessoas esperem.

Conforme Camara Junior (2009, p.143), “as figuras de linguagem resultam de uma
discrepancia entre o verdadeiro propdsito de enunciagdo e sua expressdo formal”. Na
impossibilidade de naturalmente perceberem “vida” como palavra ou expressdo que sintetiza
ocorréncias variadas de situagdo, utilizei os signos “acontecer” (também equivalente a “se
caso”) e “de repente” como ponte para a relagdo de significado.

A necessidade dessa ponte adveio da falta de pratica em conduzir, na lingua adicional,
os usos da palavra em situagdes diversas e contextos de enunciagdo. O desconhecimento do
ditado/expressdo popular levou o grupo ao que ele fora treinado a fazer desde a escola:
estabelecer uma relagdo referencial com a palavra — no caso, “vida” (traduzida por eles como
“estar vivo” ou “estar presente””) — e a impossibilidade de constru¢ao de outros sentidos para o
signo linguistico. Afinal, o ensino de Lingua Portuguesa na sala de aula segue a proposta de
ensino dos documentos oficiais® que privilegiam a gramatica e partem da palavra para chegar
ao texto.

Assim sendo, a producdo de sentido de “vida” para o grupo pesquisado estava atrelada
ao uso desse signo linguistico, até entdo, ndo como ser ou figura agente, como sugere o

ditado, mas como condigdo. Para Mari (2008),

[...] quando uma disseminacdo se cristaliza, dizemos tratar-se de uma
“transferéncia de sentido”, o que, em outras palavras, é uma disseminagio
cujo uso se socializou, e que se tornou passivel de registro no dicionario, por
exemplo. Assim, migracdo de signos e disseminagdo de sentido sdo
categorias que podem estar na origem da polissemia, da metafora, da
metonimia, se consideradas enquanto um fenomeno de ajuste lexical (MARI,
2008, p.114).

S Documento oficial do Ministério da Educagdo que norteia as praticas do Ensino de Lingua Portuguesa para
surdos como L2 no  Atendimento  Educacional Especializado (AEE). Encontrado em
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aece _da.pdf.
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A compreensdo s6 ficou garantida quando, em Lingua de Sinais, o termo escolhido
também foi traduzido para um sinal impessoal: “acontecer”, independentemente de sujeito

especifico, como no trecho a seguir.

Compreenderam a partir dos dois sinais em Libras, entretanto, sem utilizar o equivalente

“vida”. O sentido, entdo, ficou garantido no fato aleatorio, pois uma aluna resumiu em “caso

b

aconte¢a, um dia, alguém”, e eu concordei. Expliquei que a proposta desse “caso aconteg¢a’

>

pode ser entendida como cotidiano aleatorio, como é a vida.

A construcdo de sentido de impessoalidade de “vida”, que deixa de ser sujeito agente
para “ocorréncias ndo previstas, mas cotidianas”, ganhou for¢a com o uso de signos
linguisticos que ndo estavam no texto, ampliando o uso da palavra, como no trecho

apresentado na sequéncia.

Perguntei sobre a limonada novamente para retomar o sentido do ditado. Até entdo, apesar
do reconhecimento de todos os signos, a turma ndo abstraia do referencial semantico, ndo
vendo novidade na frase. Entdo, usei o espago para um pequeno teatro utilizando o sinal de

“« »
comparar .

Mari (2008) afirma que a producdo de sentido perpassa pelo valor intrassistémico:

[...] ao assumir esse valor, o signo desempenha a fungdo basica de significar,
enquanto unidade no interior de um sistema. Assim, parte do valor
significativo que atribuimos a um signo pode ser uma decorréncia de suas
correlagdes possiveis com outras unidades do sistema. Admitimos, por essa
funcdo, que a relacdo entre signos seja também geradora de significacdo,
independente ou simultaneamente a outros valores que eles possam assumir.
Nas linguas naturais, ha signos que contribuem para o processo de
significacdo apenas enquanto numa dimensdo intra-sistémica, enquanto
outros conjugam esse valor com o valor inter-sistémico (MARI, 2008, p.8-
9).

Levando-se em considerag@o o valor supracitado e a compreensdo de disseminagdo de
sentido, pode-se perceber que o mesmo ocorre com a associagdo de “doce” como algo
positivo e de “azedo” como algo negativo, conclusdo que corrobora “limdo” para um

referencial representativo de algo ruim e “limonada” como representativo de algo bom. Até
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entdo, porém, para o grupo pesquisado, ambos eram sensagdes do paladar, sem relagdo com

ocorréncias do cotidiano.

Fiz novamente o sinal de comparag¢do com bom e ruim, de doce e azedo. E retomei a frase
com “caso aconte¢a de vocé receber uma coisa ruim, transforme em alguma coisa boa”.
Comparei com limdo e limonada. Entdo, comegaram a levantar a mdo com hipoteses.
“Entendi! Se aqui vocé sofre, tem problemas, ali vocé se vira e aprende algo bom”, disse
uma aluna.

“Exato!”, e pedi que ela repetisse a conclusdo na frente de todos. E ela fez o mesmo

movimento, porém, substituindo o sinal de “comparar” por sinal de “aprender”. Todos da

turma concordaram.

A proposta da aluna de acrescentar o signo linguistico “aprender” representa a
construgdo de sentido que o grupo fez, uma vez que era um signo que nao havia sido
proposto, mas foi inferido conforme a conclusdo semantica para uso da palavra,
permanecendo implicito o “aprenda com a dificuldade e supere”, sendo equivalente no
processo de tomada de atitude de quem vivencia a situag@o do ditado.

Para Mari (2008), a producao de sentido de enunciados como o supracitado, depende

da pragmatica:

[...] todo provérbio contém certas exigéncias, certas especificacdes com base
nas quais o seu sentido deve ser construido; umas e outras constituem,
apenas parcialmente, uma orientagdo de seu sentido, em fungdo das
circunstancias do seu uso corrente. Como dispositivo de calculo (do
significado), ele garante certas condigdes desse calculo, mas libera alguns
lugares que serdo preenchidos de cada vez que for utilizado, o que torna,
nesses lugares especificos, algo da ordem da incerteza, da instabilidade. Ao
funcionar como uma possibilidade de se desfazer a feigdo de determinagio
de sentido, o provérbio tipifica uma instancia de realizagdo enunciativa, cujo
sentido depende, de forma direta, de um amalgamento de suas condicdes
pragmaticas. Essa abertura para a condigdo privilegiada de ruptura total com
o determinismo, pois isso entraria em contradicdo com a esséncia das
proprias construgdes linguisticas que precisam do sistema, como primeira
determinacdo, para funcionar (MARI, 2008, p.117).

Quando o grupo entendeu que a producdo de sentido para o ditado dependia das varias

situagdes possiveis de aplicacdo para “limao” enquanto problema ou dificuldade e “limonada”
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enquanto solucdo e aprendizado, surgiu a oportunidade de avangar para a compreensdo de

metafora, como consta no trecho que segue.

Quando compreenderam a for¢a da comparacdo, do sentido implicito que os signos
linguisticos podem possibilitar, ensinei uma palavra em datilologia e seu sinal: “metdfora”.
Expliquei que metdfora era o nome que se dava nos estudos linguisticos para essas
comparagoes e equivaléncias de sentido, mas sem usar o sinal de “comparar”, como se todos

ja soubessem. Usaram o sinal de “legal” e “entendi”, ja recolhendo os materiais.

Outro ponto de destaque na construgdo de sentido do texto em portugués foi o desejo
de um dos alunos em compreender “caipirinha” apds a explicagdo do Sitio do Pica-Pau
Amarelo. Nao havia “limdo” naquele signo linguistico (e se, como nos exemplos do Sitio, o
que ¢ feito de algo leva no nome esse algo acrescido do sufixo “-ada”, a regra variava), assim,
entendeu que outra relagdo era feita para nomear a bebida, e o reconhecimento do signo no
campo semantico de “roga” e “festa junina” foi decisivo para o entendimento ¢ a atribuigdo de

significado.

Um aluno insistiu na “caipirinha” e disse que usava limdo, mas ndo era limonada. Eu
perguntei qual era a hipotese dele para caipirinha. Ele identificou o sufixo “-inha” como
diminutivo, mas ndo encontrou “limdo” no nome. Entdo, escrevi no quadro o signo
“caipira”, e outro aluno fez os sinais de “roga”, “canjica’ e ‘festa junina”. Vi que a
palavra foi associada a um campo semantico comum. “arraial” e ‘festa junina”. Perguntei

que relagdo teria a bebida com a roga.

Ao estabelecer o campo semantico de uso daquele signo linguistico, o aluno fez um
recorte da vida social; logo, a construgdo de sentido estava atrelada aquele referencial, comum
nos meses de junho, julho e agosto no Brasil. O auxilio na compreensao do termo “caipirinha”
deu-se pelos elementos que compdem a bebida: ao trazerem a memoria de onde se originavam
os ingredientes, a relagdo do signo linguistico “caipirinha” tornou-se natural.

A sequéncia de produgdo de sentido realizada pelo aluno segue o que Mari (2008)

explica como processo no plano do 1éxico:

Toda essa caracterizacdo de ndo-fechamento e de re-segmentagdo de um continuo de
sentido representa a aplicagdo de um principio de economia para o léxico que
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possibilita que um nimero estavel (menor) de signos possa representar, em instantes
diversos do uso da lingua, um niimero instavel (maior) de significados em potencial.
Logo, signos registrados num determinado campo lexical podem perfeitamente
migrar para outros campos e podem passar, a partir de certas circunstancias, a
assumir significados especificos daquele campo (MARI, 2008, 109).

Na duvida da turma, decidi perguntar como faziam caipirinha e deram os ingredientes:
“acucar” e “cachaca”. Perguntei o que “caipira” tem a ver com ‘“roga’, e o proprio aluno
que levantou a questdo respondeu: “é na roga que eles fazem cachaga e tem muita cana-de-
acgucar. O nome deve ser porque quem faz cachaga é caipira e, como o copo é pequeno, fica
com o nome caipirinha”. Concordei, embora ndo confirmasse, pois lembrei que isso é uma
opinido sem pesquisa, mas fazia sentido o copo pequeno e a origem da bebida nos

alambiques do interior. Todos concordaram.

Consideragoes finais

A partir das discussdes das aulas, ndo consideramos possivel fazer conclusdes
fechadas. O assunto ndo se esgota por aqui, visto que ainda ha muito a ser feito ¢ a ser
discutido na area do ensino de LP como L2 para surdos.

Acreditar que esse sujeito € um ser de palavra e que pode responder quando a palavra
lhe ¢ enderegada faz parte de pensar outra linguagem para a educagdo. Na aula, percebe-se
que, ao desenvolverem os sentidos do enunciado escolhido, os alunos surdos buscaram
significados ndo mais apenas a partir do léxico, mas também de outras possibilidades de uso
das palavras.

Pensar a semantica como possibilidade ¢ um caminho que considera as duas linguas

(Libras e Portugués) como fundamentais para a construgdo de praticas pedagdgicas possiveis
no ensino de LP. A abordagem comunicativa também pareceu muito potente nessa situagao.
E que posturas comprometedoras temos visto nos alunos surdos em relagdo a LP? Nota-se,
pela sua participagdo, que a questdo do enunciado (o que € dito) ndo ¢ por eles alcancada. O
texto continua sendo o que ndo ¢ o texto: um ajuntamento de signos linguisticos e de frases
sem conexdao com os elementos internos (léxico e gramatica) e externos a ele (situacdo de
producdo do enunciado, pressuposi¢do de enunciador e enunciatario).

Podemos, desse modo, finalizar, mas sem concluir que o ensino puramente referencial
do Iéxico da Lingua Portuguesa para o surdo impossibilita a construgdo de sentidos de forma

mais ampla e que o uso da Libras como L1 nas aulas de Portugués garante o contato e o
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acesso ao texto de forma completa, bem como discussdes mais amplas sobre os sentidos
produzidos no uso e na localiza¢do dos signos em uma frase € em um texto.

Esta pesquisa permitiu-nos perceber que, quando ocorre a mediacdo na L1, ou seja, a
leitura do texto com interpretagdo em Lingua de Sinais, os surdos descobrem as possibilidades
de leitura e conseguem atribuir sentido. Fica clara a necessidade de um mediador que domine
as duas modalidades de comunica¢do (Libras e escrita de Lingua Portuguesa) para que
possibilidades de produg¢io de sentido sejam convalidadas, notando-se uma constante
incerteza, por parte do leitor surdo, sobre sua linha de raciocinio.

O processo de produgdo de sentidos foi resultado do histérico de contato com a L2 na
escola: essencialmente referencial, ou seja, um signo para uma imagem ou um conceito. Essa
leitura picotada da realidade textual gerou leitores defasados, com grande dificuldade de
enxergar o texto como um todo e concentrando-se apenas em signos isolados.

Assim, usudrios de uma lingua espago-visual podiam comunicar-se perfeitamente com
o uso de sinais, porém, quando deveriam passar para a escrita de Lingua Portuguesa o seu
pensamento, o faziam “traduzindo” signo por signo, fora da seméantica ou sintaxe necessarias
para a coesdo ou a coeréncia na L2. Com a leitura, ocorria 0 mesmo — signos como “rosa”, por
exemplo, eram imediatamente associados a cor e ao sinal em Libras, e ndo a flor de mesmo
nome, apesar de préximo ao signo “perfume”.

As condigdes de leitura nas quais os surdos se encontravam era a herdada da escola:
signos isolados e texto fragmentado conforme o nivel de conhecimento e apreensdo da L2.
Em sala de aula, seguindo a proposta da pesquisa, foram trazidos textos que, inicialmente,
seriam lidos pelos alunos, e, conforme as hipoteses, o(s) sentido(s) produzido(s) seria(m)
confirmado(s) ou néo.

A seleg@o de textos levou em conta a pluralidade de géneros discursivos, e, a cada
aula, um género diferente ou recorrente no cotidiano era apresentado. A produgdo de sentidos
foi percebida de acordo com a internalizagdo da L2. Alguns alunos tinham mais experiéncia
de leitura e participavam mais, com mais hipoteses e empiria. Outros até reconheciam o signo,
mas confundiam-no com outros semelhantes devido a morfologia e a aparéncia do conjunto

de elementos.
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ORALIDADE E ESCRITA: CONTRAPONTOS DA PALAVRA GUARANI

Marilda Moraes Garcia Bruno*

IIma Regina Castro Saramago de Souza’

Sobre a terra, antes da escrita e da imprensa, existiu a poesia.

Pablo Neruda

Resumo: Esse trabalho objetiva compreender e discutir as relagdes entre a oralidade e a
escrita, enfatizando na palavra, conforme a perspectiva Guarani, os contrapontos entre ambas.
Trata-se de uma pesquisa fundamentada nos Estudos Culturais, cuja inspiragdo € etnografica.
Os resultados da pesquisa apontam que, embora a oralidade seja um fenomeno questionado, o
que se observa é que para os indigenas, em especial para os Guarani, ¢ um elemento
importante para a cultura, pois ¢ através dela que os mais velhos transmitem os
conhecimentos para os mais jovens. Aponta, ainda, que a escrita se expandiu
significativamente a partir da implantagdo da educagio escolar indigena, no entanto a palavra
vai além da escrita, pois representa voz, origem, alma e vida.

Palavras-chave: Educacdo escolar indigena. Oralidade. Escrita.

Abstract: This work aims to understand and discuss the relationship between orality and
writing, emphasizing in the word, according to Guarani perspective, the counterpoints
between them. It is a research based on the Cultural Studies, whose inspiration is
ethnographic. The survey results point out that, although the orality is a contested
phenomenon, it is observed that for indigenous people, especially for Guarani, it is an
important element in their culture, because it is through it that the older transmit knowledge
for the younger ones. It is also showed that the writing was significantly expanded through the
implementation of the indigenous education; however, the word goes beyond writing, as
represents voice, origin, soul and life.

Keywords: Indigenous School Education. Orality. Writing.

Introducao

A escrita ¢ um fenomeno bem recente para os indigenas, se constituiu a partir da
colonizagdo quando os missiondrios jesuitas, sob a justificativa de civiliza-los impuseram a

sua educacdo. Desde entdo a oralidade tem sido colocada em questdo por alguns grupos.
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Nessa perspectiva esse estudo objetiva compreender e discutir as relagdes entre a oralidade e a
escrita, enfatizando na palavra os contrapontos entre ambas.

O texto é um recorte da pesquisa intitulada: “Ainda ndo sei ler e escrever”: Um estudo
sobre o processo de leitura e escrita nas escolas indigenas de Dourados, MS (SOUZA,
2014). A pesquisa se fundamenta nos Estudos Culturais, cuja inspiragdo é etnografica. Os
procedimentos para a coleta de dados foi a observagdo em trés escolas indigenas localizadas
na Reserva Indigena Francisco Horta Barbosa, em Dourados/MS e a entrevista
semiestruturada com 10 professores, a fim de compreender as suas opinides acerca da
importancia da leitura e da escrita, bem como a percep¢do sobre alunos que apresentam
dificuldades nesse campo.

Inicialmente o texto apresenta o contexto linguistico do povo Guarani o que
possibilita a compreensdo da sua origem e dos estudos iniciais realizados pelos Padres
jesuitas. Em seguida faz-se uma discussdo a respeito da educagao escolar indigena finalmente

discute a relagdo acerca da oralidade e da estrutura escrita.

Contexto linguistico do povo Guarani

Os primeiros contatos com a lingua indigena ocorreram a partir da coloniza¢do no

Brasil. Elia (2003) ao analisar as cartas de Pedro Vaz de Caminhas destaca:

Parece-me gente de tal inocéncia que, se homem os entendesse ¢ eles a nos,
seriam logo cristdos, porque eles, segundo parece, ndo tem, nem entendem
em nenhuma crenga. E segundo o que a mim e a todos pareceu, esta gente
ndo lhes falece outra coisa para ser toda cristd, sendo entender-nos, porque
assim tomavam aquilo que nos viam fazer como ndés mesmos, por onde nos
pareceu a todos que nenhuma idolatria nem adoragdo tém (ELIA, 2003, p.
24).

O relato de Caminhas aponta para uma suposta inocéncia dos indigenas, a ponto de
acreditar que todos se converteriam ao cristianismo, caso a comunicagdo fosse possivel entre
os grupos, ainda mais por entenderem que o povo ndo tinha “nenhuma crenga, idolatria nem
adorag@o”. Portanto, a fim de que a comunicacdo fosse possivel e a catequese, de fato, aceita

por todos foi necessario que os colonizadores estudassem a lingua indigena.
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Dos estudos iniciais realizados por cronistas e historidgrafos foi possivel identificar
dois troncos linguisticos principais, o primeiro foi o tronco Tupi, pertencente a familia
linguistica Tupi- Guarani.

Os estudiosos perceberam que, ao longo do litoral, a partir do Rio Grande do Norte, e
na Bacia do Parana/Paraguai, havia varios grupos de indigenas com linguas diferentes, porém
com caracteristicas semelhantes. Nesse tronco linguistico, os estudiosos identificaram, entre
outros grupos, os indigenas Guarani Nandeva e os Kaiowa, que atualmente estdo localizados,
em sua maioria, no Mato Grosso do Sul, bem como os indigenas Guarani Mbya, habitantes
nos Estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e
Espirito Santo.

O segundo tronco linguistico descoberto pelos estudiosos foi identificado como o
Macro-J€, pertencente a familia linguistica J€, cujos grupos identificam-se os Apinajé, em
Tocantins, os Kaingang no Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parand e Sdo Paulo, os Suya
no Para, entre outros. Posteriormente, novos estudos identificaram familias do tronco
linguistico Aruak, pertencente ao povo Terena, tinico subgrupo remanescente da nagdo Guana
no Brasil.

Silva (2002) aponta que no inicio da colonizagdo existiam mais de mil linguas
indigenas faladas no territorio brasileiro, distribuidas em troncos e familias linguisticas. A
autora afirma que Aryon Rodrigues (1994), em seus estudos, estimou, no inicio da
colonizagdo, o numero de 1.175 linguas faladas pelos indigenas.

Rodrigues (2011) esclarece que os Tupinamba, grupo inicialmente encontrado pelos
colonizadores, ocupavam nos séculos XVI e XVII, toda a costa do litoral brasileiro. Embora
fossem estreitamente aparentados linguistica e culturalmente, estes indigenas dividiam-se em
numerosas tribos. Nesse periodo a lingua teve grande importancia social e economica nas
relagdes entre os europeus e indios, em especial no ambito religioso, pois era o instrumento da
catequese dos missionarios. Estes procuravam registrar, por escrito o vocabulario e os fatos
gramaticais.

A primeira gramatica na lingua Tupinamba foi escrita pelo Padre José de Anchieta.
Em 1556 ela ja estava pronta para ser usada, portanto somente em 1595 ela foi publicada em

Coimbra, sob o titulo de “Arte de gramatica da lingua mais usada na Costa do Brasil”.

Apesar de preso a estreiteza de vista dos gramaticos de sua época, incapazes
de estabelecer uma gramatica que se ndo conformasse com os moldes gregos
e latinos, Anchieta conseguiu superar as dificuldades da lingua indigena,
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dedicando-se a sua descricdo com muito empenho e todo cuidado,
registrando minucias e particularidades especialissimas, anotando variantes
de pronuncia e de forma, de maneira tal que nos leva a compara-la com um
investigador moderno (RODRIGUES, 2011, p. 38).

Ainda que a gramatica de Anchieta sofresse algumas criticas por se assemelhar com os
modelos gregos e latinos, o Padre foi capaz de superar as dificuldades da lingua indigena e
registras as variantes das pronuncias e todas as particularidades da lingua Tupinamba e,
também, abrir caminhos para mais tarde fazer a identificacdo de novas linguas.

Ap6s o encontro dos portugueses com os Tupinamba no litoral do Brasil, os espanhois
ao subirem o rio da Prata, encontraram, nas regides cortadas pelos rios Uruguai, Paraguai,
Parana e Paranapanema, os indios Guarani, que aparentados linguistica e culturalmente com
os Tupinambd, estendiam-se para leste até a costa atlantica, os quais ocupavam desde
Cananéia até o Rio Grande do Sul. A lingua falada por esse grupo diferia em alguns aspectos
dos Tupinamba, porém, Rodrigues (2011) afirma que grosso modo, em outros aspectos
linguisticos concordavam quase inteiramente. Desta forma, a intercompreensdo entre o
Tupinamba e o Guarani era completamente possivel.

Dentre os estudiosos da lingua guarani destaca-se o Padre Antonio Ruiz de Montoya.
Depois de conviver cerca de 30 anos com o povo Guarani, em 1639 Montoya publicou o
“Tesoro de la lengua Guarani”, considerado como o maior repertorio 1éxico e fraseoldgico até
hoje existente de qualquer lingua tupi-guarani. No ano seguinte, foi publicado por Montoya a
“Arte y vocabulario de la lengua Guarani” e depois o “Catecismo de la lengua Guarani”.

Os estudos do Padre Anchieta, do Padre Montoya e de muitos outros pesquisadores,
contribuiram para a classificacdo dos demais troncos linguisticos, das familias linguisticas e
das linguas indigenas. Dentre os pesquisadores brasileiros que estudaram as linguas indigenas
estd o linguista Aryon Dall’Igna Rodrigues, falecido em 2014, cuja contribui¢do foi
imprescindivel para a constru¢do da andlise da lingua guarani, cujo mapa pode ser observado

a seguir:
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Fonte: https://pib.socioambiental.org/pt/c/no-brasil-atual/linguas/troncos-e-familias

Conforme apresentado no mapa linguistico, a familia Tupi-guarani se ramifica em

diversas linguas que podem ou ndo ter semelhangas entre si. Nesse caso, Rodrigues (2011)

esclarece que dentre as linguas existentes muitas delas podem ser consideradas geneticamente

aparentadas, isto €, quando uma ou mais compartilham propriedades linguisticas semelhantes.

Duas ou mais linguas s@o consideradas geneticamente aparentadas quando
compartilham propriedades estruturais e lexicais tais e tantas, que, em seu
conjunto, ndo se possam explicar nem como consequéncias independentes de
principios universais da linguagem, nem como resultado de um processo de
aquisi¢d@o pelos falantes de uma lingua em eventual interacdo social com os
falantes de outra; a hipdtese que se poe, entdo, ¢ a de que as linguas em
questdo sejam manifestagdes diferenciadas do que foi no passado uma
mesma lingua e que as propriedades compartilhadas sejam a heranga comum
conservada sem diferenciagio ou apenas com diferenciacdes menos
profundas (RODRIGUES, 2011, p. 243).
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Nessa perspectiva, sendo o grupo guarani identificado e classificado em trés
subgrupos distintos: Guarani Nandeva, Guarani M’bya e Kaiow4, pode se afirmar a partir dos
apontamentos de Rodrigues (2011) que suas linguas sdo aparentadas, pois possuem

semelhangas estruturais e lexicais entre si.

A educacgio escolar indigena e a escrita

A escrita, e, consequentemente, a leitura ndo sdo praticas tradicionais da cultura
indigena, foram artefatos introduzidos pelos colonizadores que tiveram como justificativa a
civilizagdo desse povo. A insercdo da escrita e da leitura nunca teve como objetivo atender os
seus interesses dos indigenas, pelo contrario, foi instrumento de controle social e disciplinar.

A educagdo escolar chegou entre os indigenas através dos jesuitas que em nome da
“civilizagdo cristd”, adentraram nas aldeias ¢ estabeleceram a escola com o intuito de ensinar
os indigenas a ler, a escrever, a contar e a cantar.

A maioria destas escolas funcionava em forma de internato. Os alunos chegavam de
diversas aldeias, que poderiam ser do mesmo povo ou de povos diferentes. O alvo era o de
ensinar aos alunos o “portugués correto”, sem marcas de regionalismo. Neste caso, a Lingua

Materna seria abolida do seio escolar.

[...] nestes internatos, o ensino do portugués era imposto em detrimento do
uso das linguas nativas. Criangas eram separadas das familias e,
fundamentalmente, investia-se na capacitagdo profissional dos indios, como
forma de produzir mao de obra barata para a populagdo ndo india
circunvizinha (FERREIRA, 2001, p. 73, apud NASCIMENTO, 2012, p. 32).

Os diversos abusos para com os indigenas levaram o governo brasileiro a tomar
providéncias, em virtude de inumeras pressdes internacionais de que os indigenas estavam
sofrendo com o descaso governamental do pais. A fim de minimizar tais acusagdes foi criado
o Servigo de Protecio aos Indios (SPI), sob o Decreto-Lei n°. 8.072, datada em 20 de junho
de 1910. O o6rgdo do Governo Federal, dentre outros objetivos esteve responsavel pela
educacio escolar dos indigenas.

Mais tarde, com a extin¢do do SPI, em 1967 foi criada a Fundacio Nacional do Indio
(FUNAI), com isso a educagdo escolar passou a ser responsabilidade desse orgdo. Nesse

tempo houve capacitacdo de monitores indigenas, a fim de exercerem fungdes educativas em
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suas comunidades.

No entanto, as a¢des da FUNAI ndo deram conta de atender as demandas e
necessidades dos diversos povos indigenas, inclusive quanto as questdes linguisticas, por isso
foi firmada uma parceria com o Summer Institute of Linguistics (SIL), cujo objetivo, no
Brasil, era o de traduzir a Biblia para as diversas linguas agrafas. Segundo Nascimento (2012)

a parceria teve algumas razoes:

[A FUNAI] tinha como objetivo instaurar uma politica indigenista
internacionalmente aceita e cientificamente fundamentada, suprindo as
deficiéncias do SPI no que diz respeito a desqualificagdo do quadro técnico.
O ensino bilingue, garantido pelos especialistas da SIL, daria toda a
aparéncia de respeito a diversidade linguistica e cultural das sociedades
indigenas. O modelo bicultural da SIL garantiria também a integracdo
eficiente dos indios a sociedade nacional, uma vez que os valores da
sociedade ocidental seriam traduzidos nas linguas nativas e expressos de
modo se adequar as concepgdes indigenas. [...] Em suma, os principios da
atuac@o do SIL estavam em consondncia com os objetivos integracionistas
do Estado. (FERREIRA, 2001, p. 77, 79, apud NASCIMENTO, 2012, p.
37).

Dentre as razoes elencadas pela FUNALI esta a integracdo dos indigenas 4 comunhdo
nacional, que propde as adaptacdes do ensino para a populagdo indigena e determina a
alfabetizac¢do em lingua indigena e em lingua portuguesa (BRASIL, 1973).

Depois disso, somente a Constitui¢do Federal Brasileira de 1988 tratou a educacdo
escolar indigena com respeito as suas especificidades, garantindo ao povo o direito ¢ o
respeito a sua cultura, sua lingua e seu modo proprio de aprendizagem. O Artigo 210,
paragrafo 2° prescreve: “O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa
assegurada as comunidades indigenas também a utilizagdo de suas linguas maternas e
processos proprios de aprendizagem” (BRASIL, 1988).

Em 1991, a educagdo indigena que, até entdo, era responsabilidade da FUNAI foi
transferida para as Secretarias Estaduais e Municipais, sob o Decreto Presidencial n. 26 de
04/02/1991, isso em todos os niveis de ensino. Para isso foram necessarias algumas diretrizes
das quais se destacam: capacitagdo para os professores indigenas, organizacdo de curriculo
adaptado, calendarios acessiveis, conforme o cotidiano do povo, metodologia, avaligdo e
materiais didaticos capazes de contemplar as especificagdes da educacdo indigena.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, o Referencial Curricular para as Escolas
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Indigenas de 1998 e o Plano Nacional de Educagéo de 2010 e, recentemente, o Plano de, 2014
reforcam e ampliam os direitos educacionais escolares do povo indigena.

Embora todos esses documentos oficiais asseguram aos indigenas uma educacdo
escolar de qualidade, com respeito as especificidades culturais, linguisticas e didaticas o que
se tem observado é que a sua efetivagdo esta longe de ser uma realidade. Pereira (2008)
reconhece avancos da educagdo escolar indigena, portanto diz que ainda ha descompassos

entre o que esta escrito nos documentos legais e a pratica cotidiana da escola indigena.

Mato Grosso do Sul ¢ um dos estados brasileiros com maior concentragio de
povos indigenas e, mesmo assim, ainda se vé& escolas indigenas
enfraquecidas em suas linguas étnicas de direito [...]. Se de um lado, uma
escola traz uma proposta bilingiie, percebe-se que a mesma “ainda” aponta
para uma manuten¢do fraca [...]. Por outro lado, o enfraquecimento da
proposta da outra escola abre espago para que o portugués, também se
coloque como lingua mais forte, ndo havendo garantia de que a escola ndo
continue a ser instdncia de deslocamento da propria lingua indigena ao
contrario da orientacdo dada pelo proprio RCNEI (PEREIRA, 2008, p. 9).

Os apontamentos feitos pelo autor demonstram que as escolas estdo enfraquecidas
quanto ao ensino da lingua materna. A escrita e a leitura, em lingua portuguesa tém sido
prioritarias. Nesse sentido, questiona-se quais as lacunas existentes nas leis referentes a
educacdo escolar indigena? De que forma essas escolas podem se fortalecer no ensino da
escrita e da leitura em sua propria lingua? Quais agdes politicas podem ser implementadas
para que as garantias da lei sejam efetivadas nas escolas indigenas?

Refletir acerca dessas questdes nos leva a pensar que as escolas indigenas tem se
apropriado, mesmo que sem intengdo, do que Street (1995) e Trindade (2004) conceituam
como a “pedagogizacio da literacy”, pois a aprendizagem do aluno esta unicamente associada
ao que ele produz ou ndo produz em sala de aula, isso significa que as demais concepgoes
alternativas da literacy’ sdo marginalizadas e mensuram a partir, somente, do que se aprende
no interior da escola.

Street (2003) defende o modelo ideoldgico do letramento, pois este permite uma visao

mais sensivel na pratica do letramento, ja que ¢ flexivel e varia de um contexto para o outro.

* Adotamos a palavra literacy como utilizada por Street (1995) nos Novos Estudos do Letramento. Silva (2007)
explica que esse termo tem sido traduzido usualmente por alfabetizagdo, porém ha quem proponha a tradugdo da
palavra por letramento ou letragdo.
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Para o autor o letramento ¢ uma pratica social e ndo simplesmente uma habilidade técnica,
neutra “encrustada em principios epistemoldgicos construidos”, pelo contrario, “tem a ver
com conhecimento: a forma propriamente dita pela qual as pessoas tratam a leitura e a escrita
estd em si arraigada a concepgdes de conhecimento, identidade e ser” (STREET, 2003, p. 2).

Para Brostolin (2003, p. 99), a educagdo indigena, tradicional, é “pedagogia pura”, por
isso ela ndo se esgota na escola, da mesma forma que a escola ndo abrange todo o processo
educacional indigena, por isso necessita ser explorada em espacos e Oticas diferentes.

Sob a pena de serem excluidos do processo educacional em que foram envolvidos,
Brostolin (2003, p. 99) alerta que deve haver uma urgéncia no ensino etnoeducacional, da
qual a palavra chave é potencializacdo. Para a autora ¢ através de uma formagdo mais
abrangente que os indigenas encontrardo dignidade e capacidade para enfrentarem o mundo
globalizado, desfrutarem seus direitos e deveres como cidadaos, superarem suas dependéncias

e construirem sua autonomia.

Para além das estruturas

Ainda que os estudiosos tenham grafado e organizado a gramatica da lingua guarani e a
educacdo escolar indigena tenha se instalado na maioria das aldeias, ha na histoéria do povo
guarani aspectos que estdo além de toda essa estrutura. Para o guarani, a lingua ndo se limita a
palavras escritas, mas sim a palavra como um artefato cultural. A palavra (fie’€) € o centro da
origem de tudo, pois ela ja existia antes de qualquer ser existente na terra.

Cadogan (apud BRAND, 1997, p. 241) explica que a linguagem foi criada por Nande
Ru (Nosso Pai) em meio as trevas originarias, antes de conhecer as coisas. Ela ¢ o germe de
vida, a “substancia divina” de Nande Ru, da qual procedem as pessoas. A palavra é voz, fala,
linguagem, idioma, alma, nome, vida, origem, personalidade.

Chamorro (2008) explica que a palavra € o inicio da vida, pois antes de uma mulher
guarani engravidar ela tem um sonho e nesse sonho lhe é entregue uma palavra, a partir de
entdo ela sabera que ira gerar e dar a luz a uma crianga.

Ao nascer, essa nova vida devera ser levada ao lider espiritual da comunidade que em
uma cerimoOnia especifica, entre cantos e dancgas, lhe darda um nome. Ao receber o nome, a
crianga estara protegida de todos os males e doengas que, porventura tente lhe atingir, Caso
essa crianga se afaste por algum motivo dos ensinamentos recebidos do lider religioso, ela
devera voltar a ele e através de outra cerimonia ¢ de uma nova palavra ela recebera outra vez

a protecdo que antes lhe fora dada pela primeira vez.
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Para o guarani, além de ser vida, a palavra é ainda o canal para receber e transmitir o
conhecimento. Tradicionalmente movidos pela oralidade os guarani recebem de seus avos, de
seus pais e dos lideres espirituais os valores e todos os ensinamentos para a vida cotidiana.
No patio da aldeia eles aprendem historias tradicionais, aprendem os segredos da
sobrevivéncia do seu habitat e todas as especificidades sociais, culturais e politicas do seu
povo.

Para Nandesy, indigena Guarani, com 89 anos de idade, os espacos da aldeia sio

lugares onde acontece o ensino, a partir da palavra dos mais velhos:

Os espagos das aldeias sempre se tornam lugar de valorizacdo da cultura,
onde as criangas tém papel fundamental de transitar na reorganizagcdo da
politica de autoafirmacdo de identidade, por isso as criancas aprendem a
identificar facilmente os espagos vividos como lugar de constante
aprendizagem, feito pelos mais velhos (apud AQUINO, 2012, p. 49).

O relato de Nandesy, destacado por Aquino (2012), contradiz o pensamento de Walter
Ong (1998), que apesar de reconhecer que a oralidade faz parte da cultura de muitos povos,
acredita que a aprendizagem so6 € possivel quando ocorre a escrita. Para o autor “sem a escrita,
a consciéncia humana ndo pode atingir o apice de suas potencialidades, ndo ¢ capaz de outras
criagdes belas e impressionantes” (ONG, 1998, p. 23).

Para o autor, na cultura oral, ainda que fosse possivel refletir sobre os termos nao
formulados, ndo padronizados e ndo mnemonicos, seria uma perda de tempo, pois esses
termos jamais seriam recuperados, € caso houvesse uma tentativa ndo seriam reconhecidos
como conhecimento confiavel, mas sim frutos do pensamento. Entretanto, se estes termos
estivessem escritos, seriam reconhecidos com confiabilidade.

Street (1995) faz sérias criticas a Ong, pois afirma que o autor ndo foi capaz de
perceber as mudangas ocorridas entre as culturas orais, tratando-as como se elas fossem
estaticas. Ressalta que a antropologia social ja deu evidéncias suficientes para demonstrar as
multivariadas dire¢des da “evolucdao”, e, mediante as “evolugdes” as sociedades
contemporaneas ndo podem ser por muito tempo, evidenciadas, apenas pelo seu passado.

Assim, o que Ong busca, segundo a analise de Street (1995), em um povo oralizado ¢
um alfabetismo perfeito, isento de significados representativos. Nessa mesma diregdo, Hall

(1997) considera que “nem as coisas por si proprias, nem os usuarios da linguagem podem
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fixar sentido a linguagem. Coisas ndo significam: nds construimos sentidos usando sistemas
de representacdo - conceitos e signos” (HALL, 1997, p. 25).

E, esses sentidos e representagdes, muitas vezes sdo inalcangaveis para aqueles que
compreendem a escrita como superior 4 oralidade. O relato do indigena Vera Nhamandu
Mirim, coletado em Parati Mirim, no ano de 2004, ao se deparar com o projeto de pesquisa de

Testa (2008) exemplifica essa afirmacio.

Tem muita coisa escrita aqui, mas quem ¢é que entende tudo isso? A gente
precisa escrever menos ¢ entender mais. Nos ja estamos fazendo a nossa
parte, fazendo um esfor¢o enorme para escrever projetos e entender todos
esses documentos escritos. Quando € que vocés vao fazer sua parte: aprender
nossa lingua e aquilo que ¢ falado e ndo apenas aquilo que vocés 1éem?
Quando ¢ que vocés jurua vao preparar seus ouvidos e coragdes para
entender as palavras dos mais velhos? (TESTA, 2008, p. 301).

Para Vera Nhamandu Mirim, o entendimento vai além da escrita, ¢ necessario que os
ouvidos e os coracdes estejam preparados para entender os ensinamentos dos mais velhos. Ao
dizer isso, o indigena propde que a pesquisadora e demais “jurud” (ndo-indios) aprendam a
sua lingua que traduz, muito mais do que a tecnologia, pelo contrario traduz o ser e o viver do

Seu povo.

Conclusio

A lingua guarani foi estudada e grafada pelos missionarios jesuitas que com o intuito
de catequizar os indigenas se debrucaram a entender as suas estruturas lexicais e gramaticais
da lingua. Posteriormente, foram construidos os internatos aonde indigenas de localidades
diferentes chegavam para estudar as letras e aprender profissdes, das quais serviriam como
mio de obra barata para atender aos seus colonizadores na manutencdo de suas necessidades.

Nas aldeias, as escolas se consolidavam inicialmente pelos jesuitas e na sequéncia pelos
6rgios governamentais como o Servico de Protegdo aos Indios (SPI) e a Fundagio Nacional
do Indio (FUNALI), portanto sempre mantidas sob o regime homogeneista, assimilacionista e

integracionista. O ensino bilingue proposto pelo Summer Institute of Linguistics (SIL)
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resultou na prioridade do ensino na lingua portuguesa, o que até hoje tem sido um desafio
para a educacdo escolar indigena.

Mediante aos desencontros dessa educacdo especifica, acdes politicas pautadas na
Constituicdo Federal Brasileira de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases, no Referencial
Curricular para as escolas indigenas, dentre outros foram implementadas, a fim de garantir aos
indigenas uma educacdo com respeito a sua lingua, cultura ¢ modo proprio de aprendizagem,
no entanto essas garantias ndo tém sido efetivadas dependendo de agdes que possibilitem
essas efetivagoes, que, inclusive, ainda ndo foram definidas.

Assim, ao concluir este trabalho verifica-se, nos contrapontos da oralidade e da
escrita, que apesar do movimento para a concentra¢do na introdugdo da escrita como um “bem
cultural”, em termos de conhecimento para os indigenas, de fato o “bem cultural” do povo
estd na transmissdo da sua cultura, do modo proprio de ser e de estar no mundo.

Para os Guarani, a palavra tem um significado duplo, que se funde, ela é a vida, pois
da origem a um ser, € a voz, a oralidade, pois quando o lider religioso, na cerimonia, entre
cantos e dangas, ao batizar a crianga que nasce, a nomeia ¢ lhe da a protecdo divina. O
contraponto estd ainda na palavra que se ouve e no preparo do coragdo para entender os
ensinamentos dos mais velhos acerca da valorizacdo e tradigdo do seu povo.

De certo, ha muitos outros contrapontos existentes entre a oralidade e a escrita em
relagdo a palavra guarani, que, portanto somente aos indigenas pertencem, pois talvez um
“jurud”, com seu olhar ocidentalizado, com base em estruturas, ndo seja capaz de

compreender.
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OS DESAFIOS DO ENSINO E APRENDIZAGEM DA LIBRAS PARA CRIANCAS
OUVINTES E SUAS RELACOES COM A EDUCACAO INCLUSIVA DE
ALUNOS SURDOS

Michelle Nave Valadao
Lillian Ferreira Rodrigues-
Ana Rosa Lourenco
Beatriz Gomes Reis

Resumo: A partir da década de 90, o sistema educacional brasileiro vivenciou a abertura das
escolas comuns para receber os alunos com deficiéncia na perspectiva da educagdo inclusiva.
No entanto, até o momento, o caminho percorrido para a inclusdo nos contextos educacionais
tem se mostrado permeado de adversidades, devido a complexidade das dindmicas envolvidas
nos espacos escolares. Em relag@o aos surdos, destacamos a necessidade de estabelecimento
de relagdes comunicativas por meio da LIBRAS a fim de que a escola se constitua em um
ambiente propicio ao desenvolvimento linguistico, social, cultural e educacional de todos os
seus alunos. Frente a essas ponderacdes, o objetivo do artigo € descrever e analisar o processo
de ensino e aprendizagem da LIBRAS vivenciado por criangas ouvintes de uma escola
inclusiva, respaldado nos principios da abordagem comunicativa. Os resultados indicaram que
a abordagem eleita foi pertinente ao ensino da lingua, pois permitiu o desenvolvimento de
habilidades comunicativas sem que as caracteristicas da sua modalidade, que é visuo-espacial,
fossem desconsideradas. No contexto escolar, a a¢do trouxe varios beneficios, pois incentivou
a comunicacdo entre surdos e ouvintes, valorizou as diferengas e contribuiu para constru¢ao
de um ambiente social saudavel.

Palavras-chave: Inclusdo. Lingua Brasileira de Sinais. Ensino de lingua. Surdez. Linguistica
Aplicada.

Abstract: Since the decade of 90, the Brazilian educational system has experienced the
opening of regular schools to receive disable students with an inclusive educational approach.
However, until this time, the path taken to the inclusion in educational contexts has been
surrounded by adversities, due to the complexity of dynamics involved in school spaces. In
relation to the deaf, we highlight the necessity of communicative links through LIBRAS
(Brazilian Sign Language), in order to school can constitute as a social, cultural and
educational space for all students. Because of these considerations, the purpose of the article
is to describe and analyze the teaching and learning process of LIBRAS experienced by
children who can only listen, according to the perception of communicative approach. The
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results indicated that this approach was efficient to teach this kind of language, because it
made possible the development of communicative abilities without discrediting its
visuospatial characteristics. In that school context, this action brought several benefits,
because it encouraged the communication between deaf and listeners, enriched those
differences and contributed to the construction of a healthy social environment.

Keywords: Inclusion. Brazilian Sign Language. Language teaching process. Deafness.
Applied Linguistics.

Introducao

A partir da década de 90, a educagdo especial possibilitou a inclusdo dos alunos com
deficiéncia nas escolas regulares. A iniciativa foi baseada em importantes documentos
internacionais como a Declaragdo de Salamanca, marco histérico em que os delegados da
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, representando 88 governos e 25 organizagdes
internacionais, em Salamanca, na Espanha, nos dias 7 e 10 de junho de 1994, reafirmaram o
compromisso com a Educacdo para Todos, reconhecendo a urgéncia de providéncias de
educacdo para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais no
sistema regular de ensino (UNESCO, 1994). Nesse ambito, a Declaragdo de Salamanca

recomendou a escola inclusiva, cujo principio fundamental:

[...] € o de que todas as crian¢as devem aprender juntas, sempre que
possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que
elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando os estilos e ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educagdo de qualidade a todos através de
um curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino,
uso de recurso e parceria com as comunidades. (UNESCO, 1994).

No Brasil, os estudantes com deficiéncias tém enfrentado grandes dificuldades para a
consolidacdo do atendimento de suas necessidades educacionais no contexto da escola
inclusiva. Para os educandos com surdez, os desafios sdo ainda maiores. Dentre esses
desafios, podem ser citados o fato de as suas particularidades linguisticas e culturais,
geralmente, ndo serem consideradas e a ndo valorizagdo de suas experiéncias visoespaciais de

comunica¢do por meio da lingua de sinais.
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Nesse sentido, a comunidade surda tem se mobilizado e Iutado pelo reconhecimento
das condi¢des linguisticas, culturais e educacionais dos surdos, e, especialmente nas tltimas
décadas, algumas batalhas ja foram vencidas e legitimadas. Dentre as diversas conquistas
alcangadas por essa comunidade, destacamos a Lei n° 10.43/2002, que reconheceu a Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS — como meio de comunicagdo e expressdo proprio da
comunidade surda brasileira; e o Decreto n° 5.626/2005, que, entre outras providéncias, dispds
sobre o uso ¢ a difusdo da LIBRAS como medida de acesso dos surdos a educagao.

Amparada nessas legislagdes, a lingua de sinais passou a ser difundida em diferentes
espacos da sociedade, dentre os quais destacamos os contextos educacionais. Em fungéo,
dessa difusdo, inameras pesquisas foram desenvolvidas defendendo sua importancia no
ambito da educagdo dos surdos. No entanto, no campo da Linguistica Aplicada ao ensino de
linguas, o Brasil ainda ¢ carente de estudos que objetivem pesquisar como ocorre 0 processo
de ensinar e aprender a LIBRAS nos contextos de sala de aula. Com efeito, sdo necessarias
investigagdes que ampliem as discussdes sobre o ensino da lingua de sinais para ouvintes,
considerando as abordagens e metodologias utilizadas, as especificidades da sua modalidade
visuo-espacial e as particularidades dos aprendizes.

Diante disso, apresentaremos, neste artigo, os achados de um trabalho que se propds
investigar o processo de ensino e aprendizagem da LIBRAS para criangas ouvintes no
contexto educacional inclusivo. Antes de entrarmos na analise dos registros observados em
sala de aula, problematizaremos, de forma breve, as especificidades imbricadas no processo
de aquisicdo da lingua por criangas surdas, destacando a importincia das interagdes
linguisticas nos espagos educacionais. Em seguida, faremos alguns apontamentos sobre o

processo de ensino e aprendizagem da lingua de sinais, enfatizando suas particularidades.

O papel dos ambientes educacionais na aquisi¢cio da lingua de sinais

A linguagem ¢ uma capacidade fundamental ao ser humano. Segundo os preceitos de
Vygotsky (2001), ela é responsavel pela regulagdo psiquica e por permear a estruturacdo dos
processos mentais, possibilitando ao sujeito o desenvolvimento de interagcdes necessarias a
construgdo do conhecimento. Na perspectiva da interacdo social proposta pelo autor, as
criangas adquirem a linguagem a partir de interagdes com adultos falantes, e o “intercambio
verbal com os adultos torna-se assim um poderoso fator de desenvolvimento dos conceitos

infantis” (VYGOTSKY, 2001, p.70-71).
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Para uma crianca surda, a auséncia do sentido da audi¢do pode se constituir como um
fator limitador dos mecanismos de desenvolvimento da linguagem e dos conhecimentos, ja
que as interagdes linguisticas com os adultos podem ser restritas. Isso porque, de acordo com
Silva Pereira e Zanoli (2007), no Brasil, cerca de 95% das criangas surdas nascem em familias
ouvintes que ndo sabem LIBRAS e, por ndo compartilharem uma lingua com seus filhos
surdos, ndo podem proporcionar ambientes comunicativos favoraveis a estimulagdes
linguisticas. Privados dessas interagdes linguisticas, os surdos, em sua maioria, adquirem a
lingua de sinais tardiamente, sofrendo atrasos e limitagdes. Conforme retratado por Slomski
(2010), criangas e adolescentes surdos tém desenvolvimento académico e social inferior aos
ouvintes da mesma faixa etaria ou nivel de escolaridade. Por outro lado, segundo Quadros e
Cruz (2011), as criangas surdas nascidas em familias com pais e/ou irmdos surdos ndo sofrem
defasagens de ordem linguistica e educacional quando comparadas as ouvintes, o que
evidencia a importancia de os surdos serem expostos a lingua de sinais precocemente.

Diante das restrigdes comunicativas vivenciadas no nucleo familiar, os primeiros
contatos das criangas surdas com a lingua de sinais, geralmente, acontecem quando elas
ingressam nas escolas e 14 encontram com outros surdos — alunos ou professores — usudrios da
lingua. Por esse motivo, a comunidade surda brasileira também tem defendido a ampliagdo da
oferta de escolas bilingues para surdos, por reconhecer a importancia desses ambientes na
promogdo da lingua de sinais e da cultura surda.. Por esse entendimento, tais escolas se
constituem em espagos onde a aquisi¢do e o desenvolvimento linguistico dos surdos podem
ocorrer de maneira “natural”, por meio de proficuas interagdes em lingua de sinais. No
entanto, temos ciéncia de que essas escolas bilingues ainda ndo estdo disponiveis na maioria
das cidades brasileiras, menos ainda nos municipios de pequeno e médio porte, onde o que
vigora ¢ a inclus@o nas escolares regulares.

Tendo em vista a realidade educacional citada, acreditamos que a escola inclusiva
também possa se tornar um local de fecundo para desenvolvimento linguistico para os surdos.
Para tanto, € preciso que, no nosso entendimento, que a lingua de sinais seja compartilhada
entre toda a comunidade escolar. Conforme defende Lacerda (2006), sem a lingua, as relagdes
ndo serdo profundas o suficiente e ndo permitirdo o pleno desenvolvimento das criangas com
surdez. Considerando o momento historico e social vivenciado pelos surdos, sobretudo apos a
legitimacdo da LIBRAS em 2002, surgiram novos interesses pelo ensino e aprendizagem da

lingua de sinais para ouvintes. No Brasil, esse ensino, apesar de recente, estd em profunda
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expansdo, com destaque para as agdes de universidades publicas e privadas no oferecimento
da disciplina e de cursos de extensdo de LIBRAS, bem como na analise de suas praticas.
Nesse cenario, em que se privilegia o uso e a divulgacdo da LIBRAS, despontam
indagagdes referentes ao seu processo de ensino e aprendizagem no campo da Linguistica
Aplicada. Em nosso caso, tais indagacgdes estdo voltadas para a compreensdo do seu ensino no
contexto educacional, para as orientagdes metodoldgicas e, finalmente, para o aprendiz.
Orientados por essas questdes, apresentaremos, a seguir, algumas consideragdes e proposi¢oes
que guiaram nosso percurso de ensino e aprendizagem da LIBRAS para criangas ouvintes, no

contexto de uma escola inclusiva.

Consideracoes metodolégicas sobre o ensino e aprendizagem da LIBRAS

A lingua de sinais apresenta algumas particularidades pertinentes a sua modalidade
visuo-espacial que precisam ser consideradas no seu processo de ensino e aprendizagem.
Inicialmente, ¢ importante compreender que essa modalidade requer de seus aprendizes uma
imersdo em um mundo pautado em experiéncias visuais cuja recepcao da linguagem ocorre de
maneira visual e sua expressdo se desenvolve a partir producdes manuais ¢ performances
corporais. Para aprendizes ouvintes, se faz necessario o aprimoramento de um canal de
comunicac¢do que € espaco visual.,As linguas de sinais ndo se utilizam de uma modalidade
escrita, logo, os insumos linguisticos ficam limitados a producdo e compreensdo da fala.
Finalmente, entendemos que o processo de ensino e aprendizagem envolve dindmicas
especificas que sdo proprias da sua modalidade, como, por exemplo, o desenvolvimento de
habilidades de coordenacdo visuo-motora, o que, por sua vez, ndo ¢ enfatizado no ensino das
linguas orais.

Tais particularidades, contudo, ndo impedem que algumas abordagens metodoldgicas
usadas para o ensino das linguas orais sejam empregadas para as linguas sinalizadas. De fato,
no campo do ensino de linguas, ndo ha registros de abordagens exclusivas para as linguas de
sinais. De maneira ampla, os estudos linguisticos demonstram que ha uma equivaléncia entre
as abordagens consideradas para as duas modalidades de lingua, mas ressalvam algumas
particularidades que sdo pertinentes a cada uma delas.

Sobre essas abordagens, sabemos que, historicamente, elas foram orientadas por
diferentes bases filosoficas, valores e conhecimentos acerca do contexto social e educacional

vigente, em consonancia com as metas definidas por alunos e professores. De modo
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simplificado, as abordagens de ensino de linguas seguiram dois percursos distintos: um mais
voltado para questdes relacionadas a forma (estruturalista) e outro para o uso (comunicativa).

A abordagem estruturalista, de acordo com Leffa (1988), ¢ entendida e estudada a
partir da andlise da estrutura formal da lingua-alvo, priorizando o estudo da gramatica cujas
regras e suas fungdes sdo o foco da aprendizagem. Em consondncia com essa abordagem,
Gesser (2012) cita como exemplo o método audiolingual, difundido por volta dos anos 50 e
baseado em pesquisas relacionadas a psicologia behaviorista sobre comportamento e conduta,
de Pavlov e Skinner. Segundo a autora, nessa proposta, a lingua era concebida como um
sistema de elementos relacionados estruturalmente, usados para codificagdo e decodificagdo, e
sua aprendizagem estaria relacionada ao dominio desses elementos.

De acordo com Richards (2003; 2006), diversas criticas foram feitas a abordagem
estruturalista, uma vez que seus programas de estudos consistiam em listas de palavras
classificadas de acordo com diferentes niveis de complexidade. Além disso, eram utilizados
didlogos descontextualizados e teatralizados, nos quais estavam inseridas as estruturas que
constituiam o enfoque da aula. As atividades eram repetidas e memorizadas pelos alunos, mas
em situagdes de uso, geralmente, ndo possibilitavam uma comunicagdo eficaz. Frente as
dificuldades relativas aos métodos estruturalistas, no inicio dos anos 80, entrou em voga a
abordagem comunicativa, cujo enfoque era um ensino pautado em fun¢des comunicativas e de
interagdo social, que promovessem a comunicagdo compreensivel.

A nova abordagem acendeu o conceito de competéncia comunicativa, defendido por
Halliday (1973), que considera a importancia da linguagem para a comunica¢do em ambientes
sociais e enfatiza as possibilidades de uso da lingua em diferentes situacdes de comunicagao.
Para atender aos propositos comunicativos, a lingua-alvo deve ser acompanhada de
significados que possibilitem aos aprendizes a elaboracdo de sentidos, a transferéncia de
informagcdes e o uso dos conteudos linguisticos em diferentes contextos comunicativos
(WIDDOWSON, 1991).

No que se refere ao ensino das linguas de sinais, Wilcox ¢ Wilcox (2007) relatam que
o caminho percorrido pelas abordagens e metodologias foi o mesmo das linguas orais,
pautando-se, inicialmente, em abordagens gramatico-estruturais. Esse mesmo percurso foi
observado no Brasil, quando os primeiros cursos de LIBRAS comecaram a surgir na década
de 80, em sua maioria, ministrados por professores com pouca ou nenhuma formacao

académica no ensino de linguas.
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Segundo Gesser (2012), nos cursos iniciais de LIBRAS por ela observados, a
metodologia utilizada priorizava o ensino do vocabulario por meio da apresentagdo dos sinais
organizados em categorias semanticas, geralmente de maneira descontextualizada das
situacdes de uso cotidiano. Também Lacerda, Caporali ¢ Lodi (2004) constataram que, nos
primoérdios, o ensino da LIBRAS abordava os aspectos linguisticos e gramaticais de maneira
fragmentada e descontextualizada, apresentando carater metalinguistico destinado a
memorizagdo por repeticdo, sem nenhuma pretensdo quanto ao desempenho da linguagem. De
acordo com as autoras, essa abordagem inicial ocasionava dificuldades de apreensdo da lingua
pelos alunos ouvintes, que deixavam de compreender a relagdo entre os sinais da lingua e os
seus significados.

Os contextos de ensino da lingua comegam a mudar apos o ano 2000, quando uma
nova realidade social e educacional — amparada na Lei que reconheceu a LIBRAS em 2002 e
nas determinagdes do Decreto de 2005 — passa a ser vivenciada pelos surdos brasileiros. O
novo cenario contou com a abertura dos primeiros cursos de graduacdo em Letras/LIBRAS e
expandiu os interesses por estudos que melhor atendessem ao ensino e aprendizagem da
lingua. Com isso, muitos professores se enveredaram por caminhos de formag@o no campo da
Linguistica Aplicada ao ensino de linguas, o que possibilitou repensar o ensino da lingua de
sinais na perspectiva de abordagens metodoldgicas usualmente destinadas as linguas orais,
dentre as quais destacamos a comunicativa. Essa nova concep¢do de ensino da LIBRAS
passou a se interessar pelas relagdes comunicativas entre os sujeitos, mediadas pela lingua de
sinais, bem como pelos fatores inerentes aos processos de ensino e aprendizagem.

A formagdo de professores especializados no ensino da LIBRAS, associada a reflexao
sobre o seu ensino e aprendizagem, trouxeram grandes avangos para as praticas pedagogicas
desenvolvidas nos cursos de LIBRAS. No campo cientifico, despertou o interesse por
pesquisas que buscassem investigar a complexidade envolvida nesse processo de ensinar e
aprender uma lingua visuo-espacial.

Os preceitos da abordagem comunicativa foram organizados tradicionalmente para
contemplar os propoésitos direcionados para as linguas orais. Mas ainda sdo escassos 0s
estudos que discutem como essa abordagem funciona diante do processo de ensino das
linguas sinalizadas. Do mesmo modo, também ndo ha consenso sobre quais adaptagdes
metodologicas sdo necessarias para que esse processo se desenvolva de maneira
contextualizada Nem mesmo foram fundamentadas as implicagdes que os diferentes contextos

de ensino podem exercer na apreensdo da lingua por diferentes perfis de aprendizes.
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Ademais, ao se considerar que os aprendizes desenvolvem a lingua a partir de praticas
sociais, o ensino da LIBRAS, com enfoque comunicativo, também compreende uma reflexao
sobre os contextos historicos e sociais vivenciados por seus usuarios, principalmente os
surdos. No entendimento de que a LIBRAS pode redimensionar as relagdes entre surdos e
ouvintes, o seu ensino e aprendizagem transcendem as questOes linguisticas e alcanca os
interesses da sociedade atual. Interesses que buscam a valorizagdo das diversidades dos
atores sociais. Tendo em vista que as praticas sociais mediadas pela lingua propendem a
formacdo de cidaddos criticos, capazes de intervir na sociedade, os espagos dessa
aprendizagem se tornam proficuos para se romper com os rangos histdricos que por muito
tempo atribuiram a LIBRAS uma situacdo “desprestigiada e invisibilizada na sociedade
majoritaria ouvinte” (GESSER, 2012, p. 81). A valorizacdo da lingua de sinais frente aos
processos de ensino e aprendizagem ¢ endossada por Pereira (2009), que ainda acrescenta a

preocupagdo de:

[...] uma reflexdo maior na execugdo e propostas didaticas do ensino da
Libras como segunda lingua, pois abordagens sem embasamento teodrico
coerente, falta de preparagdo dos professores e material didatico confuso
podem agravar a condigdo de desprestigio que a Libras vem, historicamente,
sofrendo [...] (PEREIRA, 2009, p. 01).

Outro enfrentamento das praticas de ensino da LIBRAS diz respeito ao perfil dos
aprendizes. Os principais estudos brasileiros, dentre os quais destacamos os de Gesser (1999,
2011, 2012), identificaram, de maneira geral, uma elevada heterogeneidade nas caracteristicas
desses aprendizes, variando em género, idade, areas e niveis de formagdo, objetivos,
motivacdes e anseios de aprendizagem. Todavia, a maioria desses estudos tem priorizado o
publico adulto, com foco nos interesses e nas necessidades dos ouvintes que escolhem a
LIBRAS como uma lingua adicional.

No que tange aos aprendizes criangas, quase ndo encontramos trabalhos que
discutissem sobre o carater formativo desse ensino. A escassez dessa discussdo despertou
nossos interesses no sentido de compreender alguns processos envolvidos na apreensdo da
lingua por criangas ouvintes e de analisar as implica¢des que a aprendizagem da LIBRAS
pode trazer para a formacgdo de uma sociedade comprometida com as diferengas humanas.

Por ndo contarmos com um aporte tedrico que tratasse especificamente do ensino da

LIBRAS para criangas, sustentamos nosso estudo com referenciais de pesquisadores que
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tratam do ensino de linguas estrangeiras para criangas. Dentre os autores internacionais,
destacamos Pinter (2006) que, ao defender que a aprendizagem de linguas, traz uma discussdo
sobre diversos beneficios as criancas. Uma vez que a aprendizagem envolve o
desenvolvimento de habilidades basicas de comunicagdo. O processo de ensino e
aprendizagem de outra lingua incentiva e motiva de forma prazerosa e divertida, promove o
contato com outras culturas e amplia as habilidades cognitivas das criangas. Também
enfatizamos as discussoes emblematicas de Cameron (2001, 2003). Discussdes que advogam
pelo ensino de linguas estrangeiras, nos contextos educacionais, desde as séries iniciais. Para
a autora, a aprendizagem de linguas traz contribui¢des tanto para o desenvolvimento das
habilidades linguisticas, quanto para a formagdo intelectual, emocional e sociocultural das
criancas. Nesses contextos, ela pondera sobre a necessidade de investimentos e de politicas
publicas que incentivem a contratacdo e a formacdo de professores e destaca que questdes
sociais, culturais e politicas podem influenciar as praticas desenvolvidas em sala de aula.

Em ambito nacional, ressaltamos as profundas reflexdes tecidas por Rocha (2007)

sobre o ensino do inglés para criangas no contexto educacional brasileiro. Para a autora:

A busca por um ensino mais efetivo no contexto em questdo, através de
interacdes propositadas, situadas e adequadas ao desenvolvimento da crianga
e aos propositos estabelecidos a esse ensino, abarca o principio de que a
crianga brasileira tem o direito a uma educagdo que a torne cidadd do
mundo. Defendemos fortemente que as criangas sdo o futuro de nossa nagéo
e que devemos, também pelo ensino de linguas, incentiva-las a acreditar em
si mesmas, a valorizar seus interesses ¢ a liderar caminhos. (ROCHA, 2007,
p.310-311).

O interesse em promover um ensino que va ao encontro das especificidades do nosso
publico, quase que intuitivamente, nos direcionou para o uso de recursos didaticos que
priorizassem os aspectos ludicos. Para nos, era consensual que, na infancia, o ato de brincar
proporciona uma série de experiéncias, habilidades, comportamentos e aprendizagens. No
contexto do ensino da lingua, as brincadeiras poderiam ser usadas como instrumento para a
constru¢do da aprendizagem de forma dindmica e ludica, pois, conforme defendido por
Moyles (2002, p. 21), a “estimulagdo, a variedade, o interesse, a concentragdo e a motivacao
sdo igualmente proporcionados pela situagdo ludica”.

Por se tratar da LIBRAS, acreditamos que as atividades deveriam contemplar as
caracteristicas inerentes a lingua e que, para isso, recursos concretos e visuais deveriam ser
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usados em atividades e brincadeiras que estimulassem a comunicagdo. Além disso,
habilidades de expressdo corporal e facial precisavam ser abarcadas a fim de, também,
considerar as propriedades linguisticas da lingua alvo.

Para esse publico, outro recurso que poderia ser explorado: os jogos. A pertinéncia
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desse uso foi amparada em Oliveira (2010, p. 6). O autor defende que o jogo “tem
importancia no contexto educacional por sua configuragdo como desafio, problema a ser
solucionado pelos alunos, em conjunto ou individualmente”. Nesse sentido, os jogos
permitem o desenvolvimento de diferentes aspectos cognitivos, psicomotores, linguisticos e
socioafetivos. De acordo com Carvalho et al. (2013), no processo de ensino e aprendizagem
da LIBRAS, recursos como jogos, brincadeiras, dramatizagdes, construgdo de trabalhos com
géneros textuais e imagens, despertam a criatividade e a imaginacdo e podem ser utilizados
para se alcancar o objetivo da comunica¢do. Também o uso de imagens ¢ destacado por
Linguevis (2007 apud TONELLI; LIMA, 2013), ao defender que o desenho fornece
informagdes que vao além dos textos escritos e, desse modo, a crianga tem oportunidades de
expor suas ideias explorando a lingua ensinada. Ainda quanto aos recursos didatico-
pedagodgicos, cabe destacar, conforme sugerido por Leffa (1988), que o ensino de linguas
deve oferecer materiais auténticos, que demonstram situagdes e personagens reais em
contextos comunicativos.

A partir dessas consideracdes, apresentaremos, a seguir, os achados de uma pesquisa1
que buscou analisar um curso de LIBRAS oferecido para aprendizes criangas de uma escola
inclusiva, a partir de referenciais tedricos da Linguistica Aplicada ao ensino de linguas que
tratam do ensino comunicativo, entre os quais destacamos Widdowson (1991), Brown (1991,
1994) e Richards (2003, 2006).

Esperamos que os resultados alcancados possam contribuir para uma reflexdo critica
sobre o processo de ensino e aprendizagem da lingua para um publico tdo particular, além de
fornecer apontamentos que colaborem para o reconhecimento do valor linguistico da LIBRAS
e da necessidade de seu uso e difusdo para o fortalecimento das dindmicas envolvidas na

inclusdo educacional dos surdos.

Aspectos metodologicos

! Este trabalho é parte de um projeto de pesquisa em Educagdo Bésica intitulado “Ensino e aprendizagem da
LIBRAS: promovendo a educagao inclusiva de alunos surdos de uma escola do municipio de Vigosa - MG”,
que foi contemplado com apoio financeiro pelo edital 13/2012 CAPES/FAPEMIG.
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O estudo caracterizou-se como uma pesquisa analitico-descritiva, de abordagem
qualitativa. Segundo Gressler (2003), a pesquisa descritiva refere-se a uma investigagdo que
possibilita a descrigdo sistematica dos fatos e caracteristicas presentes em uma determinada
populagdo ou area de interesse, sendo bastante utilizada para descrever fenOmenos existentes,
situagdes presentes e eventos. No que se refere ao tipo de abordagem, optamos pela
qualitativa por acreditarmos que ela proporciona resultados significativos na area educacional,
no sentido de oportunizar ao pesquisador uma visdo mais ampla do cotidiano escolar, além de
produzir conhecimentos e contribuir para a transformacao da realidade estudada. Em relagao
as técnicas de coleta de dados, foram utilizados diarios de campo, observagdes participantes e
gravagoes de videos.

O campo empirico da pesquisa foi uma institui¢do educacional de Vigosa - MG que
oferece o Ensino Fundamental estruturado em nove (9) anos, do 1° ao 9° ano, distribuidos
entre os periodos manha e tarde, e é referéncia no municipio para a educagdo inclusiva de
alunos surdos.

Constituiram-se como sujeitos da pesquisa os alunos do 1° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, que participaram, na propria escola, de um curso de LIBRAS oferecido pelo
Departamento de Letras da UFV. Esse curso foi ministrado por trés professoras em formacao
inicial, bolsistas de iniciagdo cientifica, licenciandas da universidade — duas do curso de
Letras e uma do curso de Pedagogia —, que realizaram a experiéncia de ensino sob a
orientagdo da docente da area de LIBRAS. Neste artigo, apresentaremos somente 0s
resultados do trabalho desenvolvido com as criangas, ou seja, com os estudantes do 1° ao 5°

ano do Ensino Fundamental.

Aspectos éticos

O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UFV. Os participantes envolvidos no estudo foram esclarecidos quanto aos objetivos, as
etapas e aos procedimentos envolvidos na pesquisa e assinaram um termo de consentimento
livre e esclarecido, em que declararam aceitar participar da mesma. Para as criangas menores
de 12 anos, o termo foi assinado pelos pais ou responsaveis. A participagdo permitiu, aos
pesquisadores, o direito de uso das imagens para fins cientificos, admitindo a possibilidade
de sua utilizagdo na analise dos dados. Aos participantes foi assegurado o direito a

privacidade, afirmando-se que os mesmos ndo teriam suas identidades expostas. Além disso,
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eles foram informados de que, a qualquer momento, poderiam se retirar da pesquisa, sem que

isso lhes acarretasse prejuizos ou constrangimentos.

Resultados

As aulas do curso de LIBRAS ocorreram durante os meses de mar¢o a novembro de
2015, no ambiente escolar, ¢ foram ministradas para as turmas do primeiro segmento do
Ensino Fundamental do turno da tarde, perfazendo um total de 30 horas. O nimero de
discentes por turma variou de acordo com a seguinte distribui¢do: 1° ano: 8 alunos, 2° ano: 16,
3°ano A: 16, 3° ano B: 15, 4° ano A: 17, 4° ano B: 18 e 5° ano: 23 discentes. Nessas turmas
ndo havia alunos surdos, pois os mesmos estavam matriculados nas séries finais do Ensino
Fundamental em turmas que participariam do curso nos proximos semestres.

Durante o curso, foram destinados momentos para reflexdes sobre possiveis mitos e
crencas sobre a LIBRAS, questdes sobre a surdez como diferenca linguistica, além de
discussdes sobre identidade e cultura das pessoas surdas. Nesses encontros iniciais, os alunos
discutiram sobre a legitimidade da lingua e sobre o uso de terminologias inadequadas como
linguagem dos sinais, surdo-mudo, mudinho. Os alunos destacaram, também, o fato de ndo
terem conhecimentos prévios sobre a lingua, mas mostraram interesse e curiosidade sobre ela.
Principalmente interesse em relacionar a importancia da LIBRAS para a comunicagido com os
dois alunos surdos que estudavam na escola. Os discentes ainda afirmaram ndo conseguir se
comunicar com eles, pois sempre utilizavam a Lingua Portuguesa associada a estratégias
como falar mais alto, mais pausado ou ampliar a articulagdo. Apods refletirem sobre a
LIBRAS, entretanto, perceberam que tais estratégias ndo contemplavam aqueles alunos
surdos e ndo alcangavam os prop6sitos comunicativos.

Acreditamos que as discussdes sobre mitos e crengas relacionados a surdez e a lingua
de sinais, como proposto por Gesser (2009), foram fundamentais para romper com alguns
preconceitos que as criangas ouvintes carregavam. Elas atribuiam aos surdos o estigma de
pessoas deficientes e incapazes pessoas que usam uma lingua desprestigiada uma lingua que
ninguém entende.

Apos essas reflexdes iniciais, iniciou-se o trabalho com a lingua, cujo propdsito
fundamental era desenvolver as competéncias comunicativas. Nesse dmbito, conforme ja foi
mencionado, atribuimos a LIBRAS alguns referenciais que embasam o ensino das linguas

orais. Consideramos, de acordo com Canale e Swain (1980), que a competéncia comunicativa
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seria desenvolvida pelo uso de sistemas de conhecimentos e habilidades que sdo essenciais
para a comunicagdo incluindo o vocabulario e as convengdes sociolinguisticas. Ressaltamos
ainda que, segundo Widdowson (1991, p. 96), as capacidades comunicativas englobam o
desenvolvimento das habilidades linguisticas de “falar, escutar, compor e compreender”.
Assim, tais habilidades na LIBRAS, relacionaram-se a expressao sinalizada, a percepgdo e a
compreensdo visual. Essas habilidades foram mediadas por situagdes de interagdo para que se
atingisse o seu objetivo principal: a competéncia na lingua.

Para melhor entendimento das praticas desenvolvidas, ilustraremos, a seguir, alguns
momentos do curso. Destacamos que nossas praticas foram organizadas segundo a
metodologia de “apresentago, pratica e produgdo”, proposta por Richards (2006). Para
adaptar a modalidade visuo-espacial da lingua, as aulas foram conduzidas a partir de uma
conversa inicial em Lingua Portuguesa quando os alunos foram informados sobre o contetdo,
sobre as atividades praticas e sobre as producdes que seriam desenvolvidas. Em seguida,
houve a introdugdo do conteudo por meio da apresentacdo de um vocabulario basico em
LIBRAS condizente com o tema gerador. Esse vocabulario foi contextualizado por meio de
exemplos em situacdes de uso. Apos a exploragdo do tema, foram propostas atividades que
possibilitassem as criangas a apreensdo da lingua a partir de uma abordagem comunicativa.

Durante todos os momentos do curso, preconizamos que o aprendizado da lingua fosse
desenvolvido a partir de habilidades de linguagem, que envolvesse sua fungdo semantica e
social, conforme defendido por Richards (2003, 2006). Segundo o autor, tal método vislumbra
mecanismos que possibilitam aos aprendizes internalizarem a lingua-alvo, tornando-se
linguisticamente competentes. Diante de aprendizes criangas, tais mecanismos envolveram
atividades permeadas de brincadeiras, dindmicas, dialogos e outras produ¢des com enfoque na
comunica¢do. Como recursos didatico-pedagdgicos, foram selecionados ou produzidos
videos, historias, cartazes, banners, jogos e outros materiais pertinentes.

Uma das primeiras aulas teve a “familia” como tema gerador e foi iniciada com uma
conversa sobre o feriado de Tiradentes que se aproximava, dia 21 de abril. As professoras
perguntaram o que os alunos planejavam realizar nesse dia € com quem passariam o feriado.
A expectativa era que respondessem algo relacionado a familia. Feito isso, revelaram que esse
seria o tema da aula e apresentaram um banner ilustrado com imagens e sinais relacionados a
familia. Por meio desse banner o vocabulario foi apresentado. Em seguida, os alunos
reproduziram os sinais e as professoras simularam pequenos didlogos para exemplificar

possiveis contextos de uso. Ainda como pratica de compreensdo da LIBRAS, as professoras
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projetaram, por meio de um datashow, imagens com fotos relacionadas a suas familias,
fazendo os sinais correspondentes aos respectivos membros. Foi apresentando o recurso da
datilologia para sinalizar o nome de seus familiares. Na ocasido, também acrescentaram
alguns sinais que ndo estavam presentes no banner como, por exemplo, animais de estimagao.
Depois, solicitaram que os alunos desenhassem as suas familias para, em seguida, apresentar
para os colegas. Feitas as apresentacdes, a classe foi dividida em grupos de até cinco pessoas
e foram distribuidos jogos da memoria confeccionados com imagens de familiares e sinais da
LIBRAS. A proposta era a de relacionar a gravura ao seu respectivo sinal. Por fim, ainda em
grupos, os alunos improvisaram situagdes vivenciadas no cotidiano familiar, usando, para
isso, sinais da LIBRAS, mimicas, gestos ou outras expressdes corporais.

Na aula seguinte, as professoras deram continuidade a tematica e iniciaram a aula
chamando a atenc@o para mais uma data comemorativa que se aproximava: o dia das maes.
Em seguida, informaram que fariam a descri¢do de suas maes e que usariam alguns adjetivos
em LIBRAS. Em algumas turmas, os alunos ndo reconheceram os adjetivos como uma classe
de palavras e ndo conseguiram citar exemplos, ainda que em Portugués. Diante disso, as
docentes dedicaram parte da aula tecendo algumas explicacdes sobre o uso dos adjetivos na
Lingua Portuguesa. Compreendida a questdo, as professoras projetaram imagens de algumas
maes ¢ iniciaram a descrigdo, em LIBRAS, das suas caracteristicas. Os alunos observaram as
sinalizagdes das professoras e, apoiados nas ilustracdes, tentaram compreender o significado
dos sinais. Em seguida, foi a vez dos discentes realizarem a descri¢cdo de suas maes. Atividade
que fizeram utilizando os sinais anteriormente demonstrados pelas professoras e questionando
sobre outros sinais que melhor atendessem ao que desejavam expressar.

Finalmente, as docentes anunciaram a produgfo de um cartio para o dia das maes,
informando que toda a sua confecgdo seria realizada em LIBRAS. Para isso, distribuiram
dicionarios digitais e impressos para pesquisar os sinais referentes aos adjetivos que foram
trabalhados durante a aula. Os alunos foram organizados em grupos e, em atividades
colaborativas, utilizaram os dicionarios, buscando identificar seus significados e escolher os
adjetivos que melhor representassem suas maes. Eleitos os sinais, as imagens foram
impressas, recortadas e coladas no cartéo.

A andlise das praticas de ensino e das atividades acima descritas nos permite inferir
que, de maneira geral, as professoras se preocuparam em conduzir as aulas a partir de temas
que aproximassem a LIBRAS das experiéncias cotidianas dos aprendizes. Essa acdo

pedagodgica foi baseada em Rocha (2007) ao defender que o ensino da lingua-alvo deve ser
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orientado por praticas sociais que contenham elementos da cultura local. Assim, nas situagdes
exemplificadas, os feriados nacionais foram os elementos propulsores para gerar uma acao
social que, compartilhada no grupo, tornou significativa a fungio da lingua.

Ainda em relago as metodologias de ensino, o curso buscou se desenvolver com foco
nos alunos, promovendo aprendizagens cooperativas e interativas que, baseadas em tarefas,
determinassem a apreensdo da lingua como um todo, como preconizado por Brown (1991,
1994). Nesse sentido, como pode ser observado, as professoras estimularam a realizagdo de
trabalhos coletivos em grupos o que foi fundamental para o desenvolvimento das praticas
comunicativas em sala de aula e para a interacdo entre as criangas, incentivando a negociacao
de significados. Em grupos, os aprendizes trabalharam de maneira colaborativa, discutindo
sobre a lingua e seus contextos de uso, examinando as produgdes dos colegas e expandindo as
suas producdes. Apesar de as atividades geralmente iniciarem por uma situacdo hipotética
elaborada pelas professoras,0os alunos, nos grupos, tinham a oportunidade de interagdes
genuinas que, de maneira espontanea, se aproximavam das conversas cotidianas.

J& no quesito interesse, ao analisarmos as questdes didaticas e metodologicas voltadas
para o publico infantil, o uso de atividades ludicas ndo pode ser desconsiderado. Sobre esse
aspecto, consideramos que as aulas foram permeadas de recursos pedagogicos que, aliados a
prdaxis das professoras, tornaram as aulas ludicas e divertidas e estimularam a participagdo dos
alunos nos diferentes momentos. A abordagem ludica e a dindmica das estratégias
desenvolvidas a partir de jogos, brincadeiras, didlogos e apresentacdes, foram facilitadoras
para a promogao do ensino-aprendizagem da LIBRAS.

Na exemplificacdo, citamos apenas o jogo da memoria, mas, ao longo do curso, outros
jogos foram utilizados como, por exemplo, trilhas, bingos, dominés, e caga ao tesouro. No
ambito do ensino da LIBRAS, os jogos foram usados como ferramentas de
aprendizagem.Segundo Vanthier (2009, p. 57 apud SUMIY A; GOTTI; ROCHEBOIS, 2013),
no contexto das aulas de linguas, o jogo envolve varias dimensdes: ludica, linguistica
cognitiva e social. Por meio dos jogos, os alunos podem aperfeicoar a linguagem enquanto
tomam decisdes e controlam os elementos necessarios a resolugdo dos problemas. No curso,
ao escolher o que dizer e como agir diante da brincadeira, os discentes puderam vivenciar
uma situacdo comunicativa auténtica em sala de aula, envolvendo “competéncia linguistica ao
mesmo tempo pragmatica, social e cultural”. Reiteramos, ainda, as palavras de Rochebois
(2013) ao defender o uso do ludico no ensino de linguas para criangas, ndo importando o tipo

do jogo, pois “em cada um deles o eu esta implicado e as palavras deixam de ser simples
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repetigdes mecanicas. Quando jogar se torna dizer, passa a ser uma comunicagdo real e uma
criagdo da crianga” (ROCHEBOIS, 2013, p. 292, grifos da autora).

De fato, durante nossas observagdes, notamos que O0s jogos permitiram a
contextualizagdo dos contetudos, tornando-os relevantes e pertinentes. Também ajudaram na
concep¢do de uso da lingua, pois algumas situacdes comunicativas, inicialmente nao
compreendidas pelas criangas, foram elucidadas a medida que as brincadeiras se
desenvolveram. Destacamos ainda que o uso de tais ferramentas pedagdgicas frequentemente
era problematizado nos grupos, levando os alunos a refletirem sobre suas relagdes com a
lingua e em diferentes situagdes sociais.

Lembramos que, embora o ensino da LIBRAS tivesse o proposito comunicativo, o
curso ndo excluiu a necessidade de um trabalho voltado ao vocabulario e a gramatica, ainda
que tal enfoque seja tradicionalmente atribuido a abordagem gramatical. Nesse caso, o
vocabulario foi considerado importante para o processo de aquisicdo dessa modalidade de
lingua e o seu ensino foi promovido de maneira consciente, evitando restringi-lo as listas de
palavras isoladas. Considerando as recomenda¢des de Brown (1991), o trabalho com o
vocabulario ficou limitado a um pequeno periodo da aula, geralmente nos dez minutos
iniciais, permitindo que a maior parte da aula fosse destinada aos propositos comunicativos. A
apresentagdo da LIBRAS foi feita de maneira contextualizada, associada a imagens e a
possiveis situagdes de uso, visando ampliar o repertorio linguistico dos aprendizes. O ensino
do vocabulario foi enfatizado em momentos ndo planejados, quando os alunos apresentavam
espontaneamente o interesse por determinados sinais. O interesse era constante entre as
criancas. O que permitiu a insercdo de dicionarios bilingues, especialmente dos dicionarios
digitais, como os disponibilizados pelos aplicativos “HandTalk” e “ProDeaf”. Em nossas
experiéncias, constatamos, assim como Brown (1994), que os dicionarios foram excelentes
ferramentas para desenvolver autonomia e postura investigativa nas aulas de linguas.

Ainda sobre as questdes de cunho estrutural, Widdowson (1991) afirma que, nos
cursos de linguas, os professores podem selecionar estruturas e vocabularios a partir do que
consideram ser eficaz para o ensino das regras subjacentes ao sistema linguistico. Para o
autor, esse aspecto do desempenho, relacionado a forma, ¢ importante para se promover o
conhecimento das regras linguisticas; no entanto, o aspecto que mais deve receber atencdo é o

uso, ou seja, desenvolver nos aprendizes a capacidade de usar os conhecimentos das regras

* Aplicativos gratuitos que permitem a tradugio/interpretagio automatica de palavras da Lingua
Portuguesa para a LIBRAS.
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linguisticas para uma comunicagdo eficaz. O ensino de uma lingua também deve ser
associado as experiéncias dos aprendizes e, tratando-se de estudantes do ensino fundamental,
os componentes curriculares sdo contextos que fazem parte das suas experi€ncias reais e
cotidianas. Dessa maneira, a discussdo sobre os adjetivos foi uma estratégia proposital que
buscou assegurar, aos alunos, “os lacos com a realidade e experiéncia pessoal” e garantir , aos
professores, o ensino da “lingua como comunicagdo, como uso, ao invés de meras formas”
(WIDDOWSON, 1991, p. 33). Segundo o mesmo autor, ha inumeras dificuldades para que
essa pratica se estabeleca desde o inicio dos cursos, mas ele defende que tal pratica seja
contemplada nos momentos em que o professor considerar mais apropriado.

Outro aspecto que pode ser observado nas aulas foi o desenvolvimento de estratégias
que estimulassem as habilidades de percepcdo visual, principalmente no que diz respeito ao
espaco de sinalizagdo e as expressdes corporais e faciais. Sobre a importancia dos aspectos
ndo manuais da LIBRAS, a situagdo também foi propicia para diferenciar as expressoes
afetivas daquelas com fungdes gramaticais (QUADROS; KARNOPP, 2004). O
desenvolvimento das habilidades de expressdo facial e corporal é fundamental para se atender
as caracteristicas da lingua sinalizada e precisa ser estimulado nos cursos para ouvintes. A
esse respeito, concordamos com Wilcox e Wilcox (2007, p. 127) ao alertarem que os
aprendizes de uma lingua de modalidade espagovisual precisam ser estimulados quanto a
percepcdo visual, pois, apesar de, geralmente, apresentarem plena acuidade visual, “receber
uma mensagem visual ¢ diferente de apreciar uma obra de arte ou olhar para os dois lados
antes de atravessar a rua”. Nesse sentido, o trabalho com a visualidade também foi abordado
ressaltando sua importincia enquanto valor cultural para a comunidade surda, conforme
preconizado por Skliar (2013). Segundo o autor, a cultura surda é determinada por
experiéncias visuais que, além do cddigo visual, também incluem experiéncias corporais,
configuragdes do espago e possibilidades estéticas centradas em imagens.

Também apoiado nos recursos que sdo proprios da comunicagdo em lingua de sinais, o
ensino da datilologia, ou alfabeto manual, ndo poderia deixar de ser enfatizado. Sabemos que,
no repertorio linguistico da LIBRAS, a datilologia ¢ utilizada para soletrar nomes proprios,
siglas e palavras em Lingua Portuguesa que ndo apresentam sinais. Entretanto, nos cursos de
LIBRAS para iniciantes, segundo Gesser (2012, p. 146), a datilologia “[...] funciona como um
‘coringa’ nas maos de professores e aprendizes. Especialmente para estes ultimos, ela ¢ util
em situacdes simples e corriqueiras como solicitar o sinal de uma palavra, ou nomear algo”.

Para as criangas, as praticas da datilologia foram adaptadas aos diferentes grupos de alunos,
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de acordo com o nivel de alfabetizagdo, ja que ela nada mais é do que a representagdo manual
das letras do alfabeto da Lingua Portuguesa. Devido ao grau de dificuldade das produgdes
datilologicas, por envolverem um complexo mecanismo de soletragdo manual, inicialmente, a
pratica foi abordada de maneira isolada, letra por letra, para, em seguida, ser integrada aos
repertorios discursivos, conforme preconizado pela referida autora.

Com relagdo ao uso da lingua materna, devido as particularidades do publico alvo e da
modalidade da LIBRAS, foi necessario considerar, por exemplo, a inviabilidade de registros
em Lingua Portuguesa escrita. Tal decisdo foi baseada no fato de que, em algumas turmas, as
criancas ainda se encontravam em processo de alfabetizagdo. Em relacdo a especificidade da
LIBRAS, consideramos as recomendacdes de Albres (2012) e Gesser (2012), de que o
registro grafico na lingua materna, recurso amplamente utilizado por aprendizes de linguas
orais, deve ser usado com cautela nos cursos de linguas de sinais a fim de ndo distanciar os
aprendizes da lingua-alvo. Isso porque, ao efetuarem anotagdes durante as aulas, os alunos
deixam de manter contato visual com o professor, perdendo as informagdes que estdo sendo
sinalizadas e prejudicando a interagdo. No entanto, em nossa proposta, a Lingua Portuguesa
ndo foi excluida das dindmicas e o seu uso na modalidade oral foi considerado apropriado em
momentos de explicagdes e de duvidas, servindo de referéncia aos aprendizes na realizacdo de
generalizacdes e de estratégias comunicativas, conforme sugerido por Gesser (1999).
Destacamos, ainda, que apesar de ndo incentivarmos o registro escrito em Lingua Portuguesa,
disponibilizamos aos estudantes materiais impressos que dispunham de imagens que
representavam os sinais da LIBRAS trabalhados durante as aulas.

Finalmente, ressalvamos que o contexto do ensino influenciou positivamente a
aprendizagem. Por serem realizadas no espago escolar, as aulas contaram com a presenca dos
professores regentes das turmas, o que foi importante tanto para motivar os alunos, quanto
para o trabalho realizado na formacdo continuada dos docentes. De maneira geral, os
professores da escola ndo tinham conhecimentos em LIBRAS e aproveitaram a oportunidade
para adquirir nogdes sobre a lingua. Por sua vez, os alunos, ao perceberem que os docentes,
também, participavam das aulas, sentiam-se mais motivados e valorizavam a experiéncia. Um
destaque apontado pelos professores regentes foi o fato de que alunos com problemas
comportamentais, com diagndstico de disturbios de aprendizagem ou com deficiéncias,
apresentaram um desempenho surpreendente no curso.

As aulas de LIBRAS tiveram apoio de familiares, pais e responsaveis, que

frequentemente procuraram pelas professoras, buscando por informagdes sobre outros cursos
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nos quais as criangas pudessem dar continuidade a aprendizagem da lingua, dado o
desempenho que vinham apresentando desde a implantacdo do projeto na escola.
Infelizmente, naquele momento, a demanda de continuidade do curso para essas turmas nao
pode ser atendida, devido a proposta original, acordada com a direg¢do da escola, de que nos
proximos semestres o curso seria oferecido para as turmas do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental e aos professores. Segundo relatos dos familiares, a lingua era assunto
recorrente no ambiente familiar, visto que as criangas partilhavam o que haviam aprendido na
escola. Em nossa opinido, o curso atingiu o proposito de difusdo da LIBRAS em ambito
social. Além disso, os estudantes relatavam que procuravam conversar com pessoas surdas
sempre que tinham oportunidade, ainda que por meio de perguntas e respostas simples, ou
apenas mencionando que estavam aprendendo a LIBRAS na escola.

Como era de se esperar, ndo foi possivel tornar as criangas fluentes na LIBRAS. No
entanto, ao analisarmos o processo de ensino-aprendizagem da lingua, verificamos que a
quantidade e qualidade da comunicacdo adquirida superaram nossas expectativas como
pesquisadoras, pois, mesmo em um curto periodo de tempo, as criangas ouvintes conseguiram
desenvolver uma comunicacdo basica na lingua. O fator que muito contribuiu para o
envolvimento dos estudantes nesse processo de ensino-aprendizagem foram as situagdes em
que a comunicagdo era estimulada. Dessa forma, constatamos que o ensino da LIBRAS a
partir da proposta comunicativa, aliado a adequag@o dos recursos metodologicos e didatico-
pedagdgicos quanto a modalidade da lingua, bem como as caracteristicas dos aprendizes, foi

fundamental para se promover a aquisi¢ao da lingua com autonomia.

Consideracgoes finais

Diante das politicas de inclusdo educacional e diante do acesso preferencial dos
estudantes surdos as escolas regulares, faz-se urgente a necessidade de a¢des que preparem a
comunidade escolar e a sociedade em geral para se comunicarem com eles. E, ainda, a
necessidade de pesquisas que embasem tais praticas.

Nesse ambito, a partir do reconhecimento legal da LIBRAS como a lingua da
comunidade surda brasileira, seu processo de ensino e aprendizagem ganhou visibilidade e
passou a ser ofertado para os mais diversos publicos, com vistas ao seu uso ¢ divulgacdo. Para
o publico infantil, a iniciativa ainda € bastante timida e sdo raras as investigacdes cientificas

que se debrugam sobre a tematica.
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Diante disso, a pesquisa sobre o ensino da LIBRAS para criangas ouvintes se constitui
uma iniciativa pioneira. Iniciativa essa que estd embasada em referenciais tedricos da
Linguistica Aplicada que tratam do ensino de linguas e contribuir para a formagdo de
professores de LIBRAS e para a adaptacdo de metodologias de ensino que sejam adequadas a
modalidade visuo-espacial da lingua e as peculiaridades do publico infantil.

Nesta pesquisa, ao entendermos que a abordagem comunicativa se fundamenta em um
processo de ensino e aprendizagem destinado ao uso da lingua em interacdo com seus
falantes, consideramos que o curso alcangou esse proposito, pois as criangas conseguiram
estabelecer pequenos didlogos com usudrios da LIBRAS. Tais resultados foram atingidos, em
grande parte, pelo desempenho das professoras, que, ao assumirem o viés comunicativo,
buscaram promover situacdes nas quais fossem exigidas situacdes reais de comunicagdo.
Obviamente, em diversos momentos, essas situagcdes foram apenas tentativas de aproximagoes
dos contextos de uso natural da lingua.

Em relagdo aos recursos didatico-pedagdgicos e as metodologias de ensino
empregadas para o publico infantil, julgamos que os jogos e as brincadeiras foram
facilitadores da aprendizagem, pois permitiram interacdes e comunicagdes significativas entre
as criangas. Por meio das atividades ludicas e das producdes em grupos, as docentes puderam
mediar situagdes em que os aprendizes expandiam suas aquisi¢cdes linguisticas e negociavam
significados, tornando as aulas colaborativas, estimulantes e divertidas.

Conscientes das especificidades da lingua, o estimulo as percepcdes visuais e espaciais
e sua aproximagdo dos aspectos culturais da comunidade surda foram fundamentais para o
entendimento de quem ¢é a pessoa surda que usa a LIBRAS e se identifica com ela. Tal
aproximagdo se fez necessaria para se desmistificar algumas concepcdes sobre a lingua de
sinais e para valoriza-la e prestigia-la como as demais linguas orais. Além disso, as situagdes
que demandaram a utilizagdo da lingua com usudrios surdos estimularam a empatia e sua
importancia nos espagos educacionais e sociais.

Podemos considerar que as metodologias e estratégias viabilizadas no curso foram
facilitadoras do processo de ensino-aprendizagem da LIBRAS para criangas, por se
apropriarem, em grande parte, da abordagem comunicativa. Tal resultado foi possivel pautado
na reflexdo sobre a atuagdo docente que considerou o ensino da lingua como um processo
educativo, contribuindo, assim, para a formac¢do do ser humano. Acreditamos que o

desenvolvimento de projetos como esse possa colaborar para a formacdo social e educacional
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dos individuos desde os pesquisadores até as criancas e a comunidade escolar, devendo ser
ampliados para fortalecerem o uso e a difusdo da lingua de sinais.

Conscientes da escassez de trabalhos que tratam da tematica do ensino de LIBRAS
para criangas ouvintes, os apontamentos do presente artigo ndo esgotaram as discussdes sobre
o assunto; apenas iniciaram reflexdes que possam incentivar novas pesquisas ou atribuir
novos significados aos estudos de lingua e linguagem no campo da Linguistica Aplicada ao

ensino de linguas.
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A ESCOLA INCLUSIVA E A PESSOA COM DEFICIENCIA:
APROXIMACOES ELISIANAS

Ricardo de Figueiredo Lucena'

Rayssa Maria Anselmo de Brito®

Resumo: Analisar a escola inclusiva buscando trazer aproximagdes a partir das contribuicdes
das pesquisas e das concepgdes eliasianas, consiste em situar nossa pesquisa em um olhar para
as figuragdes formadas no ambito desta escola, sendo esta um estudo de caso, a qual tem
como objetivo: compreender as aproximagoes possiveis de Norbert Elias - por meio de sua
sociologia figuracional - com a escola inclusiva, a fim de refletir sobre as questoes
relacionadas a pessoa com deficiéncia, além de realizar um mapeamento do que ja fora escrito
envolvendo o processo civilizador e a pessoa com deficiéncia. Questionando-nos, sobretudo,
se as concepcOes e os papéis assumidos pelos profissionais da educacdo de uma escola
publica do municipio de Bayeux — PB estariam contribuindo no processo de inclusdo da
pessoa com deficiéncia. Destacando que as figuragdes entre estes sdo fundamentais, quando
discutimos uma educagdo que se propde a ser inclusiva.

Palavras-chave: Figuracdes. Escola Inclusiva. Pessoa com Deficiéncia.

Abstract: Analyze the inclusive school seeking to bring approaches from the contributions of
researchs and of conceptions eliasianas, is to situate our research at the figurations formed
within this school, being this a case study, which aims to: understand the possible approaches
of Norbert Elias - through its figurational sociology - with the inclusive school in order to
reflect on issues related to people with disabilities, and perform a mapping of what has been
written involving the civilizing process and the disabled . Questioning us, especially if the
concepts and the roles assumed by the teachers of a public school in the city of Bayeux - PB
would be contributing in the process of inclusion of people with disabilities. Highlighting that
the figurations of these are essential when discussing an education that aims to be inclusive.

Keywords: Figurations. Inclusive School. Person with Disabilities.

Consideracgoes iniciais

Ao perceber que a chegada da Pessoa com Deficiéncia - PcD a escola pode ser
interpretada como uma tentativa de negar a sua deficiéncia, abracando um discurso de

normalidade, baseado na busca de uma suposta “igualdade” entre os individuos, percebemos

1 Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo, Universidade Federal da Paraiba, UFPB, Jodo Pessoa, Paraiba,
Brasil. E-mail: cacolucena@gmail.com.

2 Mestranda no Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal da Paraiba UFPB, Joao
Pessoa, Paraiba, Brasil. E-mail: rayssamtbrito@gmail.com
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que em contrapartida tal aspecto pode ser considerado como um avango, uma vez que a PcD ¢
agora vista como sujeito de direitos, sendo quem é, e possuindo diferentes potencialidades.

Ao discutir a questdo da normalizagdo, Mantoan (2004, s/p) assinala que:

Por meio dos processos de normalizagdo as escolas e instituigdes
especializadas proclamam o seu poder e propdem sutilmente, com base em
caracteristicas devidamente selecionadas como positivas, a eleicdo arbitraria
de uma identidade “normal” que regula as suas praticas educativas e¢ a
avaliagdes de seus alunos.

Observemos que a autora nos alerta a sutileza com a qual a escola pode vir a se
relacionar com o aluno com deficiéncia, de modo a molda-lo a comportamentos e
caracteristicas julgadas por estes como positivas e que pressupoem uma identidade
considerada normal, quando na verdade tal escola deveria trabalhar no patamar das
diferencas. Assim a mesma afirma que “assegurar o direito a diferenca na escola é ensinar a
incluir e, se a escola ndo tomar para si esta tarefa, a sociedade continuara perpetuando a
exclusdo nas suas formas mais sutis e mais selvagens”. (MANTOAN, 2004, s/p).

A Educacdo Inclusiva, nesta perspectiva € entdo compreendida como aquela que:

Atenta a diversidade inerente a espécie humana, busca perceber e atender as
necessidades educativas especiais de todos os alunos em salas de aulas
comuns, em um sistema regular de ensino, de forma que se promovam a
aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos (CAMPBELL, 2009, p.
141).

Nesse sentido, compreendemos que embora os documentos oficiais apresentem a
pessoa com deficiéncia como sendo “aquela que tem impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental ou sensorial que, em integracdo com diversas barreiras, podem ter
restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade” (BRASIL, 2007, p. 9),
preferimos percebé-las como sujeitos diversos e com diferentes potencialidades, assim, ndo
nos deteremos sobre as limitagdes destas, contudo, langaremos nosso olhar sobre o que pode
ser construido a partir das condi¢des que lhes conferem.

Entre os elementos fundamentais do fenomeno a ser estudado, ressaltamos os papéis
dos profissionais da educagdo, sejam eles professores, gestores, equipes pedagogica e de
apoio, assim como os discentes com deficiéncia, além das praticas dos primeiros para com

este Gltimo grupo, o que nos permite inferir que, estudamos o tridngulo didatico, descrito por
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Ferdinand Rohr (2007, p.56) da seguinte maneira: “se perguntarmos quais sdo os elementos
fundamentais indispensaveis da educagdo como fendmeno humano, temos de elencar ao
responder, no minimo trés: o educador, o educando e a tarefa educacional que liga os dois”. O
que numa perspectiva eliasiana localiza-nos agora na relagdo entre eles e, ndo apenas, na
figura de um deles em separado, mas na figuragdo que juntos estes formam, considerando que
a educacdo se desenvolve como um processo social, o qual envolve diversos individuos
situados em diferentes esferas da sociedade e de poder, tal como compreendemos nos
processos sociais’, a partir de uma perspectiva eliasiana.

Entendemos por configuragdo o conceito Eliasiano, no qual mais do que analisar o
individuo e/ou sociedade, separadamente, ganhamos agora a oportunidade de analisar as

relacSes de interdependéncia entre estes, individuo e sociedade, conforme ¢é elucidado:

Uma vez que as pessoas sdo mais ou menos dependentes entre si,
inicialmente por agdo da natureza e mais tarde através da aprendizagem
social, da educacdo, socializagdo e necessidades reciprocas socialmente
geradas, elas existem, poderia nos arriscar a dizer, apenas como pluralidade,
apenas como configuragdes. (ELIAS, 2011, p.249).

Nesta compreensdo, partimos do pressuposto que por educador sera compreendido
todo aquele que possui a atribuicdo de, no ambito escolar, educar, e por educandos aqueles
que uma vez matriculados, recebem as atengdes e os seus esforcos pedagdgicos visando o seu
desenvolvimento.

Logo, inquietamo-nos diante das seguintes interrogagdes: Estaria a escola inclusiva
contribuindo no processo de individualizagdo da pessoa com deficiéncia? Como as inter-
rela¢des vividas no cotidiano escolar podem contribuir para a inclusdo destas pessoas?

Feito isto, temos visto que apesar de outros trabalhos ja terem sido realizados com uma
tematica proxima a esta, descobrimos na sociologia figuracional do sociologo alemao Norbert
Elias a oportunidade de perceber o presente objeto através de novas lentes, o que possibilitara
uma nova compreensdo deste fendmeno social.

Desse modo, o presente artigo nasce com o objetivo de compreender as aproximagoes
possiveis de Norbert Elias - por meio de sua sociologia figuracional - com a escola inclusiva,
a fim de refletir sobre as questdes relacionadas a pessoa com deficiéncia, além de realizar um

mapeamento do que ja fora escrito envolvendo o processo civilizador e a pessoa com

® Processos Sociais sio compreendidos na otica eliasiana como sendo “as transformagdes amplas, continuas e de
longa duragdo... de figuragdes formadas por seres humanos, ou de seus aspectos, em uma de duas dire¢des
opostas. Uma delas tem, geralmente, o carater de ascensdo, a outra o carater de declinio” (ELIAS, 2006, p. 27-
28). A este respeito discutiremos melhor em um momento mais a frente neste mesmo estudo.
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deficiéncia, buscando também uma possivel relagdo entre Norbert Elias e as pesquisas sobre a
tematica da inclusdo educacional.

Cabe salientar que a presente atividade, constitui-se também no inicio de nossa jornada
enquanto pesquisadora (na figuracdo formada entre orientador-orientanda) num estudo
teorico-analitico o qual se constitui numa primeira aproximagdo de minha dissertacdo de
Mestrado em Educag@o, junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade

Federal da Paraiba.

Mapeando os achados tedricos

Buscando melhor nos apropriar de nosso objeto de estudo, consideramos importante
realizar um mapeamento das pesquisas académicas ja realizadas envolvendo o fenomeno da
inclusdo educacional e os conceitos inerentes a uma pesquisa eliasiana. Assim, optamos por
realizar tal pesquisa por meio do portal da Scielo, uma vez que este nos oferece a
oportunidade de obter um panorama das produg¢des a nivel nacional e cuja credibilidade se faz
imprescindivel em uma pesquisa cientifica.

Logo, demos preferéncia por iniciar nossa pesquisa partindo de palavras-chave que
apontassem ao contexto macro das pesquisas eliasianas, comegando assim pela combinagao
Norbert Elias e Educagdo, o que nos permitiu compreender como esse autor vem
contribuindo para pesquisas educacionais de um modo geral. Em seguida, restringimos nossa
busca as pesquisas envolvendo Norbert Elias e Inclusdo encerrando, por fim, com trabalhos
que num contexto micro (ou seja, mais especificamente focado), envolvessem a “sociologia

figuracional e escola” e/ou a “sociologia figuracional e a pessoa com deficiéncia”.

Achados sobre Norbert Elias e educac¢ao

Quando pesquisamos as palavras chaves Norbert Elias e Educa¢do encontramos um
total de sete artigos acad€micos assim intitulados: 1- 4 escolarizagcdo como projeto de
civilizag¢do, de Cynthia Greive Veiga; 2- Educagdo, infancia e leitura: contribui¢des da teoria
dos processos civilizadores de Norbert Elias, de Juliana Bernardes Tozzi; 3- Marcel Mauss e
Norbert Elias: notas para uma aproximagdo epistemologica, de Maria da Graca Jacintho

Setton; 4- A teoria de Norbert Elias: uma andlise do ser professor, escrito pelos autores
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Dagmar Hunger, Fernanda Rossi e Samuel de Souza Neto; 5- Familia, escola e midia: um
campo com novas configuragoes, de Maria da Graga Jacintho Setton; 6- As marcas da
violéncia na constitui¢do da identidade de jovens da periferia, de autoria da Carla Araujo; 7-
Higienizar, cuidar e civilizar: o discurso médico para a escola paranaense (1920-1937), das
autoras Liliana Miiller Laroccal e Vera Regina Beltrdo Marques.

Em a escolarizagdo como projeto de civilizagdo, a autora Cynthia Veiga discute os
conceitos de escolariza¢do (a compreendendo como um dispositivo € ndo como um objeto,
uma vez que a autora parte de uma concepc¢do foucaultiana, isso porque “o autor elabora esse
conceito de forma que possibilite outra forma de pensar-se os objetos e conceitos da Historia”
(VEIGA, 2002, p.90).

Historiadora, Veiga utiliza-se de conceitos de Foucault e Norbert Elias, ressaltando
aproximagoes e distanciamentos entre os dois autores, a fim de compreender como tem se
dado o processo de escolarizagdo no Brasil, concluindo seu trabalho ao discutir com as seis
propostas para o proximo milénio, de Italo Calvino (1993), sobre os quais se apresentam: a
preservagdo da leveza, a rapidez, a exatiddo, a visibilidade, a multiplicidade e a consisténcia,
todos sendo aplicados ao contexto da educacao.

Tozzi (2013) escreve sobre Educagdo, infancia e leitura: contribuicoes da teoria dos
processos civilizadores de Norbert Elias, para esta autora “as ideias de Elias oferecem mote a
varias chaves de abordagem e de inspirag@o para o estudioso das questdes politicas e culturais
que acompanham o desenvolvimento das sociedades do Ocidente.” (TOZZI, 2013, p.130).
Assim, a mesma discute conceitos eliasianos como civilidade, a partir de suas principais obras
como O processo civilizador, Introdugdo a sociologia e entre outras, as quais a permitem
analisar os livros destinados a infancia como instrumentos de civilizagdo, apontando por fim
para leis nacionais, as quais regem as questdes relacionadas aos livros (de um modo geral) na
sociedade brasileira.

Ao lermos o trabalho da Maria da Graga Setton, intitulado Marcel Mauss e Norbert
Elias: notas para uma aproximagdo epistemologica vemos que a autora busca estabelecer
relagdes teoricas entre tais cientistas sociais, observando nestes o ponto convergente que seria
a preocupacdo em compreender os aspectos ligados aos processos socializadores, observando,
portanto, que ambos autores permitem “visualizar a nogdo de socializagdo ou as relagdes
individuo e sociedade, com base em uma perspectiva dialdgica, multidimensional e
interdisciplinar.” (SETTON, 2013, p.206).

Outro trabalho também realizado por esta autora intitula-se Familia, escola e

midia: um campo com novas configuragoes, no qual a autora objetiva refletir sobre a
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particularidade do processo de socializa¢do e de construgdo das identidades dos sujeitos no
mundo contemporaneo. Para tanto, analisa os papéis interdependentes exercidos pelas
chamadas instincias socializadoras: a familia, a escola e a midia. Ao perceber que nem a
familia, nem a escola, possuem papéis fixos e estaticos frente a construgdo identitaria dos
individuos, a autora vem discutir a midia como sendo um terceiro elemento a disputar pelo
poder e, assim, novas rela¢des ou configura¢des vao surgindo, propondo novos equilibrios
nesses gradientes de poder que emergem em nossa sociedade.

J& ao adentrarmos no trabalho dos autores Hunger, Rossi e Souza Neto, cujo titulo ¢ 4
teoria de Norbert Elias: uma andlise do ser professor vemos que os autores buscam em Elias
aporte tedrico visando compreender o que vem a ser o professor por uma oOtica eliasiana,
trazendo assim, importantes contribui¢cdes deste socidlogo, sobre as quais destacamos as
relagdes de poder presentes neste trabalho ao se discutir os jogos de poder, antes discutidos
por Elias, agora trazidos ao contexto educacional. Logo, tais autores afirmam que “o professor
¢ um ser eminentemente social e historico” (HUNGER; ROSSI; NETO, 2011, p.699) e que,

portanto, ndo pode ser observado e compreendido de modo isolado, pelo contrario:

[...] é inseparavel do meio em que se encontra inserido; é um ser embriagado
de cultura, e sua forma de pensar e agir sdo direcionadas, esteja ele consciente
ou ndo, por suas percepcoes e manifestacdes diante do contexto sociocultural
e histérico de seu tempo, que € fruto de todo um passado. (HUNGER; ROSSI;
NETO, 2011, p.699).

O trabalho seguinte o qual analisamos intitula-se As marcas da violéncia na
constitui¢do da identidade de jovens da periferia, escrito por Carla Araujo (2001), no qual a
autora desenvolve uma pesquisa participante numa escola do municipio de Sdo Paulo, sendo
esta destacada por vivenciar a violéncia em seu cotidiano escolar, o que permite a autora
desenvolver uma discussdo acerca do processo de construgdo de identidade bem como um
entendimento do que seria juventude, entendida em sua pluralidade de possibilidades,
observando jovens de uma comunidade periférica e percebendo o contexto de inseguranca,
ameagas ¢ constantes violéncias, as quais estes estavam submetidos. A mesma conclui
observando que embora o cenario nos faca desacreditar da institui¢do escolar como agente
transformador, ela que por vezes é pouco percebida, acaba se tornando um ponto de encontro
para tais jovens, encontro este que justificaria seus frequentadores mesmo havendo tanto

aspectos negativos, conforme ja mencionado.
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Por fim, encontramos o ensaio Higienizar, cuidar e civilizar: o discurso médico para a
escola paranaense (1920-1937, das autoras Liliana Miiller Larocca e Vera Regina Beltrdao
Marques. Neste artigo as autoras inspiram-se nas ideias de processo civilizador de Norbert
Elias para langar um olhar historico buscando compreender o papel da escola paranaense no
periodo retratado. Para além do papel de transmissora de conhecimentos, a escola desta época
deveria priorizar a formagdo de novos e higienizados cidaddos, assim de acordo com as
autoras os investimentos deveriam estar em “cuidar, proteger e higienizar a infancia, por meio
da escola”, sendo esta “tarefa assumida com vistas a inser¢do do Parana no processo de

saneamento sanitario e social” (LAROCCA; MARQUES, 2010, p. 658).

Norbert Elias e inclusao

Ao utilizar as palavras chaves Norbert Elias e Inclusdo, encontramos trés trabalhos que
faziam referéncia a esta tematica, sendo eles intitulados: Do espaco do sujeito ao espago
mundial: uma nova maneira de aprender a realidade, escrito por Marcio Carneiro dos Reis;
Conflitos e tensdes na producdo da inclusdo escolar de criangas pobres, negras e mestigas,
Brasil, século XIX, realizado por Cynthia Greive Veiga e A relagdo familia e escola em um
contexto de escolariza¢do do aluno com deficiéncia: reflexes desde uma abordagem
sociologica figuraciona, trabalho realizado pelos autores Reginaldo Celio Sobrinho e Edson
Pantaledo Alves.

Assim, vemos o trabalho de Marcio Reis analisando obras de Boaventura Souza
Santos e Norbert Elias, a fim de propor a “inclusdo no Mapa da Estruturagdo-Acdo das
sociedades capitalistas no espago mundial de outros dois espagos estruturais nele nao
contemplados: o espago do sujeito e o espago do grupal” (REIS, 2002, p. 397). Cabendo
ressaltar que para este autor a inclusdo de ambos os espagos seriam importantes para se
compreender uma realidade em movimento, justificando, pois, a necessidade por perceber que
0 Mapa da Estruturagdo-Acdo, embora “se posta como uma alternativa a teoria do sistema
mundial, que se baseia apenas em um macro-estrutura: a divisdo mundial do trabalho” (REIS,
2002, p.407), ndo haveria mengdo a dimensdo do “eu” e do “nos”.

Ja em tratando do trabalho de Veiga (2010) vemos que a mesma objetiva neste ensaio
“discutir o processo de inclusdo das criangas pobres, negras e mestigcas na escola elementar a
partir da prerrogativa constitucional de extensdo da escolarizagdo a todos os cidaddos

brasileiros” (VEIGA, 2010, p.263), para tanto traca como hipotese principal de seu trabalho:
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[...] a precariedade do desenvolvimento da escola publica no Brasil, ao longo
do século XIX, esteve associada a também precaria condicdo de vida da
populagdo. Esse fato interferiu no entendimento quanto as possibilidades de
escolarizacdo das criangas pobres, negras e mestigas e quanto a qualidade de
sua insercdo social. (VEIGA, 2010, p.263).

Assim a autora busca nas proposi¢des tedricas de Norbert Elias, conceitos ligados ao
processo de civilizagdo e as formas de estigmatizagdo, percebendo que embora os discursos
dos gestores entrevistados apontassem para a educagdo popular como condigdo primordial
para o progresso ¢ a civilizacdo, observa-se que “a inclus@o das criangas negras e mesticas nas
escolas, os mecanismos internos de exclusdo hd muito estiveram presentes na historia

brasileira” (VEIGA, 2010, p. 282).

Sociologia figuracional e a escola

Por fim, ao realizar a pesquisa utilizando as palavras chaves Elias e a Pessoa com
Deficiéncia ou Sociologia figuracional e escola encontramos apenas uma pesquisa ja
apresentada nas buscas anteriormente citadas, visto que o trabalho realizado pelos autores
Sobrinho e Alves, constitui-se portanto, como sendo pioneiros no tocante as pesquisas
eliasianas e a pessoa com deficiéncia, aspecto que corrobora com a justificativa por nos
apresentada sobre a qual se reafirma a necessidade de mais estudos que busquem melhor
compreender os fendmenos educacionais sob uma ética eliasiana.

Desse modo, encontramos o trabalho intitulado Escolariza¢do de alunos com
deficiéncia e as inter-relagoes familia, escola e gestores publicos da educagdo especial, no
qual os autores Sobrinho e Alves (2014) apresentam os resultados de dois estudos
desenvolvidos no grupo de pesquisa “Formacdo de profissionais, praticas pedagogicas e
politicas de inclus@o escolar”. Neste ensaio, os autores objetivam “evidenciar as implica¢des
do processo de ressignificacdo do conhecimento social relativo a educabilidade da pessoa com
deficiéncia na inter-relagdo familia, escola e gestores publicos da educagdo especial.”
(SOBRINHO; ALVES, 2014, p.171).

Para tanto, os autores tomam como referéncia os pressupostos teoricos da sociologia
figuracional desenvolvida por Norbert Elias, partindo, sobretudo, do entendimento deste autor

sobre o que seria o conhecimento quando estes utilizam Elias (2005) para justificar o que este
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define por conhecimento, o qual consiste no “processo de construgdo (e de consolidagdo) do

conjunto de simbolos, compartilhados pelas pessoas num grupo de especifico.”

Permanéncias e alteracdes: um caminho metodologico que se vai construindo

Conforme Fazenda (2001, p.15) “escrever ¢ um habito que vai sendo aprimorado
apenas no seu continuo exercicio”, percebemos que ao ler e reler textos proprios nos leva a
enxergar as minucias a serem alteradas de modo a lapidar nosso objeto de pesquisa, € com a
metodologia a qual estamos desenvolvendo ao longo de nossa dissertacdo de mestrado ndo é
diferente.

Logo, pensando na realidade atual das escolas, percebemos que embora se questione o
numero de matriculas dos alunos com deficiéncia ao longo dos ultimos cinco anos, o que se
ha em vista para ser analisado consiste em como a escola tem percebido a chegada da pessoa
com deficiéncia e como tem se construido as relagdes nesse espaco figuracional que ¢ a
escola. Comecgamos a refletir sobre o questionamento central de nossa pesquisa e percebemos
que nos indagamos sobre como as relagdes de interdependéncia entre os profissionais da
educacdo e discentes com deficiéncia podem favorecer o processo de individualizacdo destes
ultimos. Tomando como cenario de nossa pesquisa uma escola publica do municipio de
Bayeux-PB, o que nos leva a delimitar o nosso trabalho enquanto Estudo de Caso, uma vez

que segundo Robert Yin (1994, p.11, grifos nossos):

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se colocam
questdes do tipo "como" e "por que", quando o pesquisador tem pouco controle
sobre os eventos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos
inseridos em algum contexto da vida real.

Desse modo, optamos por utilizar neste estudo duas estratégias para direcionar nossos
escritos, no que tange tal fendmeno social: primeiro a pesquisa bibliografica, uma vez que
iniciaremos discutindo os termos inerentes ao discurso da pessoa com deficiéncia, bem como

contribuigdes teoricas do socidologo Norbert Elias para, s6 entdo, adentrarmos no exercicio

* Cujo ponto de partida fora o mapeamento anteriormente apresentado.
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reflexivo inerente 4 analise de contetido das entrevistas coletadas’ junto aos docentes sendo,
portanto, esta Gltima, a proposta metodologica propulsora de nossa pesquisa.

O que nos permite optar pela analise descritiva, uma vez que esta ¢é:

[...] usada para descrever fendmenos existentes, situagdes presentes e
eventos, identificar problemas e justificar condi¢des, comparar e avaliar o
que os outros estdo desenvolvendo em situacdes e problemas similares,
visando aclarar situagdes para futuros planos e decisdes. (GRESSLER, 2004,
p.54).

Para tanto, realizamos entrevistas semi-padronizadas, uma vez que ¢ formada por:
“perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema proposto. O pesquisador deve seguir um conjunto de questdes previamente definidas,
mas ele o faz em um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal”. (BONI;
QUARESMA, 2005, p.75).

Assim sendo, utilizamos como método para a analise dos dados, a analise de contetido
das respostas recebidas nas entrevistas semi-padronizadas, uma vez que segundo Bardin

(2011) ela é caracterizada como:

[...] a unidade de contexto serve de unidade de compreensdo para codificar a
unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas
dimensdes (superiores as da unidade de registro) sdo otimas para que se
possa compreender a significa¢do exata da unidade de registro. Isto pode, por
exemplo, ser a frase para a palavra e o paragrafo para o tema. (BARDIN,
2011, p.107).

Assim, esperamos contribuir para que novos estudos sejam realizados, buscando
resignificar o processo de individualiza¢do da pessoa com deficiéncia, analisando os avangos
e retrocessos deste processo e buscando refletir sobre a importancia destes novos espagos
(neste caso especifico: a escola), como espago figuracional privilegiado para a socializagdo,
bem como ao processo individualizador deste individuo.

Porém, reconhecendo que este é um caminho cujos passos ainda serdo melhor

firmados, a medida que nossa pesquisa va alcangando horizontes mais firmes e solidos.

3 Neste estudo trazemos nossas primeiras anélises, além de realizar as primeiras inferéncias a partir dos recortes
de falas apresentados.
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Processo civilizador e de individualizacio: situando as questdes relacionadas a pessoa
com deficiéncia

Em Elias os processos civilizadores sdo considerados amplos continuos e de longa
duragdo. Amplos, a medida que abarcam toda a sociedade, desde as pessoas nao-deficientes as
pessoas com deficiéncia. Continuos, a medida que ndo se concebe que uma sociedade tenha
alcangado o status quo de civilizada, posto que os individuos em suas relagdes modificam os
outros e a si mesmos gerando novos costumes continuamente, acreditando inclusive ser
possivel que os processos civilizadores sdo passiveis de avangos e de retrocessos. Percebendo
como sdo tratadas as pessoas com deficiéncia, ora como sujeitos passiveis de serem
sacrificados® ou exclusdes e ora como sujeitos considerados com seus direitos e deveres. E de
longa duragdo, a medida que as mudangas nele percebidas ocorrem paulatinamente, de modo
que o hoje concebemos por civilizado ndo é o mesmo que as sociedades atras.

Todavia, o processo civilizatorio ndo esta restrito a um grupo menor unicamente, uma
vez que para isto seria necessario isolar tais individuos desconsiderando as suas interligagdes
a outros individuos e assim por diante.

No entanto, quando tratamos como a Pessoa com Deficiéncia - PcD se situa neste
processo civilizador, estamos com isto buscando compreender o que mudou na sociedade
como um todo, no tocante as questdes ligadas a PcD, como a sociedade percebe a deficiéncia
nos dias atuais, tendo em vista que atualmente ndo se concebe mais que individuos com
deficiéncia sejam passiveis de serem sacrificados, pelo contrario, em contrapartida, aceita-se
que o governo subsidie os custos referentes a este sujeito, o que consideramos como sendo um
avanco, posto que, sd@o deveres do Estado a preocupagdo e a manutencdo dos direitos
fundamentais como satude, educac@o e moradia, direitos estes que uma vez expandidos a todos
os cidaddos abarcam também a PcD.

Logo, o individuo com deficiéncia passa a ser visto como um ser humano, capaz de
aprender e de modificar seus comportamentos, uma vez que em Elias (2008, p. 119) tais
comportamentos s3o Vvistos como o ajustamento a situa¢des mutaveis. E como esta nova
compreensdao gera novas concepgdes e novas reconfiguragdes e assim, paulatinamente, vai
modificando toda a sociedade.

Ao atentar para o controle da violéncia, vé-se que o processo civilizador comeca
avangar, de modo que “em linhas gerais, o entendimento do sentido dado por Elias a ideia de

processo civilizador ¢ considerado por duas categorias basicas: poder e violéncia.”

% De acordo com Glat et al. (2011, p.2) “sabe-se que em Esparta, na Grécia antiga, os individuos com deficiéncia
eram cruelmente assassinados, arremessados de altos precipicios”.
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(LUCENA, 2007, p.2), ou seja, o processo civilizador estaria atrelado ao controle da violéncia
e as balangas de poder estabelecidas sobre quem os detém em maior ¢ menor grau. Gerando,
no tocante a pessoa com deficiéncia, novos entendimentos do que seria aceitavel e nao
aceitavel e, por fim, em como chega a escola, a qual ndo se encontra alheia a tudo que ja foi
desenvolvido até aqui.

3

Logo, Quintaneiro (2010, p.71) caracteriza o processo civilizatério como “um
movimento de longa duragdo, ndo intencional ou planejado pelos individuos e grupos que nele
participam”. E que estaria intrinsecamente ligado & “moderacdo dos impulsos da vida
instintiva e afetiva, a pacificacdo das condutas, as formas mais complexas de organizacao
politica e divisdo do trabalho” (QUINTANEIRO, 2010, p.71).

Ao tratar da historia da crianga e da infancia brasileira, Sarat e Xavier (2012) afirmam
ser esta constituida de alguns elementos, os quais sdo: a familia, a escola e a sociedade, sobre
0 qual ressaltamos em nosso trabalho o papel da escola, no qual elas afirmam: "A
escolarizacdo que representa o reforco e a legitimacdo das normas e regras deste grupo social
e funciona como continuidade de inser¢do nas relagdes de convivéncia". (SARAT; XAVIER,
2012, p.169). Relacdes estas, iniciadas na familia e continuadas (ou expandidas) na escola e
que culminaram em "relagdes de interdependéncia que completam a sociedade" (SARAT;
XAVIER, 2012, p.169).

Para tais autoras "foi a partir do carater 'civilizador da escola' que ocorreu uma
intensificacdo da crianca 'civilizada' em um processo intenso e coercitivo de suas
pulsdes/emocdes " (SARAT; XAVIER, 2012, p.171). E que "Elias define que o processo de
autocontrole social e individual, avanga de acordo com a civilizagdo." (SARAT; XAVIER;
2012, p.194).

Em suma, refletimos que o processo civilizador para Elias “se constitui, entdo, numa
mudanga na conduta e nos sentimentos humanos, através da implantacio de regras
comportamentais” (ELIAS, 2011, p. 193-194).

Além de concordarmos com a visdo deste autor, o qual considera que foi apos o estudo
do processo civilizador que “evidenciou-se com bastante clareza a que ponto a modelagem
geral e, portanto, a formagdo individual de cada pessoa, depende da evolugdo histdrica do

padrdo social, da estrutura das relagdes humanas”. (ELIAS, 1994, p.24).
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Analise do processo de individualizacio da pessoa com deficiéncia7

“Sendo relacional e dialdgico e ao mesmo tempo singular, o ser humano se constrdi no
encontro com o outro ¢ nos embates com as diferengas” (Mantoan, 2004, s/p). Partindo deste
entendimento, percebemos a escola constituir-se neste espaco em que ocorre tais embates e
onde tais individuos reconhecem suas singularidades e, ao mesmo tempo, percebem a
presenca do outro, como sujeito que sendo diferente de si é também possuidor de
caracteristicas que lhes sdo unicas.

A esse respeito, Mantoan (2004, 2004, s/p) afirma que:

Conviver com o outro, reconhecendo e valorizando as diferengas ¢ uma
experiéncia essencial a nossa existéncia, mas € preciso definir a natureza
dessa experiéncia, para nao se confundir o estar com o outro com o estar
junto ao outro. Estar junto ao outro tem a ver com o que o outro ¢ — um ser
que ndo € como eu sou, que nao sou eu. Essa relacdo forja uma identidade,
imposta e rotulada pelo outro.

Logo estar com este “outro” numa perspectiva relacional seria o oposto de estar apenas
na presenca do outro, uma vez que é nesta relagdo que se percebe “o ser que ndo € quem eu
sou”. Numa escola inclusiva seria 0 mesmo que perceber na convivéncia dos proprios alunos
a oportunidade de se discutir as diferencas e de assim contribuir na construcdo de seus
processos identitarios.

Um exemplo disto é quando alunos sujeitos ndo-deficientes convivem com alunos que
possuem alguma deficiéncia, sabemos que o primeiro percebera no segundo uma limitacao
que este (o primeiro) ndo possui, mas que neste processo inverso o segundo também
percebera no primeiro, habilidades e dificuldades que o outro ndo possui e vice-versa.

Segundo Campbell (2009, p. 152) “todo aluno merece uma escola capaz de oferecer-
lhe condigdes de aprender na convivéncia com as diferengas e que valorize o que ele consegue
entender do mundo e de si mesmo”.

Desse modo, buscamos inicialmente compreender se a chegada da pessoa com
deficiéncia teria implicado em alguma mudanga no cotidiano desta escola campo de nosso

estudo, e em todas as falas percebemos que havia alguma mudanca nesta institui¢do, que

7 Neste topico trazemos recortes das falas, as quais foram extraidas das entrevistas semi-padronizadas,
construidas no decorrer da coleta dos dados de nossa pesquisa de Mestrado. Cabendo ressaltar que os sujeitos de
nossa pesquisa foram apresentados com nomes ficticios, sendo mantidos apenas os cargos originais os quais
estes ocupam nesta institui¢@o escolar.
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apesar de ter sido fundada ha mais de trinta anos, percebia a inclusdo como sendo um

fendmeno recente.

A escola mudou muito. Mudou em relagao a vocé trabalhar com as criangas
que a gente diz “normais”, da sala regular. Que foi a partir do momento que a
gente comecou a mostrar pra eles que aquela crianga precisava de um cuidado
especial e eles aqui na escola, por incrivel que parega, eu acho muito bonito,
eles tem cuidado com os meninos especiais daqui. (Gestora Gabriela).

Embora a Gestora Gabriela descreva a inclusdo como um processo romantizado, a
mesma demonstra em sua fala que a chegada destes alunos implicou em mudangas
consideraveis e que a convivéncia com estes a fez perceber as criangas com deficiéncia sob
um novo prisma, em concordancia com esta, percebemos na fala da Gestora Giulia que € entre

os alunos a maior mudanga, uma vez que:

Percebo, eu percebo até no proprio alunado da escola que eles recebem bem os
alunos na escola, eles aprendem com isso, eles aprendem a respeitar, mais
do que os proprios pais, que vocé vé que tem pais que dizem assim: - Ah! Eu
ndo quero meu filho estudando com esses doidos ndo. Mas eles (as criangas)
respeitam mais que os pais. Eles cuidam dos outros, eles ndo mexem com as
criancas deficientes. E escola ficou mais alegre com eles (Gestora Giulia).

Assim, percebemos na figuragdo aluno-aluno a possibilidade de propor novas atitudes
mais favoraveis a inclusdo destes, pois “o apoio ao colega com dificuldade nas salas de aula e
a cooperagdo sdo atitudes extremamente Uteis que tem sido pouco utilizadas nas escolas”
(CAMPBELL, 2009, p.162). Além de também compreender que uma vez envolvendo os
alunos em acdes de respeito e de solidariedade, pais e familiares tenderdo a perceber as
mudangas positivas que uma escola inclusiva pode ter, e assim perceber que esta € um espaco
de todos, uma vez que a educagdo ¢ também direito de todos eles.

Todavia, observamos na fala da Gestora Giulia uma possivel fuga acerca da discussdo
de como a escola precisou/precisa se resignificar, trazendo para o centro da discussdo a
postura dos alunos/as frente aos colegas com deficiéncia. Ao longo de nossa pesquisa temos
compreendido que o processo de inclusdo entre crianga-crianca seja ela com deficiéncia ou
ndo, ocorre quase que de modo natural, portanto, a maior transformacdo que deve ocorrer no
cenario escolar se refere aos profissionais da escola, as adapta¢es curriculares, ao espago
fisico e entre outros.

Nesta mesma perspectiva vemos a fala da supervisora afirmando que a escola:
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Mudou muito. Por que eu cheguei nesta escola antes de ter alunos especiais.
Entdo foi dois anos antes, no terceiro ano que eu estava aqui foi que
comecamos a receber sim, dois alunos, mas eles ficavam em sala so regular.
No6s ndo tinhamos aparelhagem, nem tampouco jogos, nem materiais que
pudessem trabalhar com eles. E eu via a dificuldade que a professora tinha
para ensina-los. Um desses alunos foi transferido daqui e a menina
continuou. (Supervisora Silvia).

Tal profissional ao mencionar os dois alunos, ndo somente nos permite percebé-los
como sendo os primeiros a adentrar nesta escola, ocasionando novas reconfigura¢des, como
também nos chama a aten¢@o, para as mudangas organizacionais ocorridas apos tal fato, uma

vez que desta supervisora também ouvimos:

Al foi quando a escola foi contemplada pelo programa da Acessibilidade e a
Sala de Recursos, que é o AEE. Ai, foi que pudemos dar um atendimento
melhor a essas criangas, ¢ ai comegamos a receber mais criangas, ¢ ai hoje
temos bastante. Eles recebem os alunos como igual, eles socializam, eles sdo
amigos e ndo mudou ndo, eles respeitam as criangas com deficiéncia. Eu
percebo isso. (Supervisora Silvia, grifos nossos).

Assim, ela aponta para chegada da Sala de Recursos Multifuncionais-SRM como
sendo mais um aspecto que pode contribuir para a escola inclusiva, ndo sendo o Unico, uma
vez que esta o reconhece como sendo “um atendimento melhor”, o que sugere o
reconhecimento do outros servigos/atendimentos que ja vinham sendo feitos, porém que nio
eram tdo satisfatorios, quando comparados aos atendimentos propostos pela SRM.
Observamos ainda, que apesar da mesma ter falado das mudangas organizacionais, a inclusao
no tangente a figuragdo aluno (ndo-deficiente)-aluno(deficiente) volta a ser objeto de
discussdo, aspecto que precisa ser sempre discutido ao analisar todas as configuragdes, a fim
de promover uma inclusdo de todos, independente de suas diferencas.

A este respeito Mantoan (2004) ressalta que ao somar a estes alunos a possibilidade de
serem atendidos numa Sala de Recursos Multifuncionais por meio do Atendimento
Educacional Especializado, as diferenciacdes em decorréncia daqueles que possuindo alguma
deficiéncia se tornam publico desta sala, ndo significando, de forma alguma, uma excluséo,

uma vez que:

A diferenciagdo pela deficiéncia, neste caso, ndo ¢ discriminante, pois o
atendimento educacional especializado visa a remocdo de obstaculos que
impedem esses alunos de acompanhar, na medida de suas possibilidades, as
aulas, quando incluidos nas turmas comuns (MANTOAN, 2004, s/p).
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E embora a Professora Poliana justifique em sua fala que as criangas ja comegam a se
habituar a este contexto de mudangas percebido na escola inclusiva, a0 mesmo tempo, ¢é
também desta professora a percepcdo de que ainda ha muito a ser alcangado, uma vez que
para algumas criangas ainda ha um distanciamento e certo estranhamento frente a presenca do

aluno com deficiéncia.

Assim, hoje as criancas ja estdo mais habituadas, mas assim, ainda existe,
existe criancas que ficam meio recuadas, pra se aproximar dessas criancas,
ficam meio assim, sem querer participar, sem querer formar grupo com essas
criancas. Ficam ainda com um certo receio de se aproximar. Mas ai com o
decorrer a gente vai fazendo um trabalho de interagdo, vai adaptando eles,
conversando que todos sdo iguais, mostrando que devemos respeitar as
diferencas, que todos sdo iguais independente de qualquer coisa. Todos sdo
iguais e merecem nosso respeito (Professora Poliana, grifos nossos).

Dessa forma, a professora Poliana traduz as mudangas na escola sempre focalizando
na figuragdo aluno-aluno, nio refletindo ou discutindo a figuragdo profissionais da educacao-
alunos (com-deficiéncia), o que evidencia que ha uma dificuldade relacional, consequéncia de
uma inclusdo deficitaria, e que embora fosse considerado como sendo algo superado (nas falas
anteriores), averiguamos ao observarmos as vivéncias desta escola durante nossa pesquisa,
que este ¢ um desafio ainda ndo superado.

Assim, atentemos para o fato de que “as escolas, como a sociedade, sdo espacos de
choques de interesses, € 0 avango da participagdo de um grupo implica a reavalia¢do do outro”
(CAMPBELL, 2009, p. 155). Verificamos que a mudangas narradas pelos sujeitos de nossa
pesquisa concordam com a visdo dos autores da educagdo inclusiva, os quais percebem esta
como sendo um reconhecimento social de que eles sdo tdo sujeitos de direitos quanto nds e
que a participacdo mais ativa das pessoas com deficiéncia nos espagos sociais (incluso a
escola) sugere em constante reavaliagdo do que se torna aceitivel e do que deve ser

modificado.

Consideracoes finais

Por fim, apos realizar o presente estudo, percebemos a quantidade de elementos que
temos a frente buscando discutir esta escola que se denomina como sendo uma Escola
Inclusiva e cujas relagdes neste ambito pedagdgico podem reforga-la neste novo paradigma ou

situa-la fora desta.
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Realizar o presente mapeamento, assim como trazer esta primeira analise (ainda que
de modo inicial), possibilita-nos a oportunidade de discutir a escola inclusiva trazendo a
importante oOtica eliasiana sobre nosso objeto e nos permitindo sentir o quao novo e necessario
¢ colocar a escola e a sociedade que temos ou queremos como centro de nossas questdes.

Por esta razdo, preferimos pensar em nossa pesquisa como sendo um caminho, uma
estrada aberta para ir e voltar quantas vezes for preciso e, que uma vez sendo estrada, nos
permita dia a dia, descobrir o novo que se propde em nosso caminho. Eis ai um dos grandes
sabores que temos percebido em ser pesquisadores, o gosto pelo inédito, pois constantemente
percebemos o quanto o ser humano se reinventa, além da certeza de que as reflexdes a serem
construidas e realizadas no decorrer deste percurso ndo prometem resolver os problemas da
educacdo publica, mas que sem duvida contribuiro neste processo da construgdo de uma
escola mais igualitaria e mais democratica, que perceba a importancia do outro enquanto
sujeito e cujas relagdes de interdependéncia possam contribuir, de fato, para a efetivagdo de
uma escola plenamente inclusiva, cujo sujeito com deficiéncia seja respeitado em suas

especificidades e conquiste assim novos espagos sociais.
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O INTERPRETE DE LIBRAS NA FORMACAO DE ESTUDANTES SURDOS NO
ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

Reginaldo Célio Sobrinho”
Edson Pantaledo Alves™
Euluze Rodrigues da Costa Junior™

Resumo: Refletimos sobre as praticas dos intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais — Libras
concebendo-as como dispositivos que mobilizam as atitudes de cooperacdo entre estudantes
ouvintes e uma estudante surda que cursam Licenciatura em Pedagogia, em uma universidade
publica brasileira. O texto se ancora nos conceitos de figuragdo e interdependéncia elaborados
por Norbert Elias. Em termos metodoldégicos, adotamos o estudo de caso do tipo etnografico
e, para recolha dos dados, elegemos a observagdo participante, o questionario fechado e a
entrevista estruturada. As reflexdes que conduzimos nos possibilitam apontar que, a partir da
presenca de uma estudante surda na figuracdo investigada, emergem tensdes entre os
individuos que concorrem para a busca de negociagdes, qualificando e redimensionando a
atuagdo dos intérpretes de Libras no Ensino Superior. Apoiados em Elias, destacamos que as
condutas assumidas pelos professores e pelos intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais,
durante nossa investigagdo, potencializam uma politica cooperativa.

Palavras-chave: Intérprete de Libras. Ensino Superior. Norbert Elias. Politica Cooperativa.

Abstract: We reflect on the Lingua Brasileira de Sinais — Libras interpreter’s practices
conceiving them as mechanisms to mobilize the cooperation actions between hearing students
and a deaf student who attended Pedagogy Degree classes in a Brazilian public university.
The text is anchored on the figuration and interdependency concepts elaborated by Norbert
Elias. In terms of methodology we adopted the ethnographic type study case and as a form of
collecting data we elected the participant observation, as well as the closed questionnaire and
semi-structured interviews. The reflections we conducted allow us to acknowledge that from
the moment a deaf student is present in the investigated figuration, tensions emerged among
the individuals that would collaborate to the search of negotiations forms, thereby qualifying
and resizing the practice of the Libras, interpreters in the higher education filed. Supported in
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Elias, we emphasize that the conducts assumed by professors and interpreters of Lingua
Brasileira de Sinais during our investigation have potencialized a cooperative policy.

Keywords: Libras interpreter. Higher Education. Norbert Elias. Cooperative Policy.

Introducao

Neste texto, temos como objetivo refletir sobre a sociodindmica e as praticas dos
intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais — Libras como elementos/dispositivos que
mobilizam as atitudes de cooperagdo entre estudantes ouvintes e uma estudante surda em uma
turma de nivel superior. Para tanto, recorremos a pesquisa de Mestrado em Educagéo,
intitulada A modela¢do de uma politica cooperativa na escolarizagdo de estudantes surdos
no Ensino Superior que desenvolvemos no ambito da linha de pesquisa Diversidade e Praticas
Educacionais Inclusivas, do Programa de Pdés—Graduagdo em Educagdo — PPGE, da
Universidade Federal do Espirito Santo — Ufes.

Essa pesquisa delineou-se como estudo de caso do tipo etnografico e foi realizada no
periodo de agosto de 2014 a julho de 2015. Nesse periodo, estivemos na turma de Pedagogia
2014/2 da Ufes e analisamos a sociodindmica da rede de interdependéncia na qual uma
estudante surda encontrava-se envolvida no processo de formacdo no nivel superior. Para
tanto, como procedimentos para recolha de dados, elegemos a observagdo participante, o
questionario fechado e as entrevistas estruturadas.

No fluxo da nossa pesquisa, percebemos que a matricula da estudante surda nessa
turma, no bojo de Elias (1993, 2001, 2006, 2011, 2014), mobilizou toda a rede de
interdependéncia e, assim, processualmente, os individuos que compunham aquela turma —
estudantes ouvintes, a estudante surda, professores e intérpretes de Libras — passaram a
modelar seus comportamentos, o que nos levou a compreender que, naquele contexto,
emergia uma politica cooperativa (SENNETT, 2012). Essa politica motivou e delineou um
processo — focalizado na formacgdo de todos os estudantes — de avangos e recuos fortes e
brandos.

Acreditamos que a politica de cooperacdo modelada na turma investigada emergiu,
também, a partir da mobilizagdo dos professores e dos intérpretes de Libras. Nesse sentido,

pontuamos neste texto o desenvolvimento da profissdo do intérprete de Libras (SANTOS,
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2009; 2012) e como esse individuo pode potencializar as relagdes entre estudantes surdos e
ouvintes em classes do Ensino Superior brasileiro.

Assim, para cumprir o objetivo deste texto, buscamos compreender alguns aspectos da
sociodindmica da profissionalizagdo do intérprete de Libras, especialmente nos contextos
educacionais (XAVIER, 2010) e, no nosso caso especifico, no contexto do Ensino Superior
brasileiro (SANTOS, 2006; 2009; 2012). Diante disso, recorremos aos pressupostos da
Sociologia Figuracional, elaborada por Norbert Elias. Dessa perspectiva teorica eliasiana
tomamos, principalmente, dois conceitos complementares: figuragdo e interdependéncia.

O conceito de figuragdo é recorrente nas obras de Norbert Elias. Para o autor, ¢ uma
condi¢do humana a participagdo dos individuos em alguma figura¢éo. Ele indica que uma
figuragdo pode ser formada por duas ou mais pessoas unidas por lagos de interdependéncia.
Podemos dizer, entdo, que as figuragdes ndo sdo estaticas, elas sdo constituidas de modo
processual e fundamentadas pelas redes de interdependéncia que se delineiam a partir das
tensdes e do equilibrio de poder vividos nos espagos sociais.

Na logica eliasiana, os individuos formam redes de interdependéncia de varios tipos,

por exemplo:

[...] cidades e aldeias, universidades e fabricas, estados e classes, familias e grupos
operacionais, todos eles constituem uma rede de individuos. Cada um de nos
pertence a esses individuos — € isso que significam as expressoes: “a minha aldeia”,

» G

“a minha universidade”, “a minha classe”, “o meu pais” (ELIAS, 2014, p.16 — grifo
do autor).

Ao buscarmos compreender a processualidade humana e social, segundo Elias (2014),
confrontamo-nos com uma tarefa emancipadora. Nesta perspectiva, as pessoas observam que
estdo sujeitas a tensdes que sdo entrelacadas. Dessa maneira, uma das tarefas fundamentais da
sociologia seria orientar essas forcas e significa-las para que se tornem mais compreensivas.
Para o autor, ndo existe dificuldade em compreendermos as forgas sociais como “[...] forcas
exercidas pelas pessoas, sobre outras pessoas, ¢ sobre elas proprias” (ELIAS, 2014, p. 17).
Entretanto, quando seguimos para o proximo passo, observamos que “[...] o mecanismo social
do pensamento e da linguagem apenas coloca a nossa disposi¢do [...] modelos de um tipo
ingenuamente egocéntrico como o magico-mitico, [...] modelos tirados das ciéncias naturais”
(ELIAS, 2014, p. 17).

De acordo com Elias (2014) esses modelos, ingenuamente egocéntricos, foram

adotados nas investigagdes utilizadas para decifrar as for¢cas compulsivas da sociedade. Na
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abordagem eliasiana, muitos conceitos e interpretagdes de fatos naturais foram transferidos
indevidamente para as investigagdes de fendmenos humanos e sociais. Destarte, fora
impossibilitado o desenvolvimento de um modelo emancipador de pensar e falar mais
adequado as especificidades das figuragdes humanas. Assim, sdo de responsabilidade da
sociologia ndo somente a interpretacdo das forcas compulsivas que agem sobre os seres
humanos e suas figuragdes em sociedades empiricamente observaveis, mas, também, produzir
outros conceitos que possam ser utilizados as especificidades e representacdes sociais do
homem.

Para o autor, essa, sem duavida ndo € uma tarefa facil, pois “[...] a compreensdo e
afinidade em relagdo a novos modos de falar e de pensar nunca se desenvolveu sem entrar em
conflito com modos mais velhos e mais comuns” (ELIAS, 2014, p. 21). Entretanto, no
entendimento de Norbert Elias € necessario um novo arranjo de perspectiva e de pensamento
que considere as pessoas interdependentes.

Assim, a partir de nossas analises, passamos a compreender que os intérpretes, os
estudantes surdos e os estudantes ouvintes sdo individuos cujas atitudes e modos de
relacionamentos ganham outros sentidos a partir da matricula da estudante surda no Ensino
Superior. Decorre dai nosso interesse e também a pertinéncia de estudar aspectos das
interpenetragdes dos intérpretes no fluxo da formacdo de estudantes surdos no Ensino

Superior.

O intérprete de Libras no Ensino Superior: uma breve contextualizacéio

A profissdo do intérprete de Libras, especificamente no Ensino Superior, emerge e se
consolida de modo muito especifico a partir da inser¢do dos estudantes surdos nas classes
desse nivel de ensino. Nesse aspecto, vale considerar que, associado a ampliacdo de
matriculas no Ensino Superior, vivenciamos uma intensa (re) definicdo e (re) elaboracdo em
torno da profissdo do tradutor e intérprete de Libras. O Ensino Superior traz marcas e sentidos
muito peculiares em relacdo a Educagdo Bésica. Nessa dire¢do, concordamos com Sanfelice
(2014), quando ele pontua que cada institui¢do de educagdo tem suas marcas, maneiras e,
assim, ndo ha possibilidade de comparacao.

Nesse contexto, Zaidan (2014) nos permite entender que, nos espagos do Ensino
Superior, as formagdes sdo expressas e conduzidas de muitas maneiras que envolvem o

conhecimento de tematicas/saberes do cotidiano escolar, o desenvolvimento e o0s
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investimentos em pesquisas da area da educagdo. Assim, compreendemos que, atualmente, a
profissdo do intérprete de Libras esta intimamente ligada a formagdo dos professores. Em
termos mais especificos, acreditamos que, ao compor as redes de interdependéncias desse
nivel de ensino, os intérpretes se constituem em profissionais importantes ¢ podem cooperar
com professores e estudantes no sentido de conduzir o processo de formagdo de estudantes
surdos e ouvintes.

Nesse sentido, observamos, nos estudos de Xavier (2010) e Vieira-Machado (2010),
que historicamente a escolarizacdo de estudante surdos era pautada pela oralizagdo. Para as
autoras, em decorréncia dos movimentos surdos que ocorreram por volta da década de 1980, a
partir das associagdes de surdos, essa pratica oralista passou a ser alvo de questionamentos
intensos e posta em xeque.

Nesse contexto, alguns individuos se constituiram profissionais nas fronteiras das
comunidades surdas e ouvintes, pois ora conviviam com os surdos e utilizavam a Libras, ora
com os ouvintes e, nesse caso, faziam uso da Lingua Portuguesa. De certa maneira, em ambas
as situacdes, o intérprete passou a desenvolver a habilidade de interpretar em diversos
contextos sociais e, assim, buscava a partir dos conhecimentos adquiridos das palavras/sinais,
dos significados e da cultura (LOPES, 2007), buscava as interpretagdes mais apropriadas.
Dessa maneira, concordamos com Santos (2012), que esses profissionais praticavam a
traducdo e acabavam transitando nas duas comunidades: de ouvintes e de surdos (SANTOS,
2012).

No fluxo de outras transformagdes sociais, no século XXI, dois marcos legais
comegaram a ditar outros rumos na escolarizagao de estudantes surdos no Brasil. Por meio da
Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, e do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, o
Brasil legitima a escolarizagdo dos surdos em sua lingua, a Libras. Entretanto, observamos
que até o ano de 2008 ndo havia, no Brasil, uma sistematizacdo em torno da formacdo dos
intérpretes de Libras.

A partir de 2008, identificamos que houve um desenvolvimento na formagdo dos
intérpretes de Libras. Naquele momento, emerge no pais uma formagdo institucional, ofertada
pela Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, por meio do curso de Bacharelado em
Letras-Libras (SANTOS, 2012). Nessa dire¢do, percebemos que, por meio da Lei n° 12.319,
de 01 de setembro de 2010, essa profissdo passou a ser legitimada e regulamentada em todo

territorio nacional.
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Nessa direg¢do, com o crescente numero de matriculas de estudantes surdos nas redes
de ensino, a profissdo de intérprete de Libras ganha destaque. Entretanto, como vimos no
estudo de Santos (2012), a maioria desses profissionais desconhecia seu papel na formacao
dos estudantes e suas possiveis relagdes com outros profissionais no fluxo das praticas
pedagdgicas que demandam a area educacional. Ainda que, conforme as indica¢des de Xavier
(2010, p.111), esse profissional fosse pega central no processo formativo-educativo de
pessoas surdas, vez que era “[...] responsavel por versar, conduzir, transpor informagdes que
serdo dadas em Libras para o Portugués e do Portugués para Libras”.

Desse modo, percebemos a legitimagdo da profissdo de intérprete de Libras a partir do
momento em que a sociedade brasileira necessitou da habilidade da interpretacdo da Libras
para a Lingua Portuguesa e/ou da Lingua Portuguesa para Libras. Esse movimento emergiu a
partir da participagdo cada vez mais evidente e ampliada de surdos nas diferentes figuragdes
sociais.

De fato, na medida em que os estudantes surdos passam a integrar de modo cada mais
ampliado e explicito, as redes de interdependéncia do Ensino Superior, a demanda pela
presenca e atuag@o dos intérpretes de lingua de sinais sdo mais recorrentes. Assim, assumem
absoluta pertinéncia as discussdes em torno da Libras, principalmente quando o uso dessa
lingua passa a ser entendida como condigdo para a formacdo de estudantes surdos no Ensino

Superior (SANTOS, 2009).

Praticas cooperativas a partir da presenca dos intérpretes de Libras na turma de

Pedagogia 2014/2 da Ufes

Nossas reflexdes sobre os intérpretes de Libras e suas praticas cooperativas em turmas
de nivel superior emergem de observagdes e analises feitas a partir da nossa pesquisa
realizada no campus de Goiabeiras — Vitdria, da Universidade Federal do Espirito Santo —
Ufes, em uma turma de Pedagogia constituida por 42 alunos que iniciaram sua formac¢do em
2014/2. A turma, composta quase em sua totalidade por mulheres, contava com a matricula de
um aluno do sexo masculino. Essa investigacdo aconteceu no periodo de agosto de 2014 a
julho de 2015.

Nesse periodo, observamos as aulas das disciplinas: Politicas e Organizacdo da

Educagdo Basica - POEB; Introducdo a Pesquisa Educacional; Psicologia da Educacdo; e
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mais tarde, especificamente no semestre 2015/1, estivemos nas aulas de Pesquisa, Extensdo e
Praticas Pedagogicas — PEPP; Educacdo, Corpo e Movimento; Arte e Educacgio.

Registramos os dados dessas observagdes em didrio de campo. Neste instrumento,
focalizamos os dados que nos permitiram compreender as relagdes entre a estudante surda no
contexto da formag@o em nivel superior em uma sala de aula com estudantes ouvintes. No
processo de observagdo, priorizamos os planejamentos realizados por um professor junto a
intérpretes e estudantes ouvintes; a realizacdo dos trabalhos individuais e em grupo nas
disciplinas Introducdo a Pesquisa Educacional; Psicologia da Educacgdo; Pesquisa, Extensdo e
Praticas Pedagdgicas — PEPP; Educacdo, Corpo ¢ Movimento; Arte ¢ Educagdo. Nas aulas,
observamos as estratégias didaticas utilizadas pelos professores das disciplinas e que
envolviam os intérpretes de Libras no processo formativo-educativo dos estudantes da turma,
bem como as agdes dos professores e dos intérpretes que colaboravam para a modelacao da

politica cooperativa da turma.

Constituindo uma politica cooperativa: em contexto

Durante esse periodo em que acompanhamos as aulas da turma, percebemos que,
embora a estudante surda necessitasse focalizar o intérprete de Libras durante todo o periodo
em que estivesse na sala para que ndo perdesse nenhuma informacao, o fato dela estar sentada
proximo a outras estudantes ouvintes impulsionava o estabelecimento de comunicagdo e de
aproximagdo com os colegas de turma.

Outro elemento importante nesse processo refere-se ao fato de que a estudante surda
ndo sentava no canto da sala de aula, e sim no meio da turma, o que potencializava as relagdes
entre a estudante surda e os estudantes ouvintes e possibilitava uma aproximacdo dos
intérpretes de lingua de sinais com os professores e os demais estudantes. Nessa direcdo,

constatamos que:

[...] as carteiras da classe estavam organizadas em dois grandes semicirculos, que
iniciavam na direcdo da porta de entrada/saida da classe e terminavam na direcdo
oposta. Entdo, aproximadamente, metade da turma sentava-se no primeiro
semicirculo e os demais sentavam-se no semicirculo posterior. Ao centro da sala de
aula, e na direcdo do quadro branco, localizava-se a mesa do professor e ao seu lado
direito ficava um intérprete sinalizando a aula e o outro intérprete, sentado numa
cadeira, aguardava sua vez de interpretar e monitorava o tempo de troca que haviam
combinado (DIARIO DE CAMPO, agosto de 2014).
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Essa organizagdo possibilitava a troca de informagdes de uma lingua para outra,
utilizando a tradugdo ou interpretacdo, de maneira mais proxima possivel, respeitando-se as
convencdes gramaticais das linguas (XAVIER, 2010). Nessa dindmica, alguns professores e
os estudantes ouvintes passaram a acompanhar a interpretagdo dos contetidos, das davidas e
das respostas.

Percebemos que a organizagdo das carteiras na sala de aula dava visibilidade a
presenca do intérprete. Desse modo, em uma das aulas da disciplina “Educa¢o, corpo e

movimento”, apds receberem o indicativo de greve dos técnicos da Ufes,

[...] os estudantes combinaram de faltar as aulas da sexta-feira daquela semana. Essa
atitude foi tomada em comum acordo dos estudantes, pois entendiam que sem a
presenga dos intérpretes de Libras, a estudante surda estaria impossibilitada em
acessar as informagdes das aulas daquele dia em diante. Dessa maneira, decidiram
nao comparecer as aulas até que a turma tomasse conhecimento de alguma solugdo
para o caso. (DIARIO DE CAMPO, maio de 2015).

Apoiando-nos nos estudos de Santos (2009; 2012), observamos que, na perspectiva
dos estudantes, existia uma valorizagdo do intérprete de Libras, pois o fato de estarem
localizados ao lado dos professores durante as aulas contribuiu para a modelagdo dos
comportamentos de todos os individuos dessa figuragdo, de modo que passaram a valorizar a
atuagdo dos intérpretes de lingua de sinais, nessa turma de Ensino Superior.

Vale ressaltar que a acdo de interpretar, comumente realizada no canto da sala de aula,
ndo era vivenciada nas aulas ministradas para aquela turma. O intérprete atuava no centro da
sala, proximo ao professor regente. Durante as entrevistas, uma estudante destacou questoes
relativas a organizagdo fisica das carteiras e do trabalho do intérprete. A presenga dos

intérpretes

[...] mobilizou a turma inteira, os intérpretes — aquela novidade, focdvamos neles —
mas mobilizou a turma de uma maneira geral. Principalmente no primeiro periodo,
que fizemos um trabalho sobre a importdncia do papel do intérprete na
intermediacdo da comunicagdo do professor e do aluno surdo (ESTUDANTE 15 -
ENTREVISTA, julho de 2015).

Elias (2006) evidencia-nos que as profissdes sdo funcdes sociais que determinados
individuos exercem com o objetivo de atender as necessidades de outros. Para Elias (2006, p.
89), “[...] se novas ocupagdes surgem em uma comunidade, tais transformagdes ndo se devem

simplesmente a atos ou pensamentos desse ou daquele individuo em particular”. Mais
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especificamente, as profissdes sdo o resultado de processos sociais, assim, as tensdes € 0s
dilemas que narram tais processos, precisam constituir os balizadores do desenvolvimento
profissional.

Nessa perspectiva, compreendemos que o trabalho do intérprete de Libras ndo se da
num vazio, ele molda e é moldado na figuragdo social. Desse modo, se os estudantes dessa
turma refinavam seus comportamentos, adotando estratégias para se relacionarem com a
estudante surda, em decorréncia da presenca e da atuagdo dos intérpretes, também em
decorréncia das a¢des dos estudantes ouvintes, os intérpretes passavam a adotar condugdes
especificas que traziam implicagdes para o desenvolvimento dessa profissio.

Em entrevista, outra estudante ouvinte se expressou nos seguintes termos:

[...] eu particularmente me recorro a Debora, acho que essa interagao ¢ importante,
essa colaboragdo ¢ importante ndo somente ndés do grupo, vejo que uns ajudam
também, se envolvem, pois ser solidario ¢ importante, principalmente em nossa
formag@o. Temos que estar constituindo, aprendendo, juntar, dividir, acho super
importante (ESTUDANTE 18 — ENTREVISTA, julho de 2015).

Verificamos, em algumas disciplinas, a preocupagdo do professor regente em auxiliar
os intérpretes, com a entrega dos textos e conteudos previamente, ou planejando atividades
junto com os intérpretes. Dessa maneira, entendemos que, nessas disciplinas, havia uma
potencializagdo no trabalho do intérprete de Libras.

Concordamos com Xavier (2010) quando nos indica que o trabalho do intérprete ndo é
algo automatico. E uma atribuigio que demanda diversas escolhas em um curtissimo espago
de tempo, escolhas que demandam uma negociagio nas duas linguas. Dai a importancia de os
docentes potencializarem a intervengdo e a participacdo dos intérpretes nas aulas, subsidiando
essa participagdo com a disponibilizagdo de textos ou de materiais relativos aos contetudos a
serem trabalhados nas aulas.

Acreditamos que essas agOes dialdgicas entre os professores e os intérpretes dessa
turma contribuiam no processo de interpretacdo no ensino e na aprendizagem da estudante
surda. Além disso, essas praticas cooperativas demonstravam, para os estudantes da turma,
um trabalho conjunto que era necessario para a formacdo de todos os estudantes. Observamos,
nas entrevistas, que os estudantes ouvintes passaram a compreender a necessidade de um

trabalho cooperativo entre professores e intérpretes. Nesse sentido, uma estudante destacou:

[...] No primeiro semestre, quando era a intérprete 1 eles tinham acesso aos
conteudos dos professores. Agora ndo sei quem pedia e se os professores mandavam
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sem solicitacdo [...] nesse semestre, em um momento o intérprete 2 pediu, nio
lembro em qual situacdo, pra ele ter nogdo mesmo. Acho que deveria ser assim em
todas as aulas, assim como temos que ler os textos, e eles vdo interpretar, acho que
deveriam ter no¢do dos conteudos até pra facilitar a interpretagdo (ESTUDANTE 20
— ENTREVISTA, julho de 2015).

Essa declaragdo/percepg¢do nos remete ao estudo de Santos (2009), particularmente
quando destaca que, a partir da figuracdo constituida por estudantes ouvintes e algum
estudante surdo, existem negociagdes entre os individuos na tomada de decisdes a respeito das
estratégias pedagogicas que serdo utilizadas nas aulas. Essas negociacdes podem trazer
questdes ¢ demandas que qualificam ainda mais a atuagdo dos intérpretes de Libras nos
espacos de formacao desse nivel de ensino.

Assim, pontuaremos a seguir condutas que os intérpretes de Libras tomaram durante
as aulas e que, talvez, trabalhadas com os professores e estudantes, poderiam ser conduzidas
de outras maneiras, contribuindo para a afirmag@o da politica cooperativa entre estudantes

ouvintes e a estudante surda.

Tensdes durante a interpretacio em uma turma de nivel superior

Elias (2006) nos permite entender que o desenvolvimento da profissdo de intérprete de
Libras depende do entrelagamento de dois fatores. O primeiro apresenta-se voltado para as
descobertas das novas necessidades humanas nas redes de interdependéncia que esses
individuos constituem. O segundo diz respeito as maneiras pelas quais esses individuos, que
possuem essa habilidade especifica, encontrardo ferramentas para satisfazer essas
necessidades humanas.

Contudo, nessa dinamica, via de regra, ocorrem (des) ajustes entre as institui¢des e as
necessidades individuais. Essa dinamica é que delineia o ajustamento e o aprimoramento das
profissdes (ELIAS, 2006). Assim, compreendemos que os processos de interpenetragdes
individuais e institucionais tencionam a a¢do dos intérpretes de Libras a adotarem medidas
para modelarem os codigos de condutas nas figuragdes que eles compdem.

Associado a essa nossa percepgdo, no estudo de Santos (2009), percebemos que a
entrada dos intérpretes no Ensino Superior evidencia diferentes tensdes. Por meio das
entrevistas que realizou em seu estudo, a autora pontua que o estudante surdo pode
desconhecer o papel do intérprete de Libras. Existem casos em que a cooperagdo com 0s
professores regentes ndo acontece e a sobrecarga de responsabilidades de orientacao

institucional, essa, nos moldes de uma perspectiva assistencial, ocupa a maior parte do tempo.
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Cabe-nos ressaltar que identificamos, em nossa pesquisa, as tensdes apontadas no
estudo de Santos (2009). O primeiro aspecto refere-se ao desconhecimento sobre o papel do
intérprete de Libras pela estudante surda. Isso pode apontar para o fato de a estudante surda
ter apenas trés anos de conhecimento da Libras, além disso, ela teve oportunidade de contar
com o trabalho de um intérprete de Libras na sua formacdo, apenas no Ensino Médio. Em
decorréncia disso, acreditamos que essa estudante pode entender que a responsabilidade do
intérprete restringe-se “apenas” ao ato tradutdrio, apagando, assim, os demais processos que
culminam na sala de aula.

A esse respeito, vale destacar que, nos estudos de Santos (2009, p. 08) “[...] em
qualquer ato de tradug@o, o intérprete ndo age de modo isolado, ele esta justamente no espago
“entre” das linguas, culturas e povos, que também sdo co-responsaveis neste processo”.

Em nossa investigacdo, observamos praticas que poderiam ser melhor trabalhadas,
articuladamente com professores e demais estudantes, contribuindo no processo formativo de

todos. De fato, percebemos que:

[...] durante uma aula de POEB, onde o debate girava em torno das teorias de Locke,
Hobbes ¢ Rousseau, que a estudante surda, interrompeu o intérprete, sem que o
professor e o restante da turma percebessem, e solicitou uma explicagdo do sinal
utilizado para a palavra “acumulagdo”. O intérprete, sem direcionar a divida da
estudante para o professor, atendeu o pedido da estudante, e explicou, retomando
logo em seguida a interpretagdo da aula (DIARIO DE CAMPO, outubro de 2014).

Esse processo pode ser visto também em outros momentos, por exemplo, quando o
intérprete traduziu a palavra “coibir”, esta, quando utilizada na frase: “Coibir o egoismo”.

Na mesma dire¢do, constatamos, durante uma aula da disciplina Introducdo a Pesquisa
Educacional, esse mesmo movimento. Em um dado momento da aula, a estudante surda ficou
com duvida em alguns sinais e, assim, solicitou ao intérprete que utilizasse a dactilologia para

alguns verbos:

[...] nesse momento, a professora, que havia percebido o movimento da estudante
surda, pausou a aula e indagou o que havia ocorrido e se a estudante estava
precisando de alguma explicagdo. O intérprete respondeu que estava tudo bem, e
assim a professora prosseguiu sua aula (DIARIO DE CAMPO).

Em relacdo ao desenvolvimento da profissdo do intérprete de Libras no Ensino
Superior, a resposta imediata, por via da tradug@o, corrobora com a visdo assistencialista,

idealizada e ancorada no fluxo histdrico e social dessa profissdo. Nesse sentido, destacamos a
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importancia da intervencdo e participagdo dos professores, caso contrario, talvez, ao sanar a
davida sem o consentimento do professor, o intérprete pode contribuir para que a estudante
surda, os estudantes ouvintes e os professores confundam o seu papel.

Por outro lado, o ato de responder a estudante surda sem o consentimento do professor
pode esconder duvidas que, talvez, também poderiam ser de outras estudantes ouvintes. Na
diregdo do nosso estudo, especificamente quando pensamos uma politica cooperativa,
entendemos que, nesse caso, professores e estudantes (ouvintes e surdos) deixaram de
contribuir na aula e, consequentemente, na formagdo de ambos.

De fato, em outras situagdes das aulas, observamos que, conforme emergiam piadas,
debates paralelos ou quando o professor langava uma questdo para que os alunos pensassem e
respondessem, a estudante surda ndo acompanhava no mesmo ritmo que os demais alunos da
turma. Isso acontecia, principalmente em decorréncia do tempo necessario para se fazer uma
tradugdo. Constatamos que a estudante surda, quando ria sobre alguma piada feita, olhava em
sua volta e ndo observava mais ninguém rindo. Além disso, ndo identificava o responsavel por
qualquer tipo de fala nos debates da sala e, por fim, quando tentava responder a alguma
questdo do professor, esta ja havia sido respondida e o debate ja estava em outro momento.

Destacamos que, em nossa pesquisa, também identificamos movimentos diferentes a

esses, por exemplo:

[...] durante outra aula da disciplina de Introdugdo a Pesquisa Educacional, a
professora propds uma atividade em grupo, indicando que os estudantes deveriam
vivenciar o espago escolar e coletassem dados. Durante sua explicagdo, observamos,
que a professora buscava acompanhar a tradugio, ou seja, processualmente, dirigia a
palavra para a turma, pausava, e esperava o intérprete de Libras acompanhar sua fala
(DIARIO DE CAMPO, maio de 2015.

Entendemos que a condugfo feita pela professora em cooperagdo com o intérprete de
Libras demonstrava para os demais estudantes a importancia do trabalho cooperativo da
lingua de sinais e, nesse sentido, a organiza¢do dos turnos de fala e a comunicag¢do com a
estudante surda provocou mudangas nos comportamentos de alguns estudantes ouvintes e isso
parece ser muito interessante. Desse modo, compreendemos que esse refinamento comeca a
fazer parte da historia de uma possivel mudanga social. Na mesma dire¢do, observamos em

uma aula de POEB:

[...] que o professor aguardava o intérprete concluir a interpretagdo para prosseguir
com sua fala, esse fato, passou a ser observado pelos alunos e, em dado momento da
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aula, a estudante surda questionou sobre o conceito de “desapropriacdo”, o fluxo da
aula foi interrompido e, tanto o professor, quanto os estudantes, respeitando os
turnos de fala, passaram a citar exemplos e auxiliar na interpreta¢do. Ao concluirem
o raciocinio, o professor olhou para a estudante surda e disse: “Boa pergunta!” e,
concomitantemente, perguntou para o intérprete como seria a interpretagdo dessa
exclamacdo, assim, visualizou e sinalizou para a estudante surda: “Boa pergunta”
(DIARIO DE CAMPO, outubro de 2014).

Dessa maneira, observamos que tanto a profissdo do intérprete de Libras quanto as
rela¢Ses dos individuos que compdem essa rede de interdependéncia, sofreram com processos
de (des) ajustes. De fato, de maneira processual, uma funcdo especifica para o intérprete de
Libras estava se desenvolvendo nessa rede de interdependéncia. Compreendemos que essa
dindmica contribuia também para que os estudantes ouvintes fossem mobilizados a cooperar
com a formagdo da estudante surda.

Nao pensamos as tensdes que emergiram, a partir da presenca da estudante surda e,
concomitantemente, do intérprete de Libras, destacadas neste ensaio, como processos
negativos, pois a gestdo dessas tensdes foi de fundamental importancia para a modelagdo da

politica cooperativa nessa turma (SENNETT, 2012).

Consideracoes Finais

Ao tratarmos do processo no qual os intérpretes, os estudantes surdos e os estudantes
ouvintes se imbricavam nessa rede de interdependéncia, procuramos abordar, por meio da
Sociologia Figuracional, que esse fluxo acarretou também a refuncionalizagdo do papel do
intérprete de Libras.

Além disso, esse desenvolvimento implicou também em articulagdes cooperativas com
os demais individuos dessa turma. A presenga do intérprete de Libras evidencia questdes que
precisam ser problematizadas. Esse profissional intervém na educacgdo de surdos, tornando-se
ator importante na escolarizagio desses individuos. E nesse sentido que destacamos a
importancia das relagcdes com os demais individuos dessa rede de interdependéncia, pois esses
“outros” sdo componentes fundamentais para compreendermos os processos tradutdrios, de
desenvolvimento dessa profissdo, bem como os processos formativos de estudantes surdos no
Ensino Superior.

Reiteramos que, na turma investigada, ocorreu um processo crescente de
interdependéncia mutua entre estudantes ouvintes, professores, intérpretes e a estudante surda,
trazendo implicagdes no desenvolvimento da profissdo do intérprete de Libras.
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Associado a isso, o conjunto de dados que sistematizamos nos motivam a destacar a
pertinéncia de uma politica institucional potencializadora de vinculos mais estreitos entre os
profissionais que atuam no Ensino Superior.

Diante do processo vivido nesta investigagdo, acreditamos que seria muito importante
estabelecer uma pratica de estudos dos textos a serem utilizados nas disciplinas; a destinacao
de um tempo especifico para os intérpretes realizarem os planejamentos das aulas, em
colaboracdo com o docente da turma; a destinagdo de momentos para participacdo dos
intérpretes em grupos de estudos e/ou projetos de pesquisa que t€m como temdtica,
principalmente, os fundamentos histdricos, politicos e filosoficos da educagio.

Essas praticas poderiam contribuir, sobremaneira, na qualificagdo da atuagdo dos
intérpretes. Pela via de uma politica institucional e pela inser¢do dessas praticas, os intérpretes
poderiam constituir com os docentes uma vinculacdo académica altamente qualificada que
assegurasse aos estudantes o acesso aos conteidos de forma reflexiva e critica. Nessa direcdo,
em muitas situagdes, esses intérpretes poderiam atuar como parceiros fundamentais na
realizagdo de formagdo continuada de professores, auxiliando os docentes no uso de técnicas e
de estratégias que atendessem as demandas educativas dos estudantes nas turmas em que

atuam e, particularmente, dos estudantes surdos.
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INFANCIA, ESCOLA E DESIGUALDADE SOCIAL NO BRASIL

Tony Honorato'

Resumo: O manuscrito aborda a problematica das desigualdades sociais da infancia no Brasil.
A partir da perspectiva socio-historica, apresenta e analisa configuragdes vividas pelas
criangas durante a infancia, entre elas a escolar, a familiar ¢ a do mundo do trabalho. No
debate, as configuracdes sdo compreendidas como dinamicas humanas relacionais inclusivas e
excludentes. Para a producdo da narrativa, assume como empiria imagens da infancia
registradas no formato de pinturas e de fotografias. As imagens colocam em circulago
testemunhos mudos e silenciados que carregam sentidos das representacdes sobre os
problemas de desigualdades e exclusdes sociais praticados em diferentes configuracdes,
territorios e temporalidades da infancia.

Palavras-chave: Imagem. Crianga. Exclusdo. Representagdo.

Abstract: The manuscript discusses the issue of social inequalities of childhood in Brazil.
From a social-historical perspective, this presents and analyzes the settings experienced by
children during childhood, namely the school, the family and the world of labor. In the
debate, the settings are understood as dynamic human relations which are inclusive and
exclusive. For the production of this narrative, images of childhood recorded in the format of
paintings and photographs are taken as empirical evidence. The images put into motion the
silent and muted testimonies that carry the meanings of representation about the problems of
inequality and social exclusion practiced in different configurations, territories and
temporality of childhood.

Keywords: Image. Child. Exclusion. Representation.

Introducao

A andlise da infancia constitui uma tarefa da mais exigente atualidade e complexidade.
Como fendmeno sécio-histérico, a infancia tem sofrido, no decurso da modernidade,
processos de institucionalizacdo escolar, assistencial, ludica, esportiva, pediatrica, de
educacdo especial, entre outros. Estes, em larga medida, pdem em circulagdo imagens e
representagdes das criangas, no minimo nos ultimos 150 anos de Brasil.

Neste texto de natureza ensaistica, 0 que se quer observar € que tais processos de
institucionalizagdo da infancia, embora indiquem reconhecimento consensual dos direitos

sociais das criangas em escala globalizada, podem significar, a0 mesmo tempo, condi¢des de

! Professor Doutor em Educagio, vinculado & Universidade Estadual de Londrina (UEL), atua na graduagdo e no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo (PPEdu). E-mail: tonyhonoratu@gmail.com.
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desigualdades das geragdes infantis face aos direitos sociais e a cidadania. Desse modo, para a
produgdo de uma narrativa problematizadora e critica, tomaremos imagens sobre as infancias,
disponiveis na exposi¢do de arte Historia das infancias do Museu de Arte de Sdo Paulo
(MASP), como indicios e evidéncias da realidade’. Conforme Burke (2004), as imagens sdo
evidéncias historicas por evocarem a invisibilidade do visual, sensibilidades e representagoes
da vida testemunhada de forma ocular.

Entdo, pretende-se aqui colocar em reflexdo, por uma perspectiva socio-historica,
algumas configura¢des nas quais os individuos produzem representa¢des sobre a infincia e a
escolarizagdo da crianga no Brasil. Abordaremos a seguir (1) problemas sociais da infancia,
(2) figuragdes produtores de situagdes de desigualdades sociais da infancia e (3)

consideragoes finais.
Sobre as imagens da infincia e seus problemas sociais

O Museu de Arte de Sdo Paulo (MASP), entre mar¢o e julho do corrente ano,
disponibilizou em cartaz a exposicdo intitulada Historias da Infdncia. Adentrando ao saldo,

logo no primeiro painel, os visitantes se deparam com as seguintes imagens:

Imagem 1: Rosa e Azul — As meninas Cohen, 1881.
Imagem 2: Sem titulo — Série Brasilia Teimosa, 2005.
Imagem 3: Fascinagdo, 1909.

Fonte: 1. Pierre-Auguste Renoir (1841-1919). Pintura. Acervo: MASP.
2. Barbara Wagner (1980- ). Fotografia. Acervo: MASP.
3. Pedro Peres (1850-1923). Pintura. Acervo: Pinacoteca/SP.

% As imagens citadas neste artigo estdo disponiveis no Museu de Arte de Sdo Paulo (MASP) e sdo de exposi¢do e
de dominio publico.

184



As imagens excitam-nos a pensar na existéncia de multiplas e diversas representagdes’
da infancia em distintas temporalidades, territorios e movimentos artisticos. Elas também
representam realidades sociais vividas pelas criancas incluidas em mundos excludentes.
Assim, mesmo tendo a consciéncia de que em termos absolutos o passado ndo se repete,
questionando entdo a circularidade do tempo, parece-nos gostarmos de contar e repeti-lo de
novo com outras roupagens e cendrios. As cenas evocadas das imagens portam aproximagdes,
indicando abismos sociais no modo de ver e viver as infincias.

Ao buscarmos outro suporte de comunicagdo, os jornais brasileiros, também nos
defrontamos diariamente com a representacdo de que ha uma permanente crise social da
infancia. Essa representagdo ¢ produzida a partir da realidade pratica vivida pelas criangas e
noticiada em reportagens que versam sobre o uso de drogas, a violéncia fisica e sexual, a
desnutrigdo, o trabalho infantil, as criancas moradoras de rua, o abandono paterno/materno, a
pedofilia, as criancas bombas no oriente médio, a microcefalia, entre outras tragédias
mediatizadas e espetacularizadas pela grande imprensa. Isto ¢, temos realidades praticas
circulando em discursos e imagens que fomentam a producdo de representagdes de que ha
uma crise da infancia ancorada na exclusdo, na desigualdade e no risco social do modo viver
em sociedades desiguais marcadas pela barbarie da exploragdo humana. Por outro lado, ha
escassez de imagens que remetem ao poder da crianga como individuo ativo na construgdo da
agenda social, cultural, econdmica e politica.

O fato é que a imagem da crianga parece com algo que ndo combina com o seu futuro
promissor, parece com a injustica, a miséria, o abandono, a doenca, a morte, enfim, com
aquela realidade e sentimentos a serem repugnados no atual estagio civilizatorio. Como
indicio, a pintura modernista de Candido Portinari, A crianca morta, da série Retirantes,
denuncia uma cena triste da crianga desumanizada por uma realidade historica exploradora

dos homens.

3 O conceito de representagdo é compreendido aqui, conforme Chartier (1990).
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Imagem 4: 4 crian¢a morta, 1944.

Fonte: Candido Portinari (1903-1962). Pintura. Acervo: MASP.

Enquanto ha uma crianga interrompida, morta, a outra mira o futuro e as lagrimas
derramadas tém qualidade pétrea. A sobrevivéncia no tempo da infancia se funde entdo com a
paisagem arida, indicando a necessidade de resisténcia tipica de retirantes. Nesse sentido, ha o
registro da violéncia, sobretudo do adulto, impressa sobre o mundo da infancia.

Em sintese, as imagens revelam que a representacdo do adulto sobre o tempo da
infincia, ndo é, em geral, o mundo da crianca humanizado e com respeito pleno aos seus
direitos de cidadania. O que temos é a predominancia de imagens degradantes do cotidiano
das criangas. Por vezes, estamos tdo embebecidos pela propagacdo do volume de tragédias
sobre a infincia que nem o percebemos, assim naturalizamos certos problemas de
desigualdades e exclusdes sociais.

E evidente, também ndo devemos nos esquecer daquelas imagens que opacam a
realidade ao exaltarem a infincia como o tempo-espago imaginario da pureza, ingenuidade,
beleza, limpeza, alegria descompromissada, perfeita nutricdo, enfim, uma imagem

visivelmente na representagao da “familia margarina”.
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Imagem 5: A familia feliz.

A FAMILIA
MARGARINA

Catrevadens

Fonte: https://jacquesmiranda.wordpress.com/2012/06/27/adote-um-infeliz/

Diante do exposto até agora, pensamos ser instigante identificar e tentar entender que
ha entre as criangas (e por extensdo entre os jovens) os seus modos de vida e formas de
apreensdo do mundo. Por isso, o mundo adulto deveria reconhecer uma maior
interdependéncia e comunicabilidade mitua com o mundo da infancia que detém poder (de
certa forma, econdémico, politico e simbolico/cultural sobre o outro). Talvez, assim,
reduziriamos o abismo intergeracional existente entre criancgas e adultos, e que cada vez mais
aumenta na sociedade contemporanea. Portanto, conhecer as criangas exige, por suposto,
conhecer os gradientes de poder delas no mundo da infancia e na relagdo com os adultos.

Ainda, destaca-se que cada trajetoria individual no mundo social da infancia diz
respeito, também, ao mesmo tempo, as singularidades, comunidades, localidades,
regionalidades e sociedades vividas por cada crianga. Essa dimensdo colabora na leitura das
desigualdades e exclusdes sociais indicadoras de diferengas entre grupos, etnias e géneros
configuradas em uma realidade de tempo e espago cultural, econdmico e politico.

Passamos entdo a pensar sobre trés configuragdes® humanas que representam, também
e ndo somente, a inclusdo/exclusdo e a desigualdade do tratamento da crianga. A saber: (1)
configuragdo do mundo trabalho; (2) configuracdo da ordem familiar; (3) configuracao

escolar.

* Como primeiro registro conceitual, configuracio pode ser entendida como espagos-tempos sociais e
simbolicos, como organizagdo de grupos ou individuos interdependentes ¢ mutuamente influenciaveis, e
expressa um processo no qual as pessoas inter-relacionadas interferem de maneira a formar uma estrutura
entrelagada de numerosas propriedades emergentes, tais como: relagdes de poder, eixos de tensdo, instituigdes,
desportos, guerras, nagdes, dentre outras (ELIAS, 1980. p. 140-145).
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Infancia: configuracio do mundo trabalho

Na configuragdo do mundo do trabalho da ordem contemporanea, as pessoas
produzem relagdes sociais flexiveis fundadas na propriedade privada e no dinheiro,
constituindo-se na abstragdo especifica e pessoal daqueles que vivem da sua forga de trabalho
(ANTUNES, 1995). Nesse contexto, o trabalho infantil potencializa-se como uma alternativa

de aumento da lucratividade por meio da exploracgdo da crianca na atividade produtiva.

Imagem 6: Zona da Mata (Alagoas), 1993.

Fonte: Paula Simas (1959 -). Fotografia. Acervo: MASP.

A exploragdo do trabalho infantil ¢ uma das condi¢cdes degradantes impressas pelas
pessoas na modernidade capitalista e globalizada vigente. Ela representa, de certa maneira, a
precarizagdo dos postos de trabalho dos jovens e dos adultos estendida aos menores de 14
anos. Muitos empregadores, em nome do progresso e do acimulo econémico, ao contrario de
oportunizarem a erradicagdo do trabalho de menores, trouxeram consigo a perspectiva de
melhorar a sua concorréncia no mercado a partir dos baixos-custos de produgido oportunizados
por meio de mao-de-obra barata assalariada, sem muitas garantias trabalhistas. Nesse sentido,
tém se utilizado, inclusive, da inclusdo precoce e ilegal de criangas no mercado de trabalho,
tanto no setor de producdo rural, como no setor urbano comercial e industrial.

No caso do Brasil, ndo faltam demandas para o Ministério de Trabalho e Emprego

(MTE) no combate ao trabalho infantil. Dados da Pnad/IBGE (Pesquisa Nacional por
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Amostra de Domicilios) revelam que no ano de 2014, aproximadamente 554 mil menores,
entre 05 ¢ 13 anos de idade, estavam em condig¢do de trabalho infantil, o que indicou um
aumento de 9.3% em relagdo aos dados de 2013. O fato pode ser compreendido, entre outras
razdes, pelo aumento do desemprego, pela crise econdmica nacional/global em curso e pelas
acdes oportunistas desumanizadoras do setor empresarial.

A pratica de inclusdo precoce da crianga na configuragdo do mundo do trabalho,
portanto, representa a exclusdo social da crianga do tempo da infancia. Tal realidade porta
sentido da crescente desigualdade econdmica, da falta de condigdes objetivas de vida, da
subtragdo de direitos a infancia, da redugdo de niveis de cidadania, do afastamento do menor
da escola e da desumanizagdo da infincia. O trabalho que deveria ser a condi¢do do adulto de
ingresso no contrato social da modernidade capitalista, passara a ter cada vez mais o sentido

de condigdo degradante de vida para uma fragdo da infancia brasileira.
Infancia: configuracio da ordem familiar

A configuragdo da familia almejada pelos grupos sociais da incipiente modernidade
brasileira revelou, no final do século XIX e boa parte do XX, representacdes alicercadas no
casamento formal entre homens e mulheres, ¢ na boa educagdo dos filhos, como bem

representa a tela Cena de familia de Adolfo Augusto Pinto, de autoria de Almeida Junior.

Imagem 7: Cena de familia de Adolfo Augusto Pinto, 1891.
71 . | A s e

4

Fonte: José Ferraz de Almeida Junior (1850-1899). Pintura. Acervo: Pinacoteca/SP.
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A imagem representa uma configuracdo da familia ideal da civilizacdo da época: a
frente tem-se o homem bem trajado como lideranga nuclear responsavel pelo sustento de
todos — no caso Adolfo A. Pinto fora engenheiro, profissao de alto status social no periodo em
tela —, a mulher incumbida da fun¢do de mde e de acompanhamento da educagdo doméstica
dos filhos (ensinando bordado a filha), o filho mais velho — a exemplo dos caminhos do pai —
encontra-se lendo, enquanto os menores brancos brincam com um bebé negro
incluido/excluido na cena social; ao fundo, o cenario indica a dindmica cultural entendida
pelos elementos artisticos — pinturas e instrumentos musicais. Temos entdo a configuragdo de
um teatro da civilizagdo!

A reflexdo é que nas ultimas quatro décadas da contemporaneidade tem-se
presenciado uma profunda ressignificacdo da configuracdo familiar no sentido de romper com
um modo tradicional enraizado fortemente em termos socio-culturais e formais. Ha cada vez
mais a redugdo das taxas de nupciais. H4 o aumento do numero de divorcios, de nascimento
dos filhos fora do casamento, de mulheres sozinhas criando filho(s) sem condi¢des objetivas
plenas e de casais vivendo uma nova rela¢do conjugal (criando filhos de outros casamentos).
Hé também o reconhecimento da unido estavel homoafetiva como entidade familiar.

E claro, nio se pode, no entanto, inferir que exista uma relacdo causa-efeito e
determinista entre a mudanca na configuracdo familiar tradicional e aumento da desigualdade
e da exclusdo social infantil. O que devemos nos atentar ¢ se as novas configuragdes
familiares, independentes de como estdo constituidas, estdo ou ndo desestruturadas e
colocando as criangas em situagdo vulnerabilidade social, econdmica e afetiva. O que também
nao significa dizer que a familia tradicional era/¢ perfeita, isenta de promocgao de risco social
a infancia.

Ainda, observa-se que as configuragdes do mundo do trabalho da atual sociedade
capitalista tém levado criangas, desde a tenra idade, passarem o dia longe da familia. O que
implica pensar que familia vem perdendo progressivamente o estatuto de instincia da
primeira socializagdo infantil. Isto ¢, os responsaveis trabalham o dia todo, depositam as
criancas em uma instituicdo, geralmente de educacdo infantil, e a noite ao chegarem ao lar,
cansados, mal t€ém tempo para socializar com a crianga, que por sua vez, também esta cansada
do dia intenso fora de casa. Isso € uma das experiéncias da realidade das novas configuragoes
familiares na sociedade capitalista do trabalho.

Com efeito, se no século XIX iniciou-se a desfuncionalizacdo das familias na
educacdo dos saberes elementares no espago doméstico rumo a funcionalizagdo das escolas,

nota-se, na contemporaneidade, que os primeiros estatutos da socializacdo infantil estdo se
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deslocando cada vez mais cedo para os espagos publicos, coletivos e extrafamiliares. Temos
entdo, mais do que nunca, os bergarios, as creches e as escolas infantis como espagos

geradores de novos processos de referéncias e sociabilidades das novas geragoes.

Infancia: configuracio escolar

No Brasil, desde o século XIX, a escola publica disputa com as familias a socializagido
dos mais novos, isso ndo significa necessariamente a solucao definitiva das desigualdades e
exclusdes sociais. Até mesmo porque o processo historico da escola brasileira indica o
constante movimento da socio-dindmica inclusdo/exclusdo da crianca menos favorecida.
Vejamos.

A institucionalizagdo da obrigatoriedade e da gratuidade escolar, para universalizar os
saberes elementares ao povo, foi uma preocupagdo estruturada inicialmente em termos legais
na primeira metade do periodo oitocentista no regime Imperial. O fato ¢ que a promulgacao
de prescri¢des legais imperiais — o Ato Adicional a Constituicdo de 1824, a Lei de 15 de
outubro de 1827 e o Ato Adicional de 1834 — ocorreu em concomitidncia com a estruturagao
constitucional do Estado monarquico e, mais tarde, oficialmente a partir de 1889 e a partir de
outras leis educacionais, com a formagao e estruturacdo do Estado republicano brasileiro. Na
formagdo do Estado brasileiro, a escola seria entdo um monopolio estatal e destinar-se-ia,
principalmente, no entendimento das elites governamentais, a instruir e civilizar aqueles que
mais careciam de civilizagdo.

Para Veiga (2008), a escola publica elementar do século XIX foi inclusiva no objetivo
de disseminar civilidades na perspectiva de produzir coesdo social. Todavia, o seu fracasso
promotor de exclusdes justificou-se, no plano discursivo das elites, em razdo da
desqualificacdo da condi¢do de educabilidade de seus beneficiarios: pobres, negros e
mesticos.

No entendimento de Kuhlmann, em O jardim-de-infancia e a educagdo das criangas
pobres, a dinamica vivida no Brasil estava em didlogo com paises estrangeiros que

fomentavam iniciativas reguladoras da vida social:

O quadro das instituicdes educacionais se reconfigura durante a segunda
metade do século XIX, compondo-se da creche e do jardim-de-infancia, ao
lado da escola primaria, do ensino profissional, da educagdo especial e de
outras modalidades. A absorcdo desses modelos de civilizacdo e progresso
combinava as referéncias vindas dos centros de propagacdo europeu e norte-
americano. (KUHLMANN JR, 2001, p. 13)
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Na realidade brasileira, no Gltimo quartel do século XIX, viu-se o robustecimento das
instituigdes escolares, em especial a existéncia de grupos escolares, cursos cientificos e
escolas normais publicas, considerados estabelecimentos de ensino de exceléncia, cujas vagas
eram disputadas por exames de suficiéncia e, comumente, ocupadas por filhos oriundos dos
grupos mais favorecidos em termos socio-economicos, portanto uma modelo escolar para
poucos e excludente.

Por desdobramento, a realidade escolar ndo respondia suficientemente as demandas de
escolarizacao e a taxa de analfabetismo, ainda em meados do século XX, continuava alta e a
penalizar setores populares. Cita-se, que em 1950, a populacdo de analfabetos, com 15 ou
mais anos, representava 50,6% do total de 30.188 milhdes de habitantes (BRASIL, 2003).

Na historia da educagdo brasileira, no decurso do século XX, registra-se inimeros
movimentos politicos educacionais alertando e propondo solugdes aos problemas de exclusao
social escolar e de democratizacdo do acesso a escola publica, gratuita e laica, vide o
movimento da Liga Nacionalista na década de 1910, o Manifesto dos Pioneiros de 1932, a
Campanha em Defesa da Escola Publica dos anos de 1950, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL) entre 1967 e 1985, entre outros. A questdo é que a escola publica
tornou-se obrigatoria, condic¢do civilizatoria e usufrui-la com qualidade tornou-se direito das
criancas, jovens ¢ adultos de diferentes etnias, classes sociais e poder econémico. Contudo, a

imagem abaixo revela contradi¢des:

Imagem 8: Escola Kayapo, aldeia Djetuktire, 1991.

Fonte: Milton Guran (1948 -). Fotografia. Acervo: MASP.
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A imagem representa o descompasso entre o corpo das criangas e a cultura material
escolar simbolizada pela cadeira desproporcional. Representa também que ndo basta incluir
numericamente criangas na configuragdo escolar. Pois, como destaca Bourdieu e Passeron
(1992), a escola inclusiva também ¢é excludente quando no seu interior reproduz e mantém o
privilégio cultural dos individuos mais favorecidos pelo capital cultural herdado de seus
ascendentes ¢ de uma ldgica simbolica ndo pertencente dos agregados ao cotidiano da escola
conservadora e disseminadora de desigualdades sociais.

Com efeito, o breve balango histdrico, registrado até aqui, permite pensar que a escola
publica brasileira revestiu-se de falsos discursos, entre eles: o discurso da escola de qualidade
para todos, para sanar a ignorancia do povo; o discurso do individualismo e da meritocracia
para o sucesso pessoal no mundo do trabalho; o discurso do estado-nagdo como agregador e
solucdo das diferencas e desigualdades sociais; o discurso do progresso nacional por meio da
educacdo, que ¢ uma fala recorrente dos politicos; o discurso do Estado como guardido dos
valores morais, civicos e politicos.

Sem duvida a escola é uma das configuragdes da infancia, e tal como a infancia ela
estd em crise diante da sociedade globalizada, espetacularizada e massificada. A escola
contemporanea, onde se encontram as individualizagdes populares e desiguais em termos de
capitais culturais, estd em crise diante da difusdo social dos saberes, da afirmagdo de culturas
alternativas infanto-juvenis, da inflagao de titulos adquiridos e da ndo garantia aos estudantes
de um futuro melhor no mundo do trabalho. De certa forma, a crise da escola € a crise dos
seus falsos discursos legitimadores. Pois, estar matriculado em uma escola ndo € sinénimo do
fim da desigualdade e da exclusdo social vivida por crianca e jovens de uma sociedade
desequilibrada em termos de distribui¢do de bens materiais e simbdlicos.

Para Sarmento (2002), socidlogo da infancia, a crise da instituigdo escolar, sendo
estrutural, ndo pode ter uma resposta exclusivamente pedagdogica. Ha dimensoes politicas que
se relacionam com seus dominios. A reabilitacdo da escola publica deve passar entdo pela
ressignificacdo de suas configura¢des enquanto /dcus e redes relacionais de promog¢do de
cidadania e de logicas democraticas.

Esta questdo, em nosso entendimento, prende-se diretamente com a participacdo e
inclus@o politica das geragdes mais novas nas tomadas de decisdo na socio-dindmica das
configuragdes escolares. Um exemplo disso, temos dois casos ocorridos recentemente no
Estado de Sdo Paulo, um no final do ano de 2015 que se refere a polémica reorganizacdo de
oferta de vagas nas escolas publicas paulistas e o outro caso vivido no més de maio de 2016

que se refere a ndo oferta de merenda aos estudantes das Escolas Técnicas “Centro Paula
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Souza” (ETCs). Como acontecimento, ambas as tensdes geraram manifestacdes e ocupagdes
de prédios escolares feitas pelos estudantes, as quais provocaram um redirecionamento da
politica educacional do governo Geraldo Alckimin (PSDB/SP). Portando, os casos indicam a
pertinéncia das participacdes de geragdes mais novas na defini¢do politica dos rumos do
funcionamento das escolas.

Naio o bastante,

Mobilizar essa participagdo para o espaco publico, sem que por esse efeito se
gere a colonizagdo dos mundos de vida infanto-juvenis, ¢ hoje uma
dimensdo importante na inser¢ao de jovens e um ponto central da renovagao
democratica. Esta questdo passa pelo reconhecimento dos direitos de
participacdo das criangas na constituicdo do espago publico e pela
mobilizagdo expressiva da sua opinido, segundo modalidades e formulas
imaginativas e diversificadas. (SARMENTO, 2002, p. 275-276)

Consideracgoes finais

As imagens das criangas revelaram-se uma forma de poder escrever problematizagdes
sobre a realidade historica e socialmente vivida. Elas oportunizaram evidéncias para reflexdes
sobre testemunhos mudos e silenciados que suscitam os problemas de desigualdades sociais
presentes em diferentes configuragoes, territorios e temporalidades da infancia.

No Brasil, representacdes sobre a infancia circularam e circulam portando sentidos de
contradi¢des legitimadoras das desigualdades entre diferentes grupos sociais. Por um lado,
somos diariamente induzidos a naturalizar o sentido de que ha uma crise social e miseravel da
infincia sem cura em curto prazo. De outro, idealizam um padrdo de civilidade da infancia
pura, ingénua, limpa e apolitica.

Assim, compreendendo a infancia a partir das configuragdes formadas e
compartilhadas pela crianga com outras criangas, jovens e adultos, problematizamos que
configuragdes escolares, do mundo do trabalho e da ordem familiar constituem-se enquanto
dindmicas relacionais inclusivas e excludentes, concomitantemente. Em destaque a escolar,
desde o século XIX, vem reconhecendo em nome dos valores civilizatorios o direto de acesso
da crianga pobre aos saberes escolarizados, mas, a0 mesmo tempo, vem reproduzindo no seu
cotidiano discursos e praticas excludentes.

Por fim, passa a ser desafio analisar o lugar social da crianca nas dindmicas relacionais
e tensas das configuragdes vividas na infancia em busca de direitos sociais e cidadania. Torna-

se imprescindivel reconhecer os gradientes de poder das criangas e suas participacdes na
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construgdo politica da vida. Desse modo, talvez, enfrentaremos com maiores chances as

desigualdades, exclusdes e exploragdes impressas as infancias.
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