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RESUMO

A atividade docente tem sido objeto de diversas discussdes no ambito da Linguistica Aplicada
(LA) no Brasil, que, filiadas aos pressupostos teorico-metodologicos do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), compreendem a centralidade das praticas linguageiras na analise da
atividade educacional e do agir docente (MEDRADO, 2016, 2014, 2012; FREUDENBERGER,
2015, 2012; VELLOSO-LEITAO, 2015; PEREZ, 2015, 2014; DANTAS, 2014; ARAUJO;
2014, dentre outros). No entanto, diante de uma perspectiva de educagdo que se pretende
inclusiva, democratica e responsiva as diferentes transformacdes vivenciadas pelo mundo na
atualidade, o trabalho do professor em contextos inclusivos, que considere as praticas de
linguagem produzidas por esses trabalhadores no/como e sobre a atividade educacional, ainda
carece de reflexdo no ambito da LA no pais. Nesse cenario, buscamos investigar os sentidos
que sdo atribuidos ao trabalho docente por duas professoras de linguas estrangeiras (LE) a partir
da experiéncia de ensino vivenciada em um Centro de Atendimento Educacional Especializado
para pessoas com deficiéncia visual (DV), a saber, o Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa
Cunha (ICPAC). Para tanto, analisamos as interpretagdes que emergiram dos textos das
docentes no que se refere as compreensdes do trabalho de ensino, as especificidades desse
trabalho e as implicacdes da experiéncia vivenciada no ICPAC para outros contextos de ensino
e aprendizagem de LE. Do ponto de vista metodoldgico, este estudo se configura como
qualitativo-interpretativista, realizado a partir de duas entrevistas individuais semiestruturadas
conduzidas com uma professora de inglés e uma professora de espanhol. Na anélise dos dados,
utilizamos o aporte tedrico do ISD, mais notadamente a nocao de Figuras de Acdo, em um
didlogo transdisciplinar com as Ciéncias do Trabalho (BULEA, 2016, 2010; BRONCKART,
2012 [1999], 2008, 2007, 2006; MACHADO, 2011, 2009, 2007; CLOT, 2010, 2006;
AMIGUES, 2003; FAITA, 2002), bem como literatura no campo da educagéo inclusiva e seus
documentos regulatérios (BRASIL, 2006a, 2006¢, 2008; BEYER, 2013; SKLIAR, 2013, 2009,
2006; DANTAS, 2014), e discussdes da Linguistica Aplicada sobre os processos formativos de
professores de LE (CELANI,2010, 2009; MEDRADO, 2016, 2014, 2012; FABRICIO, 2006;
MOITA LOPES, 2015, 2012, 2006, 2003, 2002). Com base na materialidade linguistica, a
analise evidenciou que as professoras mobilizam diferentes compreensdes sobre a atividade
educacional vivenciada no ICPAC, organizadas a partir dos seguintes contelldos tematicos: 0s
sentimentos que envolviam as professoras no exercicio da atividade educacional no ICPAC, as
diversas transformacgfes ocorridas em seu agir, 0 papel da pesquisa na construgdo de uma
educacao para todos, a observancia a diversidade, a importancia das instru¢des fornecidas pelos
alunos com DV no processo educacional, os modos de conceber a inclusdo escolar e o
engajamento na tarefa de formar futuros professores de LE inclusivos.

Palavras-chave: Inclusdo escolar. Ensino de linguas estrangeiras. Alunos com deficiéncia
visual. Agir docente. Interacionismo Sociodiscursivo.



ABSTRACT

The teaching activity has been the subject of several discussions in the scope of Applied
Linguistics (AL) in Brazil, which, assuming the Sociodiscursive Interactionism framework
(SDI), understand the centrality of language practices in the analysis of educational activity and
teaching practice (MEDRADO, 2016, 2014, 2012; FREUDENBERGER, 2015, 2012,
VELLOSO-LEITAOQ, 2015; PEREZ, 2015, 2014; DANTAS, 2014; ARAUJO; 2014, among
others). However, in the face of a perspective of education that is intended to be inclusive,
democratic and responsive to the different transformations experienced by the world today, the
teacher's work in inclusive contexts, considering the language practices produced by these
workers in/as and about educational activity, still need to be investigated in the area of AL in
the country. In this scenario, we aimed at investigating the meanings attributed to the teaching
work by two foreign language teachers (FL), considering their teaching experience in a
Specialized Educational Assistance Center for people with visual impairment (V1), namely, the
Institute of the Blind of Paraiba Adalgisa Cunha (ICPAC). For that purpose, we analyzed the
interpretations that emerged from the teachers’ texts regarding the comprehension of the
teaching work, the specificities of this activity and the implications of the experience in the
ICPAC by the teachers for other contexts of FL teaching. From the methodological perspective,
this study is configured as a qualitative-interpretative research, carried out from two individual
semi-structured interviews conducted with an English teacher and a Spanish teacher. In the
analysis of the data, we used the theoretical-methodological apparatus of the SDI, most notably
the notion of Action Figures, in a transdisciplinary dialogue with the Work Sciences (BULEA,
2016, 2010; BRONCKART, 2012 [1999], 2008, 2007, 2006; MACHADO, 2011, 2009, 2007;
CLOT, 2010, 2006; AMIGUES, 2003; FAITA, 2002); as well as literature on the field of
inclusive education and its regulatory documents (BRASIL, 2006a, 2006c, 2008; BEYER,
2013, SKLIAR, 2013, 2009, 2006, DANTAS, 2014), and discussions in the area of Applied
Linguistics on the FL teacher training processes (CELANI, 2010, 2009, MEDRADO, 2016,
2014, 2012, FABRICIO, 2006). Based on the linguistic materiality, the analysis showed that
the teachers’ texts revealed different understandings of the educational activity lived in the
ICPAC, organized around the following thematic contents: the feelings that involved the
teachers in the exercise of the educational activity in the ICPAC, the various transformations
that occurred in their teachings, the role of the research in the construction of an education for
all, the observance of diversity in the classroom, the importance of the instructions provided by
the students with VI in the educational process, the different ways of conceiving school
inclusion and the engagement in the task of training future FL inclusive teachers.

Keywords: School inclusion. Foreign language teaching. Students with visual impairment.
Teaching practice. Sociodiscursive Interactionism.
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Capitulo 1

INTRODUCAO

Nosso- maior desafio- no- século- XXI & formaw
professoves éticos, prontos o se relacionaw com
alunoy de diferentes etnias, religidio; género
ow que apresenteny tambéemv diferencas nas
suasy  capacidades de owvir, ver ow
compreender o- mundo-.

(MEDRADO, 2016, p. 272)

A aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE) possibilita mais do que o acesso as
informacdes produzidas na lingua de outrem. Ela permite que o aprendiz reconheca, respeite e
valorize diferentes culturas, torna-o mais engajado nas praticas sociais emergentes de um
mundo conectado, como também desenvolve o sentimento de tolerancia frente a diversidade de
uma sociedade cada vez mais plural (MEDRADO; DOURADO, 2015). Porém, de modo geral,
vemos que as pessoas com deficiéncia visual (DV) ainda ficam a margem da aprendizagem de
uma LE, pois, por ndo terem assegurado o direito a educacdo — precisamente o direito
linguistico (SCHEYERL; SIQUEIRA, 2016) — que Ihes dé acesso ao conhecimento acumulado,
aos valores culturais e bens de consumo de diferentes partes do mundo, ficam restringidos de
uma participacdo plena na sociedade.

Para responder de forma efetiva as necessidades de aprendizagem dos alunos com DV,
entendemos que o professor desempenha um papel fundamental nesse processo e, portanto,
precisa, desde sua formacdo inicial, construir conhecimentos tedricos relativos ao processo de
ensino e aprendizagem de LE para pessoas com DV, como também vivenciar préaticas de ensino
proximas desse contexto de atuacdo (MEDRADO, 2017). Contudo, uma preocupacgdo surge
guando atentamos para o fato de que os cursos de licenciatura em Letras ndo tém dado a devida
atencdo as questdes que envolvem o processo de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncias,
desconsiderando ou contemplando apenas perifericamente a tematica da educacéo inclusiva na
formacéo dos futuros professores de linguas (MEDRADO, 2016).

Nesse cenario, reconhecemos a preméncia de se discutir o trabalho dos professores de
LE, diante da diversidade cada vez mais presente na sala de aula regular, no intuito de

compreendermos, a partir do papel central desempenhado pela linguagem (MOITA LOPES,
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2006), a atividade educacional e o agir do professor de lingua frente aos processos de inclusédo
escolar. E fato que a atividade docente tem se revelado um foco de pesquisa promissor na
Linguistica Aplicada (LA), sobretudo no que diz respeito ao papel da linguagem nos processos
formativos de professores (FREUDENBERGER, 2017, 2015; VELLOSO-LEITAO, 2015;
PEREZ, 2015, 2014; DANTAS, 2014; ARAUJO; 2014; LOUSADA, 2011, 2004). Contudo,
ela se apresenta ainda mais enigmatica (SAUJAT, 2002 apud MACHADO, 2007) quando
consideramos as pesquisas que se inserem na LA e investigam questdes relativas ao ensino e
aprendizagem de LE para pessoas com DV.

A partir de um levantamento utilizando os descritores “ensino de linguas e deficiéncia
visual” e “linguistica aplicada e deficiéncia visual” no diretério da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD), identificamos que os estudos em LA que discutem o ensino
de LE para pessoas com DV se resumem ao quantitativo de 06 trabalhos. Esses estudos
focalizam temas variados como a constru¢do das identidades sociais dos alunos com DV
(SILVA, 2005); as narrativas docentes no ensino de leitura em uma escola especial privada
(ALMEIDA, 2008); os recursos digitais em um curso online de lingua estrangeira (FONTANA,
2009); a proposicao de um modelo de audiodescricéo para pessoas cegas (ADERALDO, 2014);
a percepcdo de professores de lingua inglesa enquanto professores de alunos com DV na rede
regular do ensino publico (DANTAS, 2014); e a inser¢do do individuo com deficiéncia no
mercado de trabalho (GREGIO, 2016). Quando centramos nosso olhar para as pesquisas que
focalizam a compreensdo dos professores de LE sobre seu trabalho junto a pessoas com DV,
esse numero de trabalhos se torna mais reduzido, sendo identificado apenas o estudo de Dantas
(2014). Porém, diferentemente da autora, nosso contexto de investigagdo esta imbricado em
uma experiéncia de trabalho de professores de LE atuantes em um Centro de Atendimento
Educacional Especializado (AEE)* para pessoas com DV.

Quando falamos em inclusao escolar, uma das principais ideias difundidas é a de que os
alunos com DV devem partilhar de um contexto comum de aprendizagem com os alunos ditos
“normais” (ARAGON, 2014), o que coloca em xeque o funcionamento das instituicdes de
ensino especializadas que, tradicionalmente, se constituiram como principal ambiente de

aprendizagem formal da pessoa com deficiéncia. No entanto, a inclusdo ndo consiste em uma

! Entende-se por Atendimento Educacional Especializado a identificacio, elaboracéo e organizagdo dos recursos
pedagogicos e de acessibilidades que eliminem os impedimentos de uma participacdo plena dos alunos no processo
educativo, em funcdo de quaisquer necessidades educacionais especificas que apresentem. As atividades
desenvolvidas nesse atendimento diferem daquelas que ocorrem na sala de aula regular, ndo as substituindo, mas
complementando e/ou suplementando a formagdo dos educandos na construcdo de sua autonomia (BRASIL,
2008).
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dialética “tudo-nada” (MOREJON, 2001 apud BRANDT; ALVES, 2013), que torne as salas
regulares o Unico espaco de aprendizagem formal desses alunos, ocasionando uma desercdo nos
Centros de AEE para pessoas com DV. Pelo contrario, assumimos que estes Centros, cujo
funcionamento ocorre em contraturno a parte da rede regular, desempenham um papel
fundamental na educacdo do aluno com DV, pois auxiliam as escolas regulares na tarefa de
proporcionar-lhes um ensino que favoreca a aprendizagem de todos.

Em outras palavras, entendemos que, para incluir os alunos com deficiéncia, de ordem
visual ou de qualquer outra natureza, precisamos ir além da sua insercdo na rede regular de
ensino. A educacéo que ofercemos a esses individuos, independentemente de suas necessidades
educacionais especificas (NEE)?, precisa construir os mesmos sentidos e significados que ela
tem para os alunos que ndo apresentam deficiéncia (FERREIRA; FERREIRA, 2013). Assim,
as escolas regulares podem contar com os Centros de AEE, as salas de recursos multifuncionais®
(SRM), entre outros mecanismos que contribuam com a tarefa de educar os alunos com
deficiéncia (MOREJON, 2001 apud BRANDT; ALVES, 2013), sejam quais forem suas NEE.

Dada a importancia dos Centros de Atendimento Educacional Especializado no
processo de inclusdo e a pouca énfase de pesquisas no ambito da LA sobre a atividade
educacional de professores de linguas estrangeiras junto a alunos com DV, a presente pesquisa
se prop0e a discutir o trabalho docente a partir da experiéncia de ensino de duas professoras de
LE em um Instituto de Educacéo para Cegos, localizado no municipio de Jodo Pessoa, Paraiba.
Nesse contexto, nos motiva a seguinte questdo de pesquisa: que sentidos sdo atribuidos a
atividade educacional por duas professoras de linguas estrangeiras a partir da experiéncia de
ensino vivenciada em um Centro de Atendimento Educacional Especializado para pessoas com
deficiéncia visual?

Tendo em vista a amplitude da questdo levantada, elaboramos os seguintes objetivos
especificos:

e Analisar as compreensdes que emergem nos textos de duas professoras de linguas

estrangeiras sobre a atividade educacional em um Centro de AEE para alunos com

deficiéncia visual;

2 Neste estudo, consideramos o conceito necessidade educacional especifica para se referir as dificuldades de
aprendizagem dos alunos que demandam um atendimento educacional especializado, viabilizando sua incluséo
escolar.

3 As salas de recursos multifuncionais sdo espacos fisicos constituidos por “[...] mobilidrio, materiais didaticos,
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos”, instaladas no interior das escolas de ensino
regular, onde ocorrem o oferecimento de AEE sob responsabilidade do professor especializado de modo articulado
e colaborativo “[...] com os demais professores do ensino regular, com a participagdo das familias e em interface
com os demais servigos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros necesséarios ao atendimento”
(BRASIL, 20093, p. 02).
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e Discutir que especificidades do ensino de linguas estrangeiras sdo evidenciadas pelas
docentes sobre esse contexto de atuacao;

e Refletir como as experiéncias vivenciadas no Centro de AEE por essas professoras sao
linguisticamente mobilizadas no agir sobre outros contextos de trabalho.

Buscando responder o referido questionamento, e atingir os objetivos nele imbricados,
recorremos as contribuigdes tedrico-metodoldgicas do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD),
ciéncia que se preocupa com questdes relativas ao desenvolvimento humano (BRONCKART,
1999), centrando nosso olhar nas consideracdes acerca do trabalho e agir docente. Para o 1SD,
a compreensdo do trabalho docente se efetiva com base na analise da linguagem no/como e
sobre a atividade educacional (BRONCKART; MACHADO, 2004; NOUROUDINE, 2002;
LACOSTE, 1995), a partir das interpretacfes construidas nos textos do préprio professor, ou
de outros, acerca do agir docente.

A presente pesquisa se caracteriza como qualitativo-interpretativista, e a geracao de
dados se deu através de entrevistas realizadas com as professoras de LE acerca da experiéncia
de ensino vivenciadas pelas docentes em um Centro de AEE para pessoas com DV. Por sua
vez, a analise do corpus foi empreendida a partir dos pressupostos do ISD, em um dialogo com
as Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2010, 1999; DANIELLOU, 2004; AMIGUES, 2003; FAITA,
2002), tomando-se por base as Figuras de Acao, conforme propostas por Bulea (2010).

A motivacdo pela temética de ensino de LE para pessoas com DV esta diretamente
relacionada as experiéncias vivenciadas por este pesquisador na iniciagdo a pesquisa junto ao
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), como voluntario e bolsista,
durante um periodo que envolve quatro anos (2011-2014), na Universidade Federal da Paraiba
(UFPB). Esses projetos de pesquisa se estruturaram em torno de agdes didaticas e formativas
de ensino de LE para pessoas com DV, proporcionando a professores de linguas em formacéo
inicial um espaco de debate e reflexdo acerca dos processos de inclusao escolar, como também
de desenvolvimento profissional e (re)construcao identitaria.

Nesse contexto, o autor desta pesquisa teve a oportunidade de atuar como tutor de
professores de LE que ensinaram em um contexto inclusivo nos cursos de extensao de linguas
estrangeiras oferecidos pelo Departamento de Letras Estrangeiras Modernas (DLEM)* na
UFPB. Sua experiéncia, nesse cenario, culminou, em 2015, em trabalho monogréafico de
concluséo de curso, explorando a tematica dos saberes docentes de professores de LE em um

contexto de inclusdo, incentivando-o, posteriormente, a realizacdo de uma Especializacédo lato

4 Através do Programa Departamental de Extensdo em Linguas Estrangeiras (PRODELE).
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sensu em Educacdo Especial e Inclusiva, a sua atuacdo no setor de reabilitacdo de pessoas com
DV na Fundacdo de Apoio a Pessoas com Deficiéncia no Estado da Paraiba (FUNAD-PB), e a
participacdo enquanto membro do Grupo de Pesquisa Agir de Linguagem, Docéncia e
Educacao Inclusiva (ALDEI) na UFPB.

Reconhecendo a necessidade de ampliar a discussdo acerca da formacdo dos
profissionais em Letras, frente a uma diversidade cada vez mais presente na sala de aula
viabilizada pelas politicas publicas de inclusdo, e 0 compromisso ético enquanto linguista
aplicado de dar voz as minorias marginalizadas nas pesquisas (MOITA LOPES, 2006), nos
detemos, como ja mencionamos, em problematizar a atividade de trabalho de professoras de
LE em um Centro de AEE para alunos com DV (MEDRADO, 2014). Acreditamos que 0
contexto de atuacdo das docentes pode trazer diversas implicacdes para as formas de elas
compreenderem a atividade educacional, o papel das instituicdes especializadas de ensino, a
educacdo inclusiva, enfim, toda a complexidade inerente ao seu oficio.

Este estudo ¢ fruto de diversas acOes praticas e investigativas acerca do ensino de LE
para pessoas com deficiéncia visual no estado da Paraiba, precisamente no contexto da UFPB.
Dentre essas acoes, destacam-se a publicacdo da primeira obra sobre a tematica de ensino de
LE para pessoas com DV, sob organizacgéo da orientadora desta pesquisa, a oficializagdo de um
Centro de AEE para individuos com deficiéncia visual como locus de estagio supervisionado
para graduandos em Letras, e a criacdo do Grupo de Pesquisa ALDEI, no ano 2017. Sobre este
altimo, cabe ainda dizer que as discussdes aqui suscitadas se alinham as reflexdes realizadas no
ambito desse grupo de pesquisa, dedicado a (re)pensar, sobretudo, o agir docente, para
responder eticamente as NEE de alunos com deficiéncia.

Para empreendermos nossa pesquisa, organizamos esta dissertacdo conforme a seguir.

Este Capitulo 1, introdutério, apresenta uma contextualizacdo da tematica da pesquisa,
trazendo, nesse percurso, seus objetivos geral e especificos, as questdes de pesquisa, assim
como uma visao panoramica dos trabalhos que investigam o ensino de LE para pessoas com
deficiéncia, delimitando este estudo, a motivacdo do pesquisador em empreendé-lo e a
organizacéo retorica do trabalho.

Por sua vez, o Capitulo 2 explora a educacédo das pessoas com deficiéncia ao longo da
historia da humanidade até a sua configuracdo atual, em dois sistemas de ensino, o especial e 0
regular, como também discute a formac&o dos professores de linguas frente a diversidade que
encontramos hoje nas salas de aulas da escola comum e o lugar do ensino de linguas estrangeiras

para pessoas com DV enquanto tematica de investigacdo no campo da Linguistica Aplicada.
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Ja o Capitulo 3, constitui-se de uma reflexdo acerca dos principios tedrico-
metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo e de que forma alguns de seus conceitos-
chave dialogam com as Ciéncias do Trabalho para a construcdo de uma andlise do trabalho do
professor. Nosso intento ndo €, de modo algum, esgotar a discusséo das possibilidades que 0s
construtos tedricos de ambos campos disciplinares podem oferecer sobre o agir docente, mas
sim estabelecer uma possivel compreensao da atividade educacional sob suas lentes tedrico-
metodoldgicas.

No Capitulo 4, tem-se a descricdo da natureza do estudo, dos perfis das colaboradoras,
da instituicdo lécus da pesquisa, a qual estdo atreladas as experiéncias das professoras, dos
instrumentos de geracdo de dados, a saber, um questionario e entrevistas individuais com as
docentes, como também um detalhamento dos procedimentos de analise, orientados pelo
quadro tedrico-metodoldgico do ISD, sobretudo, a partir da classificacdo das figuras de acao.
Nesse cenario, explicitamos também que, inicialmente, nossa pesquisa surgiu com uma
revisitacdo ao Corpus Agir de Linguagem, Docéncia e Educacao Inclusiva (ALDEI), mas que,
posteriormente, o contato com os dados do ALDEI nos motivou a realizagdo de entrevistas com
duas professoras de LE, no intuito de compreendermos o trabalho das docentes em um Centro
de AEE para pessoas com deficiéncia visual.

Por ltimo, o Capitulo 5 traz a discussdo dos dados gerados a partir das entrevistas,
tendo em vista 0s objetivos que estabelecemos para o presente estudo. A reflexdo sobre os textos
de nossas colaboradoras encontra-se organizada em categorias de acordo com 0s temas
mobilizados pelas docentes, a saber: i) alegrias e frustracfes no processo de incluséo; ii)
metamorfose(s) do agir: rebatizando a pratica docente; iii) a pesquisa como principio
formativo; iv) a diversidade na diversidade; v) uma atividade regulada pelos alunos com DV;
vi) (res)significando a inclusdo; e vii) as diferencas que fizeram diferenca: formando
professores inclusivos.

Por fim, nas Consideracdes Finais, propde-se uma sintese do percurso realizado para o
desenvolvimento da pesquisa, assim como uma reflexdo sobre questdes concernentes ao
trabalho dos professores de linguas estrangeiras em contextos de inclusdo a partir dos resultados
alcancados no presente estudo, destacando-se sua contribuicdo nessa tematica e as sugestdes de

possiveis estudos na area.
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Capitulo 2

ENSINO DE LINGUAS ESTRANGEIRAS E INCLUSAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA VISUAL: CONSIDERACOES HISTORICAS, LEGAIS E DE
FORMACAO DE PROFESSORES

Se continumawrmoy a formaw professoves que
possuoun  somente ww  discurso  racional
acercaw do-outro;, mas sen o experiénciow que é&
dofs outrofs; o-panorama continuawd obscuro
e esses outros seguivio- sendo- persados como-
“anormais”’, que devem ser controlados por
aquilo- que “pareceny ser” e, assim, covrigidos
eternamente.

(SKLIAR, 2006, p. 32)

Neste capitulo, tracamos um olhar histérico sobre a educacdo das pessoas com
deficiéncia, buscando compreender os modos como esses individuos tém sido percebidos,
referenciados e tratados, assim como trazendo, na seara dessa discussao, alguns dos principais
documentos regulatorios, no ambito da educacgéo especial e inclusiva, que visam a garantia de
uma educacdo para todos. Em seguida, discutimos a formacdo docente dos professores de
linguas numa perspectiva inclusiva, a partir de uma compreensdo indisciplinar da Linguistica
Aplicada, a qual propde um didlogo com outras areas de investigagdo com vistas a focalizar seu

objeto de estudo por meio de lentes teoricas variadas.

2.1 CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA:
RUMOS E TENSOES DA EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

A educacéo das pessoas com deficiéncia tem sido marcada pelos diversos modos como
esses individuos foram concebidos ao longo da histéria da humanidade (MARTINS, 2015;
SANTIAGO, 2011; FERNANDES; SCHLESENER; MOSQUERA, 2011; OLIVEIRA, 2010;
ROMERO e SOUZA, 2008; SASSAKI, 2005; ARANHA, 2001).

Para compreendermos na atualidade a situacdo educacional das pessoas com deficiéncia

no pais, a saber, a perspectiva de inclusdo, acreditamos ser necessario recuperar, ainda que
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brevemente, a trajetoria desses individuos e sua relagdo com a sociedade por meio de um olhar
histdrico, trazendo a baila, nesse percurso, as conquistas e avangos por eles alcangados
(MARTINS, 2015) resultantes das garantias asseguradas pelos direitos humanos, das lutas dos
movimentos sociais e das transformacdes e evolugdes ocorridas no mundo contemporaneo.
Assim, acreditamos ser possivel entendermos, a partir de um olhar retrospectivo, como se
produziu e se configura a escolarizacdo dos individuos com deficiéncia no cenério atual.

Chamamos atencao para o fato de que, ao historicizarmos as maneiras de compreender,
tratar e referenciar as pessoas com deficiéncia, realizamos tal empreendimento com base em
autores, que ndo necessariamente concordam entre si, ou se alinham, em sua totalidade, a forma
como apresentamos a trajetdria dos individuos com deficiéncia na sociedade, sob quatro
paradigmas: o de exclusdo, segregacdo, integracdo e inclusdo social. Afinal de contas,
dificilmente na pesquisa ou vida social os individuos pensam de forma homogénea (MOITA
LOPES, 2006) e, portanto, seria um contragosto uniformizar as diferentes compreensdes desses
autores em um trabalho que se insere na LA.

Na educacdo das pessoas com deficiéncia, a exclusdo social aparece como a primeira
forma de tratamento dada a esses individuos na sociedade, predominantemente na Idade Antiga.
Para 0s povos antigos, as criangas que nasciam com deficiéncia deveriam ser exterminadas,
pois o entendimento era de que elas seriam incapazes de participar da vida em comunidade, de
se engajar nas atividades de subsisténcia ou até mesmo de se protegerem (MARTINS, 2015).

Nas sociedades ocidentais da Antiguidade, exterminar um individuo com deficiéncia,
aparentemente, ndo se configurava um problema de carater ético ou moral (ARANHA, 2001).
Na Grécia classica, por exemplo, é possivel perceber, através das mitologias gregas, que as
deficiéncias eram interpretadas como defeitos e impedimentos que, além de prejudicar o
desempenho fisico, provocando dependéncia econémica nos individuos, causava
comprometimento no equilibrio harménico entre corpo e mente e, portanto, no ideal do belo
estético dos gregos. Por essa razdo, as pessoas com deficiéncias eram privadas do convivio
familiar e, se escapassem com vida apds serem abandonadas a propria sorte, deveriam buscar
refagio longe da cidade (SANTIAGO, 2011). Em Esparta, se a crianca apresentasse alguma
deficiéncia, o pai ficava incumbido da responsabilidade de extermina-la (CORREA, 2005 apud
OLIVEIRA, 2010). Isso porque a deficiéncia era tida como um entrave no desenvolvimento
pleno do ser (SANTIAGO, 2001) e um dos principais objetivos da educacédo espartana era
preparar o individuo para os combates militares. Em Atenas, a énfase no processo educativo

estava no trabalho de cunho intelectual, a fim de que o individuo estivesse apto para participar
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das atividades politicas. Logo, as pessoas que nao se mostravam com “[...] um espirito livre
para criar” (MARTINS, 2015, p. 17) deveriam ser sacrificadas.

Na Roma antiga, a deficiéncia foi compreendida, semelhantemente a Grécia, como uma
restricdo que dificultava a sobrevivéncia do individuo, pelo menos em algumas classes. As
criangas da classe pobre, que porventura tivessem ma-formacdo, eram mortas logo apés seu
nascimento, por afogamento, ou abandonadas a margem do rio Tibre em cestos ornamentados
para que escravos ou plebeus as encontrassem (SANTIAGO, 2011). Os individuos que
encontravam essas criangas com deficiéncia as criavam com o intuito de usa-las como pedintes
(OLIVEIRA, 2010) ou para vendé-las em feiras especiais de Roma, cujos proprietarios as
utilizariam como meio de diversdo, com vistas a obtencdo de lucro (MARTINS, 2015).

Com o advento do Cristianismo no Império Romano e a expansdo de seus dogmas ao
longo dos séculos, a sociedade foi tomando novos contornos e, consequentemente, as formas
de se conceber e tratar os individuos com deficiéncia foram, aos poucos, modificadas. Nesse
cenario, a disseminacao da doutrina crista inaugurou a implementacdo de uma nova percepcao
das pessoas com deficiéncia como filhos de Deus, dotados de alma. Em decorréncia dos valores
cristados, elas comecaram a ser tratadas com compaixao e tolerancia (MARTINS, 2015) e, logo,
percebeu-se uma reducdo no exterminio desses individuos durante a Idade Média. Embora um
novo olhar tenha sido langado sobre os as pessoas com deficiéncia, o fato € que no periodo
medieval instaurou-se uma postura ambigua para com esses individuos, o de “protegdo-
segregacdo” e “caridade-castigo” (CORREA, 2005 apud OLIVEIRA, 2010).

A perspectiva de protecdo-segregacdo surge da tradicdo de recolher as pessoas com
deficiéncia em instituicdes como asilos, igrejas, conventos e hospicios. Nesses espacos, elas
viviam em condigBes sub-humanas, com escassas oportunidades de desenvolvimento ou
sobrevivéncia (MARTINS, 2015). O confinamento dos individuos com deficiéncia nessas
instituicdes era justificado pelo fato de se garantir alimento e abrigo a eles, salvagdo de suas
almas do demdnio, como também por poupar a sociedade de suas condutas antissociais
(OLIVEIRA, 2010). Desta maneira, a sociedade com seus ideais religiosos acreditava estar
cuidando das pessoas com deficiéncia, a0 mesmo tempo em que 0S segregava, mantendo a
comunidade livre do infortinio da deficiéncia (MARTINS, 2015). Essa atitude, que se iniciou
por volta do século IV (FERNANDES; SCHLESENER; MOSQUERA, 2011) e ganhou forgas
especialmente durante a Idade Média, deu origem a um segundo modelo de perceber e tratar 0s
individuos com deficiéncia, a saber, a segregacéo social.

Ainda na ldade Média, a0 mesmo tempo em que a visdo de protecdo-segregacao se

instalou, tornou-se comum também o exercicio da caridade-castigo para com as pessoas com
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deficiéncia. Neste Ultimo, a Igreja que conferiu o status de humano as pessoas com deficiéncia,
através de seus dogmas, atribui-lhes um sentimento de culpabilizacdo, desempenhando um
papel de caridade junto a elas. Na medida em que porporcionava as condi¢Ges necessarias para
sua sobrevivéncia, a Igreja se ocupou em controlar as pessoas com deficiéncia para que elas
tivessem uma conduta condizente com a dos homens (SANTIAGO, 2011). Para tanto, a Igreja
adotou a pratica da puni¢do com o intuito de corrigir os que se afastavam de suas doutrinas. O
castigo deliberado pela Igreja era interpretado como caridade, uma vez que permitia ao
individuo a oportunidade de salvagdo, afastando “[...] o mal (a deficiéncia) do corpo dos
deficientes” (SANTIAGO, 2011, p. 150). Logo, a vida das pessoas com deficiéncia ficava
dependente “[...] da boa vontade e da caridade humana” (OLIVEIRA, 2010, p. 29), exercidas
com maior expressividade pela Igreja. Entretanto, como nos chama atencdo Santiago (2011), o
pertencimento de classe era um elemento central na forma com a qual o individuo com
deficiéncia era tratado nesse periodo. As possibilidades de sobrevivéncia, educacao e insercao
social cresciam consideravelmente quando a pessoa com deficiéncia provinha de uma classe
mais favorecida economicamente, 0 que ja ndo era uma verdade para os individuos com
deficiéncia, de classe baixa.

Com o fim da ldade Média no século XV, a Revolucdo Burguesa no século XVI e
demais revolugdes democraticas, ocorridas ao longo dos seculos XVII e XVIII como resultado
da ascensdo da burguesia, foram responsaveis por trazer uma nova percepc¢ao da deficiéncia na
modernidade, encarando-a como ““[...] uma disfuncéo organica” (MARTINS, 2015, p. 25), o
que posteriormente culminou no modelo de integracao social. Nesse cenario, saiam de cena 0s
castigos e as punicBes aplicados a esses individuos e tiveram inicio as agdes em prol de seu
tratamento e recuperacdo (MARTINS, 2015), dando origem as praticas de segregacdo
institucional.

A ciéncia, um dos principais recursos da Idade Moderna, é colocada a disposicao das
pessoas com deficiéncia a fim de recuperd-las e normalizad-las (SANTIAGO, 2011). O
entendimento nesse periodo era de que fosse possivel a inser¢do social delas através,
especialmente, da medicina. Dessa forma, espalharam-se por toda a Europa instituicbes como
“[...] hospitais, manicomios, asilos, prisdes” (SANTIAGO, 2011, p. 170), que, na verdade, mais
confinaram do que trataram os individuos com deficiéncia, tidos como doentes ou transtornos
a sociedade (ARANHA, 2008 apud OLIVEIRA, 2010). Entretanto, diante do fracasso em
“recuperar o funcionamento normal” das pessoas com deficiéncia, iniciaram-se no ocidente
movimentos sociais que lutaram por desinstitucionaliza-los, objetivando sua integracdo na
sociedade (ARANHA, 2001).
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Com base na perspectiva de normalizar os “anormais”, a concepgdo de integracdo
pressupde que o individuo com deficiéncia era o foco da mudanca, embora se reconhecesse a
necessidade de transformacdes na sociedade. No entanto, essas transformacdes ndo implicavam
uma reorganizagdo da comunidade para assegurar os direitos das pessoas com deficiéncias. As
modificacBes que se esperavam eram no intuito de que os servigos oferecidos fossem capazes
de repara-las, trazendo-as o mais proximo possivel aos padrdes de normalidade (ARANHA,
2001).

Nessa tessitura, surgem tanto os centros de reabilitacdo das pessoas com deficiéncia, no
ambito profissional, quanto as escolas e classes especiais, destinadas a reintegrar os alunos com
deficiéncia nas salas de aulas denominadas normais (ARANHA, 2001). De fato, a Educacdo
Especial apresentou como um dos seus principios basilares a integracédo, e, dessa forma, a
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia foi percebida, durante esse periodo, como elemento
central de sua reintegragdo na sociedade (MARTINS, 2015). As experiéncias educacionais
pioneiras com esses individuos de que se tém registro, segundo Martins (2015), ocorreram
durante o Renascimento e foram voltadas, na epoca, para pessoas intituladas cegas e surdas-
mudas. Apenas no século XIX é que se tem conhecimento de estudos destinados a educagéo
das pessoas com deficiéncia intelectual.

E nesse contexto que emerge o posicionamento de que a deficiéncia é, sobretudo, uma
condicdo social, decorrente da restricdo de participacdo do individuo deficiente nas mais
variadas esferas da vida social. Essa compreensao ganhou forgcas com os trabalhos de Vygotsky
no ambito da defectologia, que, dentre as principais proposic¢des, considerou o social como o
problema central da pessoa com deficiéncia e ndo suas especificidades bioldgicas (VAN DER
VEER; VALSINER, 2009). A partir desses estudos, predomina-se uma visdo ecoldgica da
deficiéncia, algo préprio da humanidade, do meio/entorno, em detrimento de uma perspectiva
organica (ROMERO; SILVA, 2008). Com isso, hd um enfraquecimento expressivo na nogdo
de normalizacdo das pessoas com deficiéncia enquanto ganha forcas o debate acerca da
necessidade de se garantir os direitos desses individuos, assim como qualquer outro cidadao,
oportunizando-lhes condi¢bes de desenvolvimento igualitarias, independentemente de suas
singularidades (ARANHA, 2001).

Sob essa perspectiva, a compreensao é de que o atendimento as pessoas com deficiéncia
néo deve se limitar ao fornecimento de “[...] servi¢os de avaliagéo e de capacitacdo, oferecidos
no contexto de suas comunidades” (ARANHA, 2001, p. 18), pois, para que a atitude com elas
se fundamente na ética e na moral, faz-se mister também (re)pensar a estruturacédo da sociedade

nos mais diferentes aspectos, a fim de que os elementos que se constituem como barreiras e
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impedimentos sejam eliminados, ndo importando as dificuldades que as pessoas com
deficiéncia apresentem (ARANHA, 2001).

A ideia de reestruturar a sociedade surge embrionariamente com a publicagdo em 1981
do livreto Declaracdo de Principios, pela Disabled Peoples’ International, ao trazer, em seu
texto, a nogdo de “equiparacio de oportunidades™® (SASSAKI, 2005, p. 20). Mais tarde, tém
inicio, a partir da segunda metade da década de 80, as primeiras experiéncias de inclusdo das
pessoas com deficiéncia. Porém, & a partir da década de 90 (SASSAKI, 2005), com a
formulacdo e promulgacéo de diversas leis e decretos assegurando a participagdo plena do
individuo nas diferentes esferas da sociedade, que a perspectiva de inclusdo social ganha
contornos mais definidos, trazendo uma nova forma de conceber e lidar com os individuos com
deficiéncia presente até os dias hodiernos.

A partir da trajetoria historica das pessoas com deficiéncia, vemos que elas ndo foram,
inicialmente, reconhecidas como pessoas dignas de direitos, nem sequer dignas da prépria vida,
sendo-lhes comum seu exterminio. Durante boa parte da histéria da humanidade, foram
privadas do convivio social, sendo discriminadas e isoladas. Sobre esse isolamento, Gongalves
(2010) adverte ter sido essa a causa principal do desconhecimento que temos hoje sobre
algumas deficiéncias e, consequentemente, da dificuldade das escolas comuns em atender as
necessidades de ensino desses individuos. Entretanto, na atualidade, a partir das lutas por
igualdade dos movimentos de inclusdo, a sociedade tem sido convocada a se reestruturar, a fim
de assegurar os direitos e deveres dos cidaddos com deficiéncia.

Embora o percurso escolar das pessoas com deficiéncia possa ser considerado um
assunto mais que explorado nos estudos académicos sobre a educagdo desses individuos
(SOUSA, 2014), ele nos auxilia a compreender, de modo especifico, o contexto de inclusdo
onde atuaram nossas colaboradoras, um Centro AEE para pessoas com DV, e também, de
forma mais ampla, como a educacdo das pessoas com deficiéncia se constituiu, ao longo da
historia, de maneira distinta da educacgao destinada aos alunos ditos “normais”.

Com base nos modos de perceber, referenciar e tratar as pessoas com deficiéncia (cf.
secdo 2.1), a educacado se organizou em dois sistemas de ensino — o regular e o especial, cada
um com politicas educacionais que Ihes sdo particulares (BRANDT; ALVES, 2013). Os alunos
com deficiéncia foram encaminhados para as escolas especiais, enquanto os alunos ditos

“normais” receberam sua educagao nas escolas regulares. As situagOes de trabalho comum e

5 Acessibilidade para todos nos mais variados sistemas da sociedade (educagéo, habitacéo, salide, esporte e outros),
objetivando, sobretudo, a participacdo plena das pessoas com deficiéncia através de oportunidades igualitarias
durante sua vida (DRIEDGER; ENNS, 1987 apud SASSAKI, 2005).
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em parceria entre escolas especiais e regulares eram quase inexistentes, ficando o educador
especial incumbido de atuar nas escolas especiais e 0s pedagogos e demais licenciados na rede
regular de ensino (BEYER, 2013).

No Brasil, a fundacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos no ano de 1854,
denominado atualmente de Instituto Benjamin Constant, e o estabelecimento do Instituto dos
Surdos Mudos, no ano 1857, intitulado hoje de Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos,
marcam o inicio do atendimento educacional as pessoas com deficiéncia no pais. Ja no século
XX, séo criados o Instituto Pestalozzi, em 1926, com vistas a integracdo das pessoas com
deficiéncia intelectual; a Sociedade Pestalozzi, instituida para oferecer suporte as pessoas com
superdotacdo, e a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), durante o
ano 1954 (BRASIL, 2008).

O direito da pessoa com deficiéncia a educagdo comecou a ser considerado na legislacao
brasileira na década de 60, do século XX, quando o atendimento educacional desses individuos
passou a ser regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°
4,024, indicando o direito dos “excepcionais”® & educacio no sistema geral de ensino. Uma
década depois, a LDB é alterada pela Lei n® 5.692/71, propondo tratamento especial aos alunos
com superdotacdo, deficiéncia intelectual ou fisica, que, porventura, tenham atraso em relacao
a idade regular de matricula (BRASIL, 2008).

Durante as décadas de 70 e 80, a educacdo especial buscou integrar as pessoas com
deficiéncia que eram capazes de acompanhar o sistema regular de ensino, enquanto as pessoas
que tinham maiores dificuldades de frequentar a escola comum ficavam sob a responsabilidade
das escolas especiais ou nas classes especiais da rede regular (SALA; ACIEM, 2013). Em 1976,
é criado pelo Ministério da Educacdo (MEC) o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP), responsavel pelos processos de integracdo das pessoas superdotadas ou com
deficiéncia no pais (BRASIL, 2008).

A partir do século XX, proliferam-se no Brasil as institui¢cfes de ensino especiais para
suprir as necessidades educacionais das pessoas com deficiéncia que, de algum modo,
diferenciavam-se da educacdo comum da rede de ensino regular (VIEGAS, 2012). E nessa
efervescéncia da educacdo especial/inclusiva no pais, que emerge o Centro de AEE para pessoas
com DV, onde atuaram nossas colaboradoras (cf. Cap. 4), no cenario do Estado da Paraiba.

No entanto, o insucesso das escolas especiais em assistir o0 aluno com deficiéncia em

suas NEE, leva a sociedade a se questionar se a deficiéncia ndo estaria relacionada a pobreza

¢ Termo utilizado nas décadas de 50, 60 e 70, do século XX, para se referir as pessoas com deficiéncia, porém em
desuso atualmente para este fim.



29

de estimulos ou aos processos de aprendizagem inapropriados. Agregaram-se a esses
guestionamentos, mudancas ocorridas no ambito educacional referentes as nocdes de
aprendizagem e singularidades dos individuos, que influenciaram expressivamente o campo da
Educacao Especial (MARCHESI, 2004 apud BRANDT; ALVES, 2013).

Essas transformagdes trouxeram consigo o reconhecimento de que era preciso unir 0S
esforcos dos sistemas de ensino especial e regular, a fim de garantir a aprendizagem néo s6 dos
alunos com deficiéncia, mas de todos os educandos (BRANDT; ALVES, 2013). O discurso
acerca da necessidade dos sistemas de ensino especial e regular atuarem de modo colaborativo
aparece inicialmente na Constituicdo Federal” (BRASIL, 1988), e no &mbito internacional, na
Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos® (UNESCO, 1990), porém, ganha forgas,
sobretudo, com a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), levando a escola comum a
aderir, com maior urgéncia, as praticas de incluséo.

A Declaracdo de Salamanca, resultante da Assembleia da Conferéncia Mundial de
Educacédo Especial, realizada em junho de 1994 na Espanha, traz um conjunto de orientacdes
que pode ser resumido em quatro principios: i) toda crianca tem direito a educacao; ii) as
necessidades educacionais especiais se referem a toda necessidade educativa das criangas ou
jovens, em razdo de sua deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem; iii) a escola deve buscar
modos de educar todos os individuos de forma bem-sucedida, incluindo os que possuem
desvantagens severas para aprender; e iv) uma pedagogia centrada na crianca, que respeite as
diferencas e dignidade dos educandos (UNESCO, 1994). Nessa direcdo, diversas politicas
educacionais brasileiras sdo promulgadas, difundindo a perspectiva de educagdo inclusiva no
pais®, a0 mesmo tempo em que reconfiguram o papel da educacio especial.

Inicialmente, tivemos no século vigente uma compreensdo de educacdo especial

enquanto

um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente

" Ao propor igualdade a todos nas condigdes de acesso e permanéncia na escola (art. 206), assim como atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular as pessoas com deficiéncia (art. 208).

8 Ao definir a educagdo como um direito de todos.

9 Dentre as quais se destacam: a Lei n° 9.394/96 — estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(BRASIL, 1996); o Decreto Federal n° 3.298/99 — institui a Politica Nacional para a Integragéo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (BRASIL, 1999); a Lei n® 10.172/01 — promulga o Plano Nacional de Educacéo (BRASIL, 2001b);
Resolucdo CNE/CEB 02/2001 — estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Basica
(BRASIL, 2001a); o Decreto n° 6.949/09 — promulga a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo (BRASIL, 2009b); a Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008); a Resolu¢do CNE/CEB 04/2009 — institui Diretrizes
Operacionais para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Béasica (BRASIL, 2009a); e a Lei n®
13.146/2015 — estabelece a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015).
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para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educagéo basica (BRASIL, 2001a).

No entanto, vemos a partir das Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagéo Béasica — modalidade Educagédo Especial (BRASIL, 2009a), que ha
ndo somente uma alteracdo no carater substitutivo da educacdo especial, como também um
apagamento no que se refere ao papel das classes especiais frente ao processo de inclusao
escolar, indicando que o atendimento educacional especializado (AEE) deve ocorrer ou em
Centros de AEE ou nas salas de recursos multifuncionais, quando no ambito da escola regular.

Anos depois, precisamente em 2013, outra mudanca representativa na educacdo das
pessoas com deficiéncia pode ser percebida, ao inserir-se a especificagdo de que as escolas
especiais que ndo possuem vinculos com a rede publica, isto &, as instituicBes filantrdpicas,
confessionais, comunitarias sem fins lucrativos, precisam se adequar aos documentos
regulatérios (BRASIL, 2013) de uma politica educacional que se propde a garantir o direito de
todos a educacéo.

Como se pode ver, a educacdo inclusiva pressupde uma reestruturacdo das praticas
escolares, fundamentada em um sistema de valores que advogue a diversidade (MITTLER,
2003) e assegure a aprendizagem de todos. Para tanto, faz-se necessario que as escolas tenham
seus planos redefinidos, centrando-se em uma educa¢do que prime por uma “[...] cidadania
global, plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza as diferengas” (MANTOAN,
2003, p. 14).

Em contrapartida, essa nova configuracdo do sistema educacional, resultante da
promulgacdo de politicas educacionais numa perspectiva inclusiva, impactou sobremaneira a
realidade dos estabelecimentos de ensino no pais nos ultimos tempos, trazendo,
concomitantemente, um aumento significativo da presenca dos alunos com deficiéncia na rede
regular de ensino e um esvaziamento representativo das instituicbes e salas especializadas
(COSTA, 2015).

De acordo com os dados mais recentes do Censo Escolar da Educacio Basica de 2016,
que analisou comparativamente o quantitativo de alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes especiais e escolas

exclusivas!! e nas classes comuns durante os anos que se estendem de 2008 a 2016, 0 nimero

10 Realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
11 Termo utilizado no referido Censo.
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de alunos incluidos no ensino fundamental da rede regular mais que dobrou, ultrapassando a
margem de 600.000 matriculados nessa etapa de ensino. Por sua vez, o numero de alunos
incluidos no ensino meédio da rede regular quase quadruplicou, atingindo um nimero maior que

70.000 matriculados, conforme indicam os gréficos na Figura 01 a sequir (BRASIL, 2017).

Figura 01 - Educacdo Especial: nimero de matriculas no ensino fundamental e médio, respectivamente, no Brasil
durante o periodo de 2008 a 2016
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Fonte: <http://portal.mec.gov.br/docman/fevereiro-2017-pdf/59931-app-censo-escolar-da-educacao-basica-2016-
pdf-1/file>. Acesso em: 10 jun. 2017

Cabe destacar, que o crescente nimero de matriculas de pessoas com deficiéncia nas
escolas comuns foi diretamente influenciado pelo movimento internacional pela incluséo,
emergido a partir da década de 80, e pelo lancamento da Politica Nacional da Educacéo Especial

na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), que tem como objetivo assegurar

[...] 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas
escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas
as necessidades educacionais, garantindo: transversalidade da educacéao
especial desde a educacgdo infantil até a educacdo superior; atendimento
educacional especializado; continuidade da escolarizacdo nos niveis mais
elevados do ensino; formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo escolar;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica,
arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacao e informagcdo; e articulagdo intersetorial na implementacdo das
politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 14).

Esses dados nos levam a questionar sobre o futuro dos Centros AEE, como também

sobre os rumos da escolarizagdo das pessoas com deficiéncia no pais. Beyer (2013, p.15)
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argumenta que esses centros “[...] foram importantes historicamente, mas uma solucgdo
transitoria [que] ndo tem ou ndo deve ter carater permanente”. De fato, as escolas especiais
desempenharam um papel crucial na educacdo, sendo elas as primeiras instituicdes
responsaveis por atender as necessidades educacionais especificas das pessoas com deficiéncia.
No entanto, nos questionamos sobre a efemeridade dessa transi¢éo, quando consideramos i) a
brevidade de um “desmonte” da educagio especial (CARVALHO, 2013), ii) a dificuldade da
escola regular em oferecer uma educacéo de qualidade aos alunos incluidos, sobretudo, quando
a formacdo dos professores ndao considera a diversidade escolar, e iii) a propria percep¢do dos
atores sociais imbricados nesses espacos, que experimentam em sua vida diaria 0s
desdobramentos das politicas educacionais que afetam os sistemas de ensino no ambito
especial/regular.

Um estudo conduzido por Masini (2013), que buscou investigar a inclusdo de alunos
com DV no ensino basico, médio e superior, no intuito de compreender o desenvolvimento
desses individuos em sua escolarizacdo, identificou que, dentre os dois elementos mais
importantes para a inclusdo e bem-estar desses alunos incluidos na rede regular, fazer parte de
uma instituicéo especializada de atendimento educacional contribui significativamente para
sua incluséo escolar.

Ja Carvalho (2013), ao se concentrar nas falas de professores e familiares sobre a
situacdo da educacdo especial no pais, percebe uma resisténcia entre eles no que se refere auma
educacéo inclusiva que advoga para si 0 ensino dos alunos com deficiéncia, ocasionando um
enfraquecimento da educacéo especial.

Para os pais, 0 receio ¢ de que a insercdo dos seus filhos com deficiéncia na escola ndo
tenha efeitos positivos na qualidade de sua educacédo, pois, segundo eles, as escolas ja vém
apresentando um fracasso no papel de educar os alunos ditos “normais”, com rendimento
escolar cada vez menor. Por sua vez, os familiares dos alunos que ndo apresentam deficiéncia,
ponderam que o nivel do ensino é comprometido para seus filhos, uma vez que os docentes
precisam respeitar os ritmos de aprendizagem dos alunos incluidos, como também suas
“limitagdes” (CARVALHO, 2013).

Por outro lado, os professores resistem a trabalhar com os alunos com deficiéncia, por
ndo terem tido, em seus cursos de formacado, conteudos referentes ao ensino para pessoas com
necessidades educacionais especificas, como também néo tiveram a oportunidade de realizar
estagios em contextos de educacgdo especial (DANTAS, 2014). Assim, boa parte dos docentes
se recusam a atuar junto a esses alunos, enquanto outros so aceitam esse trabalho para evitar

problemas com a diretoria das escolas. No entanto, ha outros que se disponibilizam a enfrentar
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o desafio, ressalta Carvalho (2013), e se surpreendem com a experiéncia, percebendo a riqueza
profissional de ensinar em cenarios inclusivos.

A rede discursiva que se constroi entre e sobre esses atores sociais nos revela as
incertezas e os dilemas de pessoas que vivenciam no dia a dia a complexidade da educacéo
especial e inclusiva, na escolarizagdo das pessoas com deficiéncia. Essa indefinigdo é reflexo
da necessidade de discussdes que tenham como agenda uma educacao para a diversidade. Skliar
(2013) ressalta a necessidade de pensarmos a educacao especial no cenario da educacéo — por
mais redundante que isso possa parecer — pois a necessidade que se tem é de incluir os aspectos
da educacéo das pessoas com deficiéncia nos problemas gerais da educagédo como um todo. Vé-
se assim, que a educacao especial tem sido tratada de forma desvinculada da educacédo geral e
sua exclusdo desse cenario se constitui como “[...] a primeira e mais importante discriminagdo”
(SKLIAR, 2013, p. 11), sobre a qual estéo atreladas as demais atitudes discriminatorias contra
as pessoas com deficiéncia. Outrossim, vemos uma urgéncia de um debate acerca da educacao
especial, quando atentamos para o fato de o Brasil se situar entre 0s paises que possuem “[...]
menores indices de acesso, permanéncia e avanco na educagao” (VIEGAS, 2012, p. 38), sendo
pressionado constantemente por 6rgaos internacionais para elevagdo desses nimeros.

Nesse devir, reconhecemos a necessidade de (re)pensarmos aspectos da educagédo
nacional, que se propde inclusiva, sem negligenciarmos nesse contexto 0s impasses presentes
na configuracdo atual da educacdo especial/inclusiva. Se de um lado, as escolas especiais
monopolizaram a educacdo das pessoas com deficiéncia para si, restringindo-as de uma
participagdo plena e mais cidada na sociedade, por outro lado, as escolas comuns parecem ter
oportunizado o acesso a rede regular, sem atentar devidamente para o tensionamento?? causado
pelos documentos regulatorios que, em alguns momentos, sdo inespecificos sobre o AEE.

De forma unissona, esses documentos normativos que proclamam uma politica
educacional em prol da inclusdo, quando analisados criticamente, se mostram destoantes e
imprecisos em termos de operacionalizagdo, evidenciando controveérsias, sobretudo, na relacéo
educacdo especial/inclusiva, o que fragiliza a promog¢do de experiéncias significativas de

desenvolvimento para os educandos, em uma escola que se intitula para todos.

12 Dentre as principais tensdes, podemos citar a indefinicio de uma responsabilidade do poder plblico na
operacionalizacdo do AEE na rede regular de ensino; a escassez de orientaces educacionais do Ministério da
Educacdo para alunos com graves comprometimentos em seu desenvolvimento intelectual ou com deficiéncias
multiplas, em detrimento das publicagdes dirigidas para pessoas com deficiéncia auditiva, visual e fisica; e a falta
de clareza na Meta 4 do Plano Nacional da Educacdo (PNE/2014), quanto a delimitacdo da faixa etaria dos alunos
na perspectiva de universalizacdo da educago, tanto nas idades que antecedem (0 a 3 anos) e sucedem (17 anos
em diante) a limitacdo imposta (PINTOR, 2016).
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Assim como Carvalho (2013), assumimos que a educacao inclusiva se propGe a ser uma
educacdo de qualidade para todos, sem discriminacao, e seu mérito esta em delinear um sistema
educativo que possibilite a aprendizagem significativa e participacdo ativa dos alunos, ndo
importando as necessidades educativas que estes apresentem. Para tanto, pressupomos que oS
alunos com deficiéncia precisam contar com o0 apoio do AEE, seja nas salas de recursos
multifuncionais ou nas instituicGes especializadas, sem que necessariamente deixem de
partilhar de um contexto comum onde todos aprendam conjuntamente (MEDRADO, 2014).
Afinal de contas, a adesdo a proposta educacional inclusiva ndo deve implicar necessariamente
a eliminagéo das diferentes configuracdes da educacgéo especial (CARVALHO, 2013).

Por fim, acreditamos que a ressignificacdo de uma cultura escolar excludente para uma
cultura inclusiva, que celebre a diversidade, demanda tempo, e s6 é passivel de ocorrer, se
acompanhada por efetivas a¢des educacionais que enfoquem os alunos com deficiéncia
(PINTOR, 2016). Nessa direcdo, enquanto as préaticas escolares resistirem as mudangas,
advogamos, em concordancia com Silva (2016), que a educacdo especial deve perdurar
coexistindo em forma de AEE a esses individuos, a fim de assegurar-lhes uma aprendizagem
significativa.

Apesar do impasse sobre 0 espa¢o onde deva ocorrer a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia, uma questdo se impbe — é preciso formar professores capazes de assegurar uma
aprendizagem significativa a esses individuos. Desse modo, situados no campo da Linguistica
Aplicada, tendo em vista que um de seus enfoques de investigacdo € a formagao de professores
de linguas, acreditamos que podemos contribuir com os processos de inclusdo escolar a partir
de um olhar indisciplinar (MOITA LOPES, 2006, 2013), centrado nas produgdes linguageiras
circunscritas em cenarios de incluséo.

Nessa perspectiva, consideramos importante destacar que, no &mbito da nossa pesquisa,
a experiéncia de ensino das nossas colaboradoras em um contexto de inclusdo esta atrelada a
atuacdo das docentes em um Centro de AEE para pessoas com DV, com funcionamento de
maneira complementar ao sistema regular (cf. Cap. 4). Nesse espaco, elas ndo ofereciam reforgo
escolar, mas sim aulas de LE para pessoas com DV, com énfase a desenvolver nos alunos a
capacidade de agir discursivamente, desempenhando seus papéis de cidadaos de modo efetivo
em uma sociedade cada vez mais globalizada.

Assim, trazemos adiante uma reflexdo sobre de que maneira a presente pesquisa se
insere na LA, como também acerca dos subsidios que esse campo da ciéncia da linguagem pode
oferecer para a formacéo dos professores de linguas estrangeiras diante da diversidade das salas

de aula atuais.



35

2.2 CONTRIBUICOES DA LINGUISTICA APLICADA PARA A INCLUSAO ESCOLAR
DE ALUNOS COM DEFICIENCIA

A Linguistica Aplicada, tal qual a conhecemos hoje, tem cada vez mais ampliado seus
limites fronteirigos, estendendo-se a novos lugares gue, inicialmente, ndo se constituiam campo
de interesse dos estudos das ciéncias da linguagem (MENEZES; SILVA; GOMES, 2015). Essa
expansao de seus contornos esté atrelada, sobretudo, a uma compreensdo de que as praticas de
linguagem devem ser analisadas em consonancia com as diversas transformagdes sociais,
culturais, politicas e econdmicas vivenciadas pela sociedade contemporanea nos ultimos
tempos (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998 apud FABRICIO, 2006).

Nesse devir, entendemos a necessidade de se conceber uma LA indisciplinar!® (MOITA
LOPES, 2006; 2015) que, para dar conta dos fenémenos sociais nos quais a linguagem esta
imbricada, precisa construir didlogos com outras areas do saber. Nado porque os estudos
linguisticos carecam de teorizacdes sobre o fendmeno da linguagem, mas pela compreenséo de
que os construtos tedricos de suas pesquisas possam advir de outros campos de investigacao
para além do seu dominio (MOITA LOPES, 2015), dando-lhe uma visdo mais complexa de seu
objeto. Neste estudo, por exemplo, dialogamos com o aporte tedrico do Interacionismo
Sociodiscursivo, especificamente no que diz respeito as noc¢des de texto, interacdo, linguagem,
desenvolvimento, representacdes, agir e figuras de acéo adotadas, assim como nos orientamos
pelas teorizagdes das Ciéncias do Trabalho acerca da compreensao do trabalho das docentes e
suas dimensOes; pelas discussbes no campo da Educagdo acerca dos processos de
exclusdo/inclusdo escolar, embasadas nos documentos oficiais; pelas reflexdes sobre a
formacéo de professores de linguas, e consideragdes na literatura sobre deficiéncia visual e suas
implicagGes no contexto educacional.

Juntamente com o posicionamento de uma LA que interpenetre outros campos do
conhecimento, assumimos que a linguagem deve ser entendida enquanto pratica social
(RAJAGOPALAN, 2003). Ou seja, os estudos linguisticos devem focalizar a linguagem em
uso, nas interacdes sociais, sem dissocia-la dos fios que compdem a teia dos fatores contextuais
(FABRICIO, 2006). Ao ressaltarmos essa natureza da linguagem, abragamos
concomitantemente a percep¢do de que “[...] a linguagem é envolvente” (RAJAGOPALAN,
2003, p. 127) e que, portanto, todo olhar que construimos por meio da linguagem — e ndo ha

como ser diferente — estd mergulhado em um contexto socio-historicamente situado, e,

13 Também denominada de LA da desaprendizagem (FABRICIO, 2006), ou LA antidisciplinar/transgressiva
(PENNYCOOK, 2006).
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consequentemente, em suas ideologias (RAJAGOPALAN, 2003). Essa compreensdao de
linguagem se alinha a proposicdo bronckartiana, adotada neste trabalho, de que as condutas
humanas, nas quais inclui-se a linguagem, devem ser analisadas tomando-as como acgéo
significante, cujas propriedades estruturais e funcionais séo resultantes, sobretudo, de um
processo de socializagdo (BRONCKART, 1999).

Nessa perspectiva, podemos afirmar, assim como Fabricio (2006), que nossas praticas
discursivas se dédo envolvidas em relacbes de poder, ndo sendo, portanto, neutras. Ao agirmos
discursivamente, ainda que ndo nos apercebamos, fazemos escolhas tanto politicas quanto
ideoldgicas que tém implicacdes diretas na construcdo e organizagio do mundo social. E por
reconhecermos a linguagem como “[...] um lugar de construgdo da vida social” (MOITA
LOPES, 2015, p. 21) e da propria identidade dos individuos que consideramos a relevancia de
uma reteorizacao do sujeito da linguagem, conforme propde Moita Lopes (2015). Isso porque
a LA tem tradicionalmente concebido o sujeito enquanto um ser desprovido de género, raca e
sexualidade, ou quando constroi algumas de suas caracteristicas, o faz de modo determinante,
sem que outras possibilidades possam coexistir, ou divergir. Nessa mesma direcdo, Rajagopalan
(2006, p.157) indica que, quando o aspecto social é evocado, “[...] € como se o social entrasse
como acréscimo a consideragdes ja feitas sobre o individuo concebido ‘associalmente’”’.

Uma Linguistica que ndo se preocupa com o que acontece no mundo real, ou apresenta,
em seu projeto epistemoldgico, poucas implicacbes para a vida contemporanea, torna-se
obsoleta para a sociedade (RAJAGOPALAN, 2006). Por essa razao, percebemos a necessidade
de ressignificarmos o sujeito social “[...] em sua heterogeneidade, fluidez e mutagdes” (MOITA
LOPES 2015, p.21), pois quer seja na pesquisa ou na vida social, dificilmente “[...] as pessoas
se moldam em formas” (MOITA LOPES, 2006, p.15).

De fato, além de ressignificar o sujeito social, as pesquisas em LA na
contemporaneidade tém buscado com maior veeméncia compreender as situa¢cdes do mundo
real, a partir de teorizagdes que Ihes sdo proprias, advindas de sua reconfiguragdo enquanto area
indisciplinar (MOITA LOPES, 2006; 2015). Para construir teorizagdes que respondam as
necessidades da sociedade atual, concordamos com Moita Lopes (2006), que a LA precisa
voltar seus olhares, sobretudo, para as minorias marginalizadas nas pesquisas, com o intuito de
compreender as praticas sociais desses individuos a partir de suas prdprias vozes e anseios. Esse
posicionamento na LA vai ao encontro das lutas dos movimentos sociais das pessoas com
deficiéncia que tém abracado o discurso nada sobre nés, sem nos, utilizado comumente nos
Gltimos anos para exprimir a ideia de que nenhuma politica publica e/ou ato de inclusdo deve

acontecer sem considerar a participacdo direta dos individuos a quem se destina, isto &, as
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pessoas com deficiéncia afetadas por essas politicas (CHARLTON, 2000). Dito de outra forma,
0 nada sobre nds, sem nos traz consigo a ideia de que qualquer que seja a acdo afirmativa, ela
tera mais chances de ser eficiente se envolver a percepc¢do das pessoas com deficiéncia em sua
proposi¢do. Do mesmo modo, pressupomos que as politicas educacionais, numa perspectiva
inclusiva, ndo devem ser pensadas, nem promulgadas sem antes, considerar, de perto, as
necessidades reais das pessoas imbricadas nesse contexto e os impasses que elas podem lhes
gerar.

Focalizar as pessoas marginalizadas socialmente, a partir de suas vozes, é uma postura
assumida pela LA na contemporaneidade, diferentemente de como foi concebida em sua
configuracdo inicial — enquanto disciplina centrada apenas nas questdes de ensino e
aprendizagem de lingua estrangeira (FABRICIO, 2006). No entanto, nos ltimos anos, suas
pesquisas tém se estendido em varias dire¢Ges, se mostrando um campo de estudo promissor,
com novos modos de fazer e compreender a ciéncia (MENEZES; SILVA; GOMES, 2015).

A fim de entender os rumos que as pesquisas em LA tém tomado no pais, Motta-Roth,
Selbach e Floréncio (2016) buscaram mapear, através da construcdo de uma cartografia, as
publicacdes em LA a partir de um recorte de 10 anos de estudos publicados entre os anos de
2005 a 2015 em periddicos que se filiam a LA, com avaliacdo Qualis A pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). A anélise das autoras, a partir dos
filtros “Ensino de Linguas, Aprendizagem de Linguas, Formagdo de Professores de Linguas e
Género Discursivo/Textual” em buscas no titulo, no resumo e/ou nas palavras-chaves, gerou
uma lista de 587 artigos. Ao eliminar dois periddicos* que faziam “ [...] referéncia apenas
parentética a algo que ndo é a LA, mas sim a Linguistica” (MOTTA-ROTH; SELBACH,;
FLORENCIO, 2016, p. 40), tendo seu corpus consolidado em 457 estudos, as autoras
classificaram os artigos desde questdes linguisticas especificas até questdes mais abrangentes
que perpassam a vida social, englobando formacdo docente, linguagens situadas em contextos
especificos, perspectivas tedricas na LA, e procedimentos e abordagens metodoldgicas de
pesquisa na interface com outros campos disciplinares. No levantamento feito pelas autoras,
observamos que o ensino de linguas estrangeiras a pessoas com deficiéncia visual nédo
apresentou nenhuma recorréncia. A Unica tematica envolvendo questdes relativas ao ensino de
linguas na interface com a diversidade presente nos 457 artigos analisados diz respeito a estudos

enfocando a surdez.

14 Revista do Gel e Revista de Estudos Linguisticos Veredas.
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Nessa direcdo, vemos que a tematica do ensino de linguas estrangeiras para pessoas com
deficiéncia visual, nos trabalhos circunscritos em LA, apresenta uma representatividade
pequena no pais. Acreditamos que os desafios que se colocam diante da LA em desbravar as
investigagdes acerca da inclusdo escolar estdo, em ultima analise, atrelados a dificuldade de
reinventar os seus proprios fundamentos, enquanto disciplina, assim como da caréncia de um
compromisso politico e ético no fazer cientifico dos pesquisadores, que os leve a propor estudos
da linguagem, que envolvam os anseios atuais da sociedade.

No ambito de uma agenda politica e ética, a LA pressupde que “[...] trabalhar com a
linguagem ¢é necessariamente intervir na realidade social” (RAJAGOPALAN, 2003, p.126).
Esse pensamento traz consigo a no¢do de que as producdes linguageiras, isto é, as formas pelas
quais organizamos discursivamente nossos mundos®®, impactam e interferem de forma variada
no meio social (FABRICIO, 2006).

No panorama da LA indisciplinar, podemos olhar para os Centros de AEE, cenario onde
se efetivou a experiéncia de ensino das nossas colaboradoras, como um lugar social
(BRONCKART, 1999) de fundamental importancia para a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia, tanto na apropriacdo dos contetidos escolares de modo sistematico, quanto em seu
desenvolvimento humano. Afinal de contas, antes de incluirmos os alunos com deficiéncia na
rede regular de ensino, entendemos que o0 sistema educacional deve primar por uma
escolarizacdo de qualidade para esses individuos (CARVALHO, 2013). Por sua vez, 0s
professores de LE tém, nesse espaco, oportunidades de vivenciar sua atividade de trabalho em
um contexto de incluséo de alunos com deficiéncia, seja visual ou qualquer outra, assim como
de desenvolvimento profissional, através das praticas de ensino (MEDRADO, 2016).

Cabe destacar também que, no ambito do Centro de AEE, os docentes sdo afetados por
uma gama de textos, que se refletem nas producgdes linguageiras desses individuos em situacao
de interacdo, como as vozes dos gestores, dos documentos regulatérios que orientam a politica
educacional da educacdo especial e inclusiva, e até mesmo dos seus alunos com DV, que,
frequentemente, prescrevem-lhes o seu agir por meio de instrucdes®. Portanto, ao analisarmos
as falas das nossas colaboradoras sobre sua atividade educacional, ndo podemos negligenciar
que esses textos exercem influéncia nas representacGes que as docentes constroem sobre o
ensino frente a diversidade, o que pode levar ao favorecimento ou esmorecimento de ambos
processos de inclusdo e exclusédo (FERREIRA; FERREIRA, 2013).

15 Cf. Cap. 3.
16 Como discutido mais a frente na secdo 5.5.



39

No ambito dessa discussdo, consideramos premente a necessidade de refletirmos sobre
0 lugar ocupado pela educacdo inclusiva no cenario da LA, conforme questiona Medrado
(2016), como tambeém pensarmos nas contribui¢des que essa area indisciplinar pode trazer para
0s processos de incluséo escolar de pessoas com deficiéncia. Assim como a autora,
pressupomos que € através do enfoque na formacdo de professores que a LA pode contribuir
para a reflexdo da educacdo numa perspectiva inclusiva (MEDRADO; CELANI, 2017),
buscando a superacao das barreiras de ordem atitudinal e a compreensao de uma diferenca que
é nossa e do outro. Isso porque a forma como os docentes compreendem o “outro” pode leva-
los “[...] a uma reflexividade e, por conseguinte, ao desenvolvimento de praticas de inclusdo”
(MAGALHAES; STOER, 2012 apud MEDRADO, 2016, p. 267).

Nesse sentido, diante do cenario nacional de reestruturacdo da educacdo especial
orientada por uma perspectiva inclusiva, e ancorados nas formulacfes da LA, vemos como
premente a reflex&o sobre a formacgéo de professores de LE, que capacite os futuros docentes
para atuar frente a diversidade. Acreditamos que a independéncia informada, ou seja, a “[...]
tomada de decisbes fundamentadas em reflexdes criticas” (CELANI, 2010, p.63), construida
na formacao inicial, € um dos possiveis caminhos na superacao dos obstaculos, que restringem
a participacdo dos alunos com deficiéncia a uma inclusdo marginal, na qual ha somente a
garantia do acesso a escola, sem condi¢Ges apropriadas para o seu desenvolvimento
(NOGUEIRA, 2010).

Diante desse cenario, o professor de LE assume importante papel no processo de educar,
ndo s6 alunos videntes, ouvintes, dentre outros ditos normais, mas também os individuos com
deficiéncia, pois espera-se que esse profissional seja capaz de despertar nos discentes uma
consciéncia critica acerca dos eventos comunicativos, nos gquais estdo constantemente imersos,
tornando-os aptos a utilizagdo da LE nos mais diferenciados géneros textuais, “[...]
reconhecendo e compreendendo o seu papel social na interagdo e o dos outros participantes de
forma a adequé-los ao contexto de interacdo e aos seus propodsitos comunicativos”
(MEDRADO; DOURADO, 2015, p. 36).

Dessa forma, o ensino de LE que vise ao engajamento dos alunos com deficiéncia nas
mais diversas praticas discursivas promove a efetivacdo de uma aprendizagem significativa e,
consequentemente, a sua inclusdo social, uma vez que lhes oportuniza condigbes de
compreensdo e producéo dos variados textos que circulam “[...] ndo apenas no contexto escolar,
mas, sobretudo, fora dele” (MEDRADO; DOURADO, 2015, p. 31).

No cotidiano da escola que se proclama inclusiva, seja por meio de educacdo especial

ou regular, o professor de LE se depara com situa¢Ges conflituosas, nunca vivenciadas
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anteriormente, que exigem de si uma resposta imediata frente aos desafios (MENDONCA,;
SILVA, 2015), como se cada aula fosse um episodio inédito em sua experiéncia profissional.
Na contextura de uma educacéo inclusiva, presumimos que a reflexividade dos professores
sobre sua prépria atividade de trabalho se constitui elemento central na superacgao dos conflitos
gue emergem na pratica educativa.

Assumimos como reflexividade, o pressuposto da metarreflexdo realizada pelo
professor sobre suas acOes, intencBes e crencas com vistas a “[...] enriquecer e modificar a
realidade e suas representacGes, as proprias intencdes e o0 proprio processo de conhecer”
(CABARETTA JR., 2010, p. 581). Esse principio compreende a ideia de que 0 ensino pode ser
modificado e aprimorado através de um processo ativo de reflexdo por parte do docente,
objetivando apreender melhor o seu agir.

Entretanto, sabemos que a reflexdo dos docentes sobre seu fazer pedagdgico nem
sempre se constituiu em um aspecto central como parte da pratica dos profissionais de linguas.
Devido as circunstancias historico-politicas, epistemoldgicas e pedagdgicas no pais, 0s
professores de linguas, tradicionalmente orientados, em sua maioria, por uma abordagem
behaviorista-estruturalista, desempenharam um papel tecnicista no ensino, isto é, de
transmissores de conhecimento, cuja atuagédo se pautava no fornecimento de estruturas frasais
prontas que deveriam ser repetidas e memorizadas pelos aprendizes para alcangarem resultados
ja esperados (ABREU-E-LIMA, 2006). Em decorréncia desse cenario, Celani (2010, p. 63)
argumenta que o papel principal dos cursos de formacao docente estd em criar condi¢cfes para
que os professores possam “[...] passar da dependéncia sem reflexdo”, ou seja, das praticas
motivadas pelos modelos de imitagdo, “[...] para uma independéncia informada”, com base em
reflexdes criticas.

Alijando-se de tendéncias de racionalidades técnicas, Tardif (2014) ressalta que o0s
professores sdo profissionais capazes de analisar suas préprias praticas, de defini-las,
compartilha-las e aprimora-las, reconfigurando seu agir com vistas a aumentar sua eficécia.
Nessa acepcdo, a pratica pedagdgica dos professores se reveste de um sentido para além da
aplicacdo de teorias previamente formuladas, que, desvirtuadas do contexto de atuacdo dos
docentes, pouco contribuem para lidar com a imprevisibilidade de seu oficio, isto é, para o agir
na urgéncia e decidir na incerteza (PERRENOUD, 2001). Ela se constitui um espago formativo
privilegiado para os profissionais do ensino (TARDIF, 2014), de (re)constru¢do dos
conhecimentos sobre a pratica educativa, em um mecanismo de retroalimentagdo — na medida
em que ensina o professor também aprende a ensinar, 0 que o leva a se desenvolver em suas

dimensGes sociais e profissionais. Essa perspectiva formativa se sustenta em uma concepcgéo de
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ensino enquanto “[...] atividade que pode ser reelaborada e avaliada por aquele(a) que a
desempenha e, ao avalid-la ou avaliar-se, aprende ao (re)fazer” (MEDRADO, 2017, p. 160).

No contexto do ensino de LE para pessoas com DV, essa refeitura de si, através da
pratica reflexiva, é, igualmente, um aspecto central no trabalho docente, pois a propria
reestruturagdo do sistema de ensino especial/regular demanda do professor um continuo
(re)pensar de sua atividade educacional, a fim de melhor responder as necessidades decorrentes
das transformacdes vivenciadas no ambiente escolar, e, de modo geral, na sociedade (ARAUJO,
2014). Areflexividade do professor de LE se mostra ainda mais premente quando consideramos
a auséncial’ de orientacOes didatico-pedagdgicas nos documentos regulatérios da educacéo
brasileira que normatizam o ensino em suas mais diferentes etapas e modalidades.

A vista disso, urge a necessidade de refletirmos sobre uma formacdo docente de
professores de LE que os auxilie a agir da melhor forma possivel, independentemente da
modalidade de ensino em que se encontram, propiciando-lhes subsidios para uma postura
critico-reflexiva diante do ensino geral, do ensino de LE e, em particular, do ensino de LE em
situacOes inesperadas (CELANI, 2010).

Assim, olhar para os processos formativos dos professores de LE nas instituicGes de
ensino superior demonstra ser fundamental quando pretendemos construir com o professor
conhecimentos que o auxiliem a atuar em cenarios inclusivos. Todavia, as pesquisas que se
limitam a descrever o tipo de formacéao dos professores de linguas, ressaltando as fragilidades
dos cursos de licenciatura que ndo tornam os futuros professores aptos a ensinar as demandas
das salas de aula, cada vez mais diversas, pouco tém para contribuir com a profissionalizagdo
dos futuros docentes (DUTRA, 2015).

A preocupacdo com uma formacao docente que habilite os futuros professores a ensinar
a todos se evidencia nas Diretrizes Curriculares Nacionais, que orientam a formacdo de

profissionais do magistério para a educacao basica no pais, ao indicar que

a formagdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes) como
compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democratica, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminagdo (BRASIL, 2015, art. 3, 8 5°, Il, grifos nossos).

7 Dantas (2014), ao fazer um levantamento das acdes do Ministério da Educagdo, destaca que nio ha nenhuma
mencdo ao ensino de linguas estrangeiras para pessoas com deficiéncia, com exce¢do de algumas consideracfes
acerca da utilizagdo do braille no ensino de LE para cegos.
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Vé-se, desse modo, que formar professores capazes de atuar de modo critico-reflexivo
na diversidade, valorizando-a, € um imperativo cada vez mais urgente nos cursos de
licenciatura, tendo em vista a configuragdo das salas de aula atuais. Entretanto, sdo diversos 0s
desafios que se impdem na formacdo docente para que os futuros professores se tornem aptos
a “[...] atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢cdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria” (BRASIL, 2015, art. 8, I).

Sobre os entraves que se colocam na formacdo de professores de LE nas questdes
relativas a DV, ou qualquer outra deficiéncia, concordamos com Cerchiari (2014) acerca de que
tanto a dimensdo humana — o conviver, conhecer e reconhecer 0 outro nas suas diferencas —
guanto a dimensdo académica — conhecimentos construidos durante a formacéo profissional
— precisam ser exploradas na formacdo inicial de professores, devendo constar no
planejamento institucional dos cursos de licenciatura. E importante destacarmos que a auséncia
de um curriculo que contemple um olhar critico acerca das questdes envolvendo a educacdo das
pessoas com deficiéncia nas licenciaturas ndo é um fato ingénuo e espontaneo das politicas de
formacéo de professores no pais. Pelo contrério, a marginalizacdo da tematica de inclusdo na
formacgédo docente é resultado de um modelo tedrico de educacdo e, mais amplamente, de
sociedade, que se reflete nos programas curriculares das licenciaturas no pais, corroborando
com a manutencao de praticas pedagdgicas que ndo valorizam e nem reconhecem o direito de
todos a educacéo.

Com vistas a dirimir as fragilidades da formacao de professores, entendemos que, em
uma perspectiva de formagdo humano-académica (CERCHIARI, 2014) atenta a diversidade, o
estagio supervisionado se constitui “[...] um entrelugar socioprofissional” (REICHMANN,
2014; 2017) privilegiado para o desenvolvimento profissional de professores de LE, pois é
nesse espaco que se espera que os docentes em formacéo tenham suas primeiras experiéncias
de ensino, formando-se nelas e por meio delas. Assim, advogamos que, desde as vivéncias
iniciais de sua profissionalizagéo, os professores de LE tenham, em seu processo formativo,
oportunidades préaticas de ensino, nos contextos onde, de fato, estdo presentes os alunos com
NEE, seja nos ambientes em que é oferecido o AEE ou no ensino regular. Insistir em uma
formacédo docente na qual as questdes acerca da inclusdo se restrinjam a “[...] um discurso
racional acerca do outro, mas sem a experiéncia que € do/s outro/s” (SKLIAR, 2006, p. 32,
grifo nosso) € perpetuar uma postura excludente que ndo s6 marginaliza e vitima as pessoas
com deficiéncia, mas também ndo torna os professores capazes de atuarem na diversidade atual

das salas de aula.
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A partir de uma formacéo de professores que possibilite o desenvolvimento de uma
independéncia informada, defendemos que o agir docente se configura para o professor como
“[...] uma fonte inesgotavel” (SCHEYERL; SIQUEIRA, 2016, p. 76) de construcao de saberes.
No ensino de LE em contextos de inclusdo, a prética pedagogica ganha contornos ainda mais
ricos, uma vez que permite ao professor novas formas de ensinar, de gerenciar a sala de aula,
de elaborar o planejamento das atividades de ensino, de (re)pensar o curriculo, de criar materiais
didaticos, ou adaptar os ja existentes, de estabelecer mecanismos avaliativos que considerem as
NEE dos discentes, enfim, de desenvolver competéncias profissionais de ensino diante da
realidade local em que se inserem.

Assim sendo, vivenciar praticas de ensino em contextos de inclusdo é fundamental no
processo formativo dos professores de LE, ja que as experiéncias singulares inerentes a essa
atividade, ndo sdo passiveis de simulacdo ou reproducdo nos cursos de licenciatura
(MEDRADO, 2017). Nesse sentido, as singularidades da inclusdo escolar deveriam ser
vivenciadas pelos professores iniciantes no dia a dia de seu processo formativo, numa
perspectiva de “[...] clinica dos contextos escolares inclusivos” (MEDRADO, 2016, p. 272), na
qual o modelo de curriculo seja orientado ndo apenas pelo como se faz, mas antes pela analise
das préaticas no envolvimento dos professores com as diferencas do outro, oportunizando-lhes
uma transformac&o do seu proprio trabalho e de si mesmos enquanto profissionais do ensino.

Nessa perspectiva, acreditamos que os docentes critico-reflexivos, ao analisarem
discursivamente seu trabalho educacional, podem ndo somente (re)construir saberes
pedagogicos inclusivos, mas também sua prépria identidade socioprofissional (MEDRADO,
2007), refletindo sobre as tensGes e conflitos que surgem no seu oficio. Em consenso com
Reichmann (2014, p. 34), consideramos que, no processo de formagdo de professores, a
identidade desses profissionais “[...] se constitui por meio de um coro de vozes de outros
(interiorizadas) e de si (internas)”, evidenciadas no seu agir linguageiro.

Esse viés formativo se alinha a compreensao de diferentes estudos que entendem os
processos identitarios como algo ndo estavel, duradouro e essencialista, mas como construtos
fluidos, fragmentados, ndo fixados, multifacetados, profundamente marcados por sua
dinamicidade, complexidade e instabilidade, construidos nas interagdes sociais discursivamente
(MOITA LOPES, 2002, 2003, 2006; BAUMAN, 2005; LEFFA, 2012; REICHMAN, 2014,
HALL, 2014, 2015 [1992]). Nas palavras de Hall (2014, p. 108), as identidades

ndo sdo nunca unificadas; [que] elas sdo, na modernidade tardia, cada vez mais
fragmentadas e fraturadas; que elas ndo sdo, nunca, singulares, mas
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multiplamente construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢des que
podem se cruzar ou ser antagbnicos. As identidades estdo sujeitas a uma
historicizacdo radical, estando constantemente em processo de mudanca e
transformacéo.

Na compreensdo de identidade enquanto processo ndo fixado, Hall (2014) exalta a
inconstancia identitaria do sujeito pés-moderno, pois sua frequente instabilidade, frente ao
outro®®, viabiliza condicGes para o desenvolvimento de um novo sujeito social, com outras
identidades e outras possibilidades.

Em consonancia com tal liquidez identitaria (BAUMAN, 2005), acreditamos que o
professor de LE, ao se ajustar para atuar em um contexto de ensino inclusivo, ressignificando
seu fazer pedagdgico em aspectos como planejamento de aula, producdo e adaptacdo de
materiais didaticos, métodos de ensino etc., “[...] perde a solidez de terra firme” (LEFFA, 2012)
de uma identidade socioprofissional geralmente construida de forma excludente e desvirtuada
da diversidade das salas de aula atuais.

Nessa direcdo, temos que a identidade socioprofissional dos professores é diretamente
afetada pelas modificagdes e renovacgdes de suas praticas, mediante processo reflexivo por meio
da linguagem, o que configura um aspecto delicado de sua formacao, ja que a necessidade de
tais mudancas pode ser entendida pelos docentes como criticas negativas ao seu agir (CELANI,
2010). A nosso ver, quando visamos assegurar a aprendizagem de todos por meio de acoes
inclusivas, vemos que “[...] € preciso se dar o direito de (re)fazer-se, de transformar(-se) e se
aliviar do peso de ser 0 mesmo a vida inteira” (MEDRADO; VELLOSO-LEITAOQ, 2018, p.63),
livrando-se de todo e qualquer marasmo pedagdgico que insista e consista em praticas
discriminatorias/excludentes no ambiente escolar.

A nogdo de linguagem subjacente & compreensdo de identidade fragmentada,
contraditéria e enquanto processo (MOITA LOPES, 2002, p. 67) converge para 0 Seu
entendimento como pratica social que contempla questdes de alteridade e situacionalidade, isto
é, toda producéo linguageira se situa sociohistoricamente em um contexto de producéo e dirige-
se a um outro. Nesse entendimento, assumimos a linguagem como forma ndo somente de
(re)construcédo da vida social, mas também das identidades que os individuos representam de si
e de outros em seus textos (MOITA LOPES, 2003), o que, a0 nosso ver, oportuniza
possibilidades de compreensédo e ressignificacdo dos modos de entender as diferencas que

constituem os outros e nos.

18 Na perspectiva dos estudos culturais, entende-se como ‘outro’ aquilo que é externo e constitutivo da identidade
do sujeito social, através de relac6es relativamente binarias de negatividade.
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Quando consideramos a atual configuracdo da educacéo, sob a égide das politicas de
inclusdo, vemos que a complexidade do contexto escolar requer cada vez mais do professor de
LE o exercicio de uma alteridade que o leve a respeitar e valorizar as diferencas que sdo
constitutivas do outro e de si proprio. Um professor disposto a reconfigurar seus proprios
sentidos da atividade educacional deve buscar compreender o outro mundo diferente do seu —
0 mundo do outro — e, ao adentra-lo, transformar ndo somente o outro, mas também a si mesmo
(CORACINI, 2007), em um encontro de diferencas no qual se reconheca que, dialeticamente,
somos todos iguais nas nossas diferencas.

Em concordéancia com Skliar (2006, p. 31), entendemos que a nogdo de diferenca®® pode
ser melhor apreendida como uma experiéncia de alteridade, enquanto “[...] um estar sendo
multiplo, intraduzivel e imprevisivel no mundo”. Logo, as diferengas nao devem ser
apresentadas em situacfes de oposicdo como, por exemplo, nas relagdes positivo/negativo,
superioridade/inferioridade, incluido/excluido, entre outras. Elas simplesmente se constituem
diferencas. No contexto educacional, a problemaética da diferenca ndo deve ser concebida
separadamente como uma questdo especifica do sistema de ensino especial ou regular, mas sim
de ambos, de modo integrado, numa educacao geral, pois ela é inerente a todos circunscritos na
comunidade escolar (SKLIAR, 2006).

Perante as politicas de inclusdo e as mudancas ocorridas no interior dos sistemas de
ensino, acreditamos que a questdo das diferencas deve ser problematizada nas propostas de
formacéo de professores de LE na contemporaneidade. Assim, € necessario irmos além da
proposicdo de uma racionalidade técnica sobre o outro, a quem se impde o imperativo de
incluirmos. Faz-se premente uma formacédo docente que se proponha a construir conversagoes
com a alteridade, que possibilite ao professor compartilhar das experiéncias dos outros,
aproximando-se delas, de forma a celebrar e valorizar as diferencas, com ética e compromisso
diante de todo o outro especifico (SKLIAR, 2006).

Nas aproximacdes da experiéncia que é do outro, o professor de LE pode transformar a
si e a outros, assumindo metamorfoses “[...] em seu proprio corpo, Sua propria aprendizagem,

sua propria conversagdo, suas proprias experiéncias” (SKLIAR, 2006, p. 33) na vontade de

19 Ao falarmos de alteridade nesta pesquisa, utilizamos os termos “diferenga’ e ‘diversidade’ indistintamente, por
ndo os entendermos como contraditérios. No entanto, sob a dtica da pedagogia da diferenca, que aderimos de
Skliar, é importante destacarmos que o conceito de diversidade pode se apresentar “[...] particularmente
problematico”, por pressupor a dependéncia de uma aceitag@o e tolerancia nossa para com o outro (SKLIAR,
2006, p. 30), enquanto, para o autor, as diferengas “sdo, simplesmente — porém ndo simplificadamente —,
diferencas” e ndo devem ser apreendidas nem descritas em termos de “[...] melhor e/ou pior, bem e/ou mal,
superior e/ou inferior, positivas e/ou negativas, maioria e/ou minoria etc.” (SKLIAR, 2006, p. 23).
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incluir, pois a troca de afetos nas praticas pedagdgicas ndo permite “[...] nunca sermos impunes
quando falamos do outro; nunca sermos imunes quando o outro nos fala”? (SKLIAR, 2009, p.
147, traducdo nossa). Portanto, o professor, diante de sua responsabilidade ética enquanto
profissional da educag&o, deve, com vistas a incluir, rebatizar as suas préticas, ensinando a si
e a outros a sentir de outras formas (NIETZSCHE, 2001 apud SKLIAR, 2006).

Em suma, vemos que a atividade educacional dos professores de LE tem sido
diretamente afetada pelas politicas educacionais na contemporaneidade, que, orientadas por
uma proposta de inclusdo, trazem o desafio, para os profissionais de linguas, de assegurar a
educacdo de todos, independentemente de suas NEE. Para tanto, entendemos que a
reflexividade se constitui em um aspecto central no processo formativo de professores de LE,
uma vez que ela possibilita aos docentes uma aproximacao das experiéncias que sdo dos outros,
assim como uma reelaboracdo do seu agir em prol de uma maior eficacia na pratica educativa.
Somente dessa maneira, na nossa Otica, os professores de LE serdo capazes de aprender a
transformar a si mesmos e 0s outros por meio do seu fazer pedagdgico, tornando-se, cada vez
mais, profissionais criticos, éticos e sensiveis as diferencas, responsaveis pela aprendizagem
dos alunos com e sem deficiéncia. Essa perspectiva de ensino, vai além do desenvolvimento de
habilidades linguisticas com os alunos, mas possibilita, sobretudo, a construcdo de uma
consciéncia critica nos discentes, de forma a ampliar seus horizontes para um mundo menos
excludente (SCHEYERL,; SIQUEIRA, 2016), que respeite e valorize as diferencas suas, dos
outros, de todos.

Apos essas consideragdes acerca da atividade educacional em um contexto de inclus&o,
passamos para o capitulo seguinte, no qual buscamos discutir as contribui¢bes principais do

Interacionismo Sociodiscurssivo e das Ciéncias do Trabalho que orientam nosso estudo.

20 No original, “[...] nunca ser impunes cuando hablamos del otro; nunca ser inmunes cuando el outro nos habla”.
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O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO NA INTERFACE COM AS
CIENCIAS DO TRABALHO

O trabalho- do- professor se fag mobiligando
possibilidades e necessidades nio-realigadasy
e umplicaw o alteracio- da condicdo
existencial e social doy alunos. Ow seja; essov
atwvidade realigo suas finalidades com v
condicdoque se olhe e reconheca o-que ndo-é,
nao-setemy ndo-sepode; elavevwolve lidaw comv
as representucdes sobre o-que se é; se gostaria
de ser, o-que se deveriow ser e o que sepode ser.

(ERNICA, 2004, p. 114)

Neste capitulo, abordamos os pressupostos filosoficos e epistemolégicos centrais do
Interacionismo Sociodiscursivo, e alguns de seus conceitos-chave, buscando compreender o
fator linguagem nas condutas e no desenvolvimento dos seres humanos, assim como
apresentando os procedimentos tedrico-metodoldgicos fornecidos no &mbito desse quadro para
andlise das producdes linguageiras materializadas em textos. Nesse percurso, construimos um

dialogo entre o ISD e as Ciéncias do Trabalho, com vistas a apreender as contribui¢fes que o

dialogo entre essas ciéncias pode trazer para a analise do trabalho docente.

3.1 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), formulado por Bronckart, se propde a ser uma
“[...] ciéncia do humano”, ndo limitando suas reflexdes a uma corrente propriamente linguistica,
nem tampouco a uma corrente psicoldgica ou sociolégica (BRONCKART, 2006, p. 10). Dentre
as principais bases tedricas que influenciaram a teoria do 1SD estdo as proposi¢des de Vygotsky,
Spinoza, Habermas, Saussure, VVolochinov, entre outros?.

De Vygotsky, o ISD assume os postulados do interacionismo social, cuja orientacdo

tedrica pressupde que (i) ndo ha atividade humana que ocorra sem mediagdo??, (ii) o agir do

21 E importante destacar que, ao recorrer as proposicdes tedricas desses autores, Bronckart rediscute e reformula
algumas de suas no¢Oes para adoté-las no quadro geral do Interacionismo Sociodiscursivo. Essa reteorizacdo pode
ser encontrada em Bronckart (2006).

22 Representado pela palavra enquanto signo.
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homem no quadro de uma atividade se da por meio do instrumento, (iii) esse instrumento,
construido no meio social, da configuracao a atividade, atribuindo-lhe sentido e materializagéo,
e (iv) as manifestacdes da linguagem, inclusive a lingua, se constituem nas interacdes sociais
historicamente.

Por sua vez, a partir de Spinoza, Bronckart (SPINOZA, 1954 [1677] apud
BRONCKART, 2006) compreende a diversidade das atividades humanas com base na
formulacdo de trés grandes teses: i) 0 monismo materialista; ii) o paralelismo psicofisiologico;
e iii) o estatuto do humano. A primeira delas pressupGe que a realidade se constitui de uma
matéria una, homogénea, dotada de propriedades mdultiplas. A segunda estabelece que, apesar
de una, a matéria possui dois aspectos, o fisico e o psiquico, que funcionam e coexistem de
modo complementar. Nesse sentido, tanto o aspecto fisico quanto o psiquico sdo atributos de
mesma importancia na constituicdo dessa matéria. Por Gltimo, na terceira tese, tem-se que 0
homem € um produto, acidental ou ndo, da constante atividade dessa matéria, da qual ele se
constitui de dois atributos, isto é, suas capacidades psiquicas e biocomportamentais. Essas
capacidades permitem ao individuo tentar compreender propriedades do universo da qual se
originou, e seria por meio do seu agir e do pensamento que ele construiria tais conhecimentos
(BRONCKART, 2006).

Aderindo aos pressupostos da teoria do agir comunicativo proposta por Habermas,
Bronckart entende que as atividades s6 se desenvolvem com base nos conhecimentos
partilhados entre os interactantes em uma determinada situacdo interacional, definidas como
pertencentes a trés ordens, que, por sua vez, definem os mundos formais (BRONCKART,
2008). Segundo Bronckart (2012, p. 47-48), esses mundos se constituem a partir de trés tipos
de representagdes coletivas que os distinguem, apresentando “[...] diferentes status e modos de
organizagdo” cada. Para o autor, eles sdo definidos como: i) mundo objetivo — formado por todo
o conhecimento referente ao universo/ambiente em suas dimensoes fisicas, podendo ser esse
conhecimento avaliado em relacdo a pretensdo de verdade e eficacia; ii) mundo social —
composto por todo o conhecimento expresso nas formas de cooperagdo presentes nas relacdes
interpessoais que 0os homens estabelecem entre si, que pode ser avaliado no que diz respeito a
adequacdo as normas sécio-historicas em constante mudancas; e iii) mundo subjetivo —
constituido por todo o conhecimento concernente as caracteristicas particulares dos individuos
humanos, passivel de avaliacdo no tocante a autenticidade ou sinceridade (BRONCKART,
2012).

Os mundos formais sdo construidos a partir de quatro modos de agir

comunicativamente, denominados no quadro do ISD de mundos discursivos, que podem se
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constituir de forma: narrativa implicada, narrativa autbnoma, exposicao implicada e exposicéo
autbnoma (BRONCKART, 2012). Nas diferentes formas do agir comunicativo, o texto,
materializacdo desse agir, pode se apresentar implicado nos parametros contextuais imediatos
ou ndo, como também pode ter uma relacdo autbnoma no que diz respeito a tais parametros.
Ademais, as representacdes das quais se constituem o conteido tematico do texto podem manter
relagdes com o contexto imediato, quer de conjuncédo ou de disjungdo (BRONCKART, 2007).
Nessa perspectiva, delineia-se que o agir comunicacional, isto ¢, a produgdo de linguagem, se
configura como instrumento no qual e por meio do qual sdo estabelecidas as intercompreensdes
requeridas nas interacdes entre os individuos (BRONCKART, 2006).

Ja com base em Saussure, apropriando-se da nocdo de signo linguistico enguanto
entidade imotivada, discreta, arbitraria e dinamica, Bronckart compartilha do entendimento de
que a interiorizacdo desses signos, e de suas propriedades, é responsavel pela transformacéo de
ordem psiquica pela qual passam as criancas, levando-as a se desenvolverem para além de um
pensamento pratico. A interiorizacdo do sistema de signos de uma determinada lingua
proporciona aos individuos a emergéncia das operacdes do pensamento consciente, pois eles
operam a discretizacdo do funcionamento psiquico que se apresenta, inicialmente, amorfo e
sem organiza¢do (BRONCKART, 2006).

Dialogando com as consideracdes de Volochinov, em Marxismo e filosofia da
linguagem, Bronckart (2007) propde um quadro descendente das producdes linguageiras,
estabelecendo a primazia das praxis no agir humano, tanto geral, quanto verbalmente. Dessa
maneira, numa perspectiva volochinoviana, tem-se que a compreensdo da constituicdo do
pensamento consciente humano se da pela anélise (i) das condi¢des e processos de interacao
social, (ii) semiotizadas nos diferentes modos de enunciacao, (iii) cuja organizacdo dos signos,
internamente nessas enunciacgdes, constitui ndo somente as ideias dos individuos humanos, mas
também seu proprio pensamento consciente (BRONCKART, 2007).

Coerentemente, o cotejo realizado por Bronckart entre as formulagdes tedricas
explicitadas, leva-o a construcdo do quadro tedérico-metodolégico do ISD fundamentado em
cinco principios béasicos, a saber: i) o fato de que todas as a¢des referentes ao desenvolvimento
e funcionamento do individuo humano se constituem como objeto de investigacao das ciéncias
humanas e sociais como um todo, sem fragmenta-las ou compartimenta-las enquanto
fendmenos de estudo de areas especificas do saber — Sociologia, Psicologia, Linguistica,
Filosofia, dentre outras; ii) a compreenséo de que o estudo das condutas humanas deve focalizar
sua constituicdo social e histérica, rejeitando todas as manifestacdes idealistas e subjetivistas

de perceber o desenvolvimento das agfes humanas, assim como assumindo que todo
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desenvolvimento do ser humano estd ancorado em pré-construidos, que se encontram em
constantes reelaboracgdes; iii) a nocao de que o agir € fonte de todo o desenvolvimento humano,
e que, portanto, os individuos ndo sdo capazes de evoluirem simplesmente por meio de
elucubragGes mentais, restritas ao proprio ser. Esse agir estad imbricado em uma postura politico-
epistemoldgica que pressupde que a construcdo do conhecimento humano deve ocorrer por
meio de intervengOes sociais, visando a melhoria dos grupos e de cada individuo social; iv) a
concepcao de que o desenvolvimento do ser humano realiza-se de forma duplamente articulada,
isto é, através de um processo de socializa¢do e de formag&o individual; e v) a ideia de que a
linguagem tem um papel central e indispensavel em todo o processo de desenvolvimento dos
seres humanos, sendo entendida, neste viés, ndo como cddigo ou sistema de comunicacdo, mas
como uma atividade de natureza sociodiscursiva (PINTO, 2007).

O ISD adere aos pressupostos teoricos que fundamentam o interacionismo social,
diferenciando-se deste ultimo ao assumir que, na ciéncia do humano, a questdo da linguagem €
indubitavelmente central. Dessa forma, reafirma a tese de que a constituicdo do pensamento
humano se d& através dos signos linguageiros. Em outras palavras, o ISD busca mostrar que
“[...] as praticas linguageiras situadas sdo os instrumentos principais de desenvolvimento
humano” (BRONCKART, 2006, p. 10), preocupando-se precisamente com as praticas de
linguagem referentes a formacdo e construcdo do conhecimento (capacidades epistémicas) e as
capacidades do agir (praxeologicas) dos seres humanos (BRONCKART, 2006).

No quadro do ISD, a linguagem se configura como a capacidade que os individuos
humanos tém em criar sistemas semioticos que Ihes permitem nédo s6 formas de comunicacao,
e de organizacao de seu(s) proprio(s) pensamento(s), enquanto sujeitos sociais e organizados,
mas também lhes sdo (teis como meio para o agir. Nessa perspectiva, as linguas naturais sdo
vistas como manifestagcdes especificas da linguagem, existentes de modo efetivo nas suas
realizacGes concretas, isto é, nas interacGes sociais situadas, entre individuos providos de
linguagem, com propdsitos comunicativos construidos socialmente (ERNICA, 2007).

Cristovao nos lembra que a concepcdo de linguagem adotada por Bronckart nos
pressupostos tedrico-metodolégicos do 1SD (BRONCKART, 2008 apud CRISTOVAOQ, 2008)
estd fundamentada nas ideias de Coseriu de linguagem enquanto atividade significante, que
pressupde cinco premissas principais, a saber: i) a linguagem circunscreve-se em um meio
social e se dirige a um outro, sendo, portanto, eminentemente dialdgica; ii) a linguagem tem
sua materializacdo por meio das linguas naturais utilizadas e reconhecidas em comunidades
linguisticas; iii) as linguas naturais ndo sao estaveis, mas estdo em um processo continuo de

transformacdo no interior dos grupos sociais, atrelado ao desenvolvimento socio-historico-
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cultural das comunidades linguisticas; iv) a linguagem é, sobretudo, significacdo, tanto no
desenvolvimento das funcBes psicoldgicas superiores, quanto na construcdo do conhecimento
do individuo; e v) a linguagem, em suas dimensdes comunicativa e social, esta imbricada em
tracos de alteridade e subjetividade.

Dito de outro modo, a linguagem tem papel fundante na formacdo dos pensamentos,
representaces, valores, ideologias, conceitos, e de tudo aquilo que permeia o individuo humano
em suas dimensdes psicoldgicas e afetivas desde o dia do seu nascimento. As significacfes de
linguagem, em constantes transformacgfes, agregadas as demais atividades sociais,
desempenham grande papel no desenvolvimento dos individuos (QUEVEDO-CAMARGO,
2011), pois € pela e na linguagem que os individuos podem elaborar interpretacdes sobre as
configuracdes e/ou representacdes do seu agir ou de outrem (FERREIRA, 2011).

Nessa contextura, temos, coerentemente com a compreensao de linguagem enquanto
atividade significante, outro conceito desenvolvido no arcabouco tedrico-metodolégico do ISD
gue nos interessa na analise do trabalho docente — a nogdo de agir. Segundo Bronckart (2006,
p. 137), o termo agir tem um sentido amplo que diz respeito a “[...] qualquer comportamento
ativo de um organismo”. Logo, toda espécie animal apresenta modos de agir socializado, assim
como um agir comunicativo. Porém, o agir comunicativo verbal seria uma propriedade
especifica e restrita, até entdo, a espécie humana, efetivado a partir da mobilizacéo de signos,
dispostos em textos. Assim, faz-se necessario definir para essa espécie, precisamente, suas
formas de agir, isto €, um agir ndo verbal, denominado agir geral, e um agir verbal, chamado
de agir de linguagem (BRONCKART, 2006).

O agir geral pode ser apreendido a partir das atividades coletivas, ou seja, “[...] das
estruturas de cooperagdo/colaboracao que organizam as interacdes dos individuos com o meio
ambiente” (BRONCKART, 2006, p. 138), como também por meio de sua relagdo com um ou
mais individuos singulares, intitulando-se a¢do geral, com enfoque externo ou interno. No
enfoque externo, as avaliacdes sociais de linguagem recortam partes da atividade coletiva,
fazendo delas responsabilidade dos individuos singulares, o que os tornam agentes da por¢édo
dessa atividade. Ja no enfoque interno, os individuos interiorizam e ressignificam as avaliacGes
sobre eles, construindo uma (auto)representacdo de si enquanto agentes e das propriedades de
sua acdo (BRONCKART, 2006).

Por sua vez, o agir de linguagem também pode ser entendido sob um viés coletivo,
enquanto atividades de linguagem, que tém como objetivo principal, “[...] assegurar o
entendimento indispensavel a realizacdo das atividades gerais, contribuindo para o seu

planejamento, sua regulacdo e sua avaliacdo” (BRONCKART, 2006, p. 138), ou como acao de
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linguagem, enquanto porcdo da atividade de linguagem de um individuo especifico, seja por
um meio externo ou interno, o que o faz agente dessa acao.

Sob essa compreensdo do agir, Machado et. al. (2009) argumentam que as agdes
humanas ndo sdo passiveis de serem compreendidas apenas pela observagdo dos
comportamentos emitidos por um individuo no fluxo continuo do seu agir. Pelo contrério, as
acGes humanas sdo compreendidas a partir de interpretacfes, produzidas através do uso da
linguagem, quer em textos de observadores externos ou em textos dos proprios actantes. Os
textos produzidos sobre uma determinada atividade social exercem influéncia sobre tal
atividade e/ou sobre as acOes realizadas nela. No nosso contexto de investigacao, essa influéncia
pode ser facilmente percebida na compreensdo das nossas colaboradoras (cf. Cap. 04) acerca
da educacéo especial, inclusiva, do papel dos Centros do AEE, nos modos de se relacionar com
os educandos, nas adaptacdes dos materiais didaticos, nas reformulacdes das metodologias e
estratégias de ensino etc. Igualmente, esses textos podem revelar representacdes sociais sobre
a atividade e as acGes nela envolvidas, contribuindo quer para a manutengéo/transformacéo
dessas representacfes ou para a reconfiguragdo da propria atividade e ac¢Oes a ela subjacentes
(MACHADO et. al., 2009).

Sobre as representacdes sociais, Bronckart (1998) propde que elas consistem de
vestigios internos de conhecimento dos seres humanos sobre o mundo, resultantes das
interacOes dos individuos com 0 meio em que se encontram. Para o autor, as representacoes
humanas sao primeiramente de carater social, marcadas nas dimensdes de linguagem, antes de
se tornarem uma ldgica cognitiva internalizada por esses individuos. Nesse sentido, essas
representacOes, de carater coletivo e/ou individual, coexistem no funcionamento psicologico e
social do ser humano. Ainda segundo o autor, € no ambito dos mundos discursivos que o
individuo pode intervir sobre as formas ideoldgicas preexistentes, seja reproduzindo-as, ou
modificando-as. A titulo de ilustracdo, podemos ver que o entendimento das docentes acerca
do papel dos Centros de AEE no processo de incluséo (cf. Cap. 04) vai de encontro as acoes
em prol da educacéo inclusiva, que tém resultado cada vez mais em um sucateamento desses
espacos que funcionam a parte da escola regular, tornando a educagdo das pessoas com
deficiéncia uma responsabilidade exclusivamente das salas regulares e do AEE oferecido pelas
Salas de Recursos Multifuncionais.

Nessa perspectiva, o ISD postula uma estreita relacdo entre o agir comunicativo e o
desenvolvimento humano, pois, sem a atividade de linguagem verbal, “[...] ndo poderia haver
desenvolvimento das formas de agir praxioldgico atestdveis nos seres humanos
(BRONCKART, 2008, p. 25). Assim, tem-se no quadro do ISD, influenciado por uma teoria
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psicoldgica vygotskyana, que o desenvolvimento humano se efetiva a partir dos construtos
sociais ja existentes numa dada sociedade por meio do agir. Dito de outra forma, todo
conhecimento decorre de um agir efetuado em um determinado contexto social (CRISTOVAO,
2008).

Nessa direc¢éo, o desenvolvimento humano resulta de uma integragdo complementar e
inseparavel entre os processos de construcdo dos fatos sociais quanto os de formacdo do
individuo. Assim, na tessitura desenvolvimental do humano, as préaticas linguageiras situadas,
materializadas nos textos, se configuram como instrumentos fundamentais e sine qua non desse
desenvolvimento. E por meio delas que construimos uma memoria social, assim como
organizamos e regulamos nosso agir nas interagcOes, reproduzindo e reelaborando os fatos do
dominio social e individual (CRISTOVAO, 2008).

Na proposicao tedrico-metodologica do 1ISD, compreende-se o0s textos como “[...] toda
unidade de produgdo de linguagem” (BRONCKART, 2012 [1999], p. 71), pertencente a um
género, constituida por diversos tipos de discursos, com organiza¢do linguistica, e que resulta
de interesses especificos e das tomadas de decisfes de um produtor individual frente a seus
destinatérios, situados em uma determinada interacdo social (BRONCKART, 2012 [1999]).

Dessa forma, Bronckart, com vistas a compreender a organizacdo e funcionamento
interno das producgdes linguageiras, propde um construto conceitual denominado folhado
textual, no qual todo texto, seja ele oral ou escrito, se organiza em trés camadas, de forma
superpostas e parcialmente interativas, a saber: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos
de textualizagdo e os mecanismos enunciativos (BRONCKART, 2012 [1999]).

Nessa organizacdo do texto em trés niveis, Bronckart indica que: i) a infraestrutura
corresponde ao nivel mais profundo do folhado, onde se situa o plano mais geral do texto,
formado pelos contetidos tematicos, que se configuram como basicamente os temas tratados no
texto; os tipos de discurso, que estdo imbricados nos mundos discursivos construidos na
producdo linguageira e, portanto, presentes em qualquer género textual, podendo pertencer aos
eixos do expor e do narrar, nos quais 0 agente produtor pode se apresentar de forma implicada
ou autébnoma aos fatos da acdo (discurso interativo, relato interativo, discurso tedrico e
narragdo); como também as formas nas quais se articulam os tipos de dicurso, isto é, 0s modos
de encadeamento intratextual dos tipos de discurso, e as sequéncias; ii) 0s mecanismos de
textualizacéo, nivel intermediaro do folhado, se constituem pelos mecanismos de conexao, que
se referem as relagdes estabelecidas entre as ideias gerais do texto; a coesdo nominal, efetuada
nas retomadas nominais, pronominais, anaforas e cataforas, assim como a coesdo verbal,

expressa nos tempos e modos verbais, corroborando ambos elementos coesivos com a
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organizacao geral dos textos, diante do seu destinatario e das articulagdes hierarquicas, l6gicas
e temporais; e iii) 0s mecanismos enunciativos, que compdem o ultimo nivel do folhado,
contribuem com 0s posicionamentos enunciativos e avaliagdes enquanto mecanismos
configuracionais do texto, corroborando com a manutencéo de sua coeréncia pragmaética. Ainda
neste nivel do folhado, tem-se as vozes (sociais e de personagens), que evidenciam as instancias
responsaveis pelo que estd sendo enunciado (BRONCKART, 2012 [1999]).

Sob essa compreensdo de texto, tem-se entdo, no quadro do ISD, que toda producdo
linguageira, permeada por representacdes individuais e coletivas, permite uma reconfiguracéo
do agir, que ndo pode ser apreendido simplesmente por observagdes diretas, mas através de
reflexdes e verbalizacBes dos atores (BRONCKART, 1998, 2006). Alinhada a esse
posicionamento, ressaltam Bronckart e Leurquin (2010), tem-se em Bulea (2010) que as
reflexdes e tomadas de consciéncia acerca do agir se ddo também por meio da linguagem e que
as producbes linguageiras nas quais se efetivam tal conscientizacdo sdo passiveis de
identificacdo e conceituacdo dos processos de desenvolvimento dos individuos, que se efetivam
basicamente em dois momentos distintos — em um primeiro momento ao serem reconhecidos
pelos atores e, em seguida, ao serem internalizados por eles, culminando em uma reordenacao
dos sistemas de significagdes, assim como das capacidades do agir.

Bulea (2010) denomina os produtos interpretativos do agir de figuras de acéo e, para a
autora, elas se constituem da analise dos elementos tematicos que enfocam o agir real
identificavel principalmente no dialogo entre tema e tipos de discurso, mas também recorrente
nos aspectos de temporalidade, agentividade e nas modalizacbes presentes no texto
(LEURQUIN; PEIXOTO, 2011).

Freudenberger nos mostra que inicialmente as analises que voltavam os olhares para 0s
produtos interpretativos do agir dos trabalhadores identificaram quatro modelos de registros do
agir?3, cada um orientado por tipos de discursos especificos, podendo ser organizados em agir
situado, agir evento passado, agir candnico e agir experiéncia (BULEA; FRISTALON, 2004
apud FREUDENBERGER, 2014). Posteriormente, em virtude da rediscussdo da unidade de
analise do ISD, isto €, a acdo enquanto modo interpretativo do agir-referente, Bulea sugere “[...]
ndo mais um registro do agir, mas uma figuragio da a¢ao” (FREUDENBERGER, 2014, p. 98),
disposta em cinco configuragcbes interpretativas, a saber: Acdo Ocorréncia, Acao

Acontecimento Passado, Acao Experiéncia, A¢do Candénica e A¢do Definicéo.

2 Termo cunhado inicialmente por Bulea e Fristalon (2004) para designar as formas interpretativas do agir, mas
atualmente, a partir de uma redefinicdo teodrica, tem sido adotada a nomenclatura “figuras de agdo”
(FREUDENBERGER, 2014).
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De acordo com Bulea (2010), a figura de agdo ocorréncia pressupde a nocdo do agir-
referente subjacente a sua textualizagdo, portanto, tem como caracterizac¢ao “[...] um fortissimo
grau de contextualizacdo”, pois em sua construcdo, o contexto imediato do actante se apresenta
de forma acentuada. Essa contextualizacdo é pautada no reconhecimento e definicdo dos
componentes do agir, em sua interface particular. Ela é recorrentemente apresentada em
discurso interativo, com uma presenca proeminente do tempo verbal presente, e seu agente
produtor tem forte implicacédo no texto.

Por sua vez, a figura de acdo acontecimento passado é marcada pela retrospectiva do
agir. Com funcéo ilustrativa do agir e/ou de suas dimensGes, o recorte de uma unidade
praxioldgica do passado torna sua contextualizacdo fragmentada e seletiva. Textualmente, sua
organizacdo se da em relato interativo, com predominancia do tempo verbal passado (BULEA,
2010).

J& na figura de acdo experiéncia, o agir-referente € compreendido sob a Otica da
cristalizacdo pessoal de diversas vivéncias do agir e sugere uma avaliacdo da condicéo atual da
experiéncia do actante referente a tarefa em consideracdo. Ela se apresenta de modo abstrato,
ligada a um contexto singular e, portanto, descontextualizada, mas, ao mesmo tempo, passivel
de recontextualizacdo ja que em cada contexto especifico sofre uma espécie de adaptacdo. O
discurso interativo predomina nessa figura de a¢cdo, mas um aspecto diferenciado diz respeito a
variedade de formas de agentividade, sendo comum uma disjuncdo entre o autor do agir-
referente e o autor do texto (BULEA, 2010; FREUDENBERGER, 2014).

A figura de a¢do candnica se traduz em um agir construido teoricamente, de forma que
tanto o contexto quanto actante apresentam-se em carater de abstracdo, ou seja, de modo
prototipico e neutro. Ela propde uma compreensdo da tarefa de forma contextualizada e que
emerge de normas exteriores ao actante, as quais devem ser respeitadas e seguidas (BULEA,
2010).

A figura de acdo definicdo estd condicionada ao entendimento do agir-referente
enquanto objeto de reflex&o, ou como suporte e alvo na redefini¢cdo do agir pelo actante. Em
sua constituicdo ndo sdo mobilizados elementos do contexto imediato, 0 que a torna
descontextualizada. Entretanto, diferentemente de todas as outras figuras, ndo ha tematizacéo
nela nem dos actantes, nem sequer dos gestos ou atos.

E importante destacarmos, como indica Freudenberger (2014), que as figuras de ago
canbnica e acdo definicdo sdo semelhantes por (1) se organizarem predominantemente em
discurso tedrico, (2) se estruturarem, de modo geral, em tempo verbal presente, e (3) possuirem

pouca implicacdo do produtor do texto. No entanto, na figura de ag¢ao canonica temos “[...] uma
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apreensao do agir sob forma de construcdo tedrica” (BULEA, 2016, p. 203), mas na figura de

acao definicdo o agir se configura como “[...] objeto de reflexdo, enquanto suporte e objetivo

de uma redefinig¢ao por parte do actante” (BULEA, 2016, p. 204).

Na tentativa de exemplificar as figuras interpretativas do agir formuladas por Bulea

(2010), organizamos, com base nos textos das nossas colaboradoras de pesquisa, os diferentes

tipos de figuras de ag&o no quadro 01 a seguir?*:

Figuras de
Acéo

Acéo
ocorréncia

Quadro 01 — Figuras de Agao propostas por Bulea (2010)

Definigcdo

Compreensdo do agir-referente
como contiguo a sua
textualizacdo e, por isso,
caracteriza-se por um fortissimo
grau de  contextualizacdo
(BULEA, 2010, p. 123)

Exemplos

eh:: eu tive alunos com deficiéncia quando eu comecei a ensinar
nas escolas particulares aqui em Jodo Pessoa tive aluno
autis:ta... dislexia e tudo o0 mais... [...] aluno... eu lembro do meu
aluno auti:sta... que [...] eu ja saia de casa com aquela... aquele
sentiMENto... “hoje vai ser na turma DEle meu deus!... vai
funcionar?” [...] entéo assim/ e eu ndo conseguia... chegar [...]/
eu ndo conseguia certo? e isso me incomodava... [...] muito
enquanto profissional/ eu saia todo dia... que eu dava aula...
certo? nas quartas-feiras eu dava aula... naquela turma... e eu
eu ia pegar o dnibus chorando

Acéo
evento
passado

Compreensdo retrospectiva do
agir [..] e repousa na
delimitacdo de uma unidade
praxiolégica  extraida  do
passado (BULEA, 2010, p. 132)

eu cortei os papelzinhos e fui colando BOlinha por BOlinha
(inaudivel) fui colando bolinha por bolinha, entdo ficou BEM
grande... e ai/ tipo ndo funcionou entdo foi uma semana de
adaptacao que no final das contas... ndo funcionou... tipo da da
print né?” isso da:: [...] digital

Acéo
experiéncia

Compreensdo do agir-referente
sob o angulo da cristalizacdo
pessoal de multiplas ocorréncias
vividas do agir e propbe uma
espécie de estado atual da
experiéncia do actante em
relacdo a tarefa concernente
(BULEA, 2010, p. 137)

querer que 0s meus alunos que véo ser futuros professores de
espanhol eles... eh: tenham essa visdo eh:: mais abrangente do
que é uma sala de aula né? ndo essa visdo tdo... homogeneizada
essa po/
problematizacdo para eles né? de que eles... ndo esperem
aquelas turmas ideais como se diz... né? ih:: do
mesmo jeito eu como professora né?

Acéo
candnica

Compreensao do agir sob forma
de construcéo tedrica,
abstracédo feita de todo contexto
e das propriedas do actante que
a efetua (BULEA, 2010, p. 141)

parece que é BEM basico mas ndo é/ inclusive uma coisa de de
de soletrar: em sala de au:la... dar mais coman:dos/ porque
quando o aluno é vidente vocé ndo precisa dar tantos
coman:dos/ vocé ndo precisa ‘ta soletran:do muitas ve:zes néque
0 aluno 't4 ven:do... e isso ai & AOS pou-cos [...]/ isso/ sabe
guando vocé 'ta aprendendo a dirigir? que vocé diz/ “ah agora
eu tenho que passar a marcha? agora eu tenho que acelerar”/
“agora eu tenho que fazer em braille”/ pronto/ no inicio era bem
assim/

Acéo
definigéo

Compreensdo do agir-referente
como objeto de reflexdo, ou
enquanto ele constitui, ao
mesmo tempo, o suporte e 0 alvo
de uma (re)definicdo por parte
do actante (BULEA, 2010, p.
144)

tem hm:: um autor que [..] fala que existe uma incluséo
essencial e uma inclusdo eletiva... que a essencial é quando 'ta
tudo prepara:do... pra aqueles dois contextos... [...] e a inclusao
eletiva é a oportunidade do aluno escolher onde ele quer... [...]/

se a in/ 0 o principio da inclusédo ndo é imPOR ao aluno que ele
tem que estar na escola regular mas é dizer olha a gente tem
TOdas as possibilidades na escola regular pra que vocé tenha
uma educacdo acessivel...

24 Elaborado pelo autor a partir das proposicées das Figuras de A¢do em Bulea (2010).
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Com base nessas figuras de agdo, mobilizadas nos textos interpretativos do agir,
acreditamos que os professores ndo sé reconstroem linguisticamente o seu trabalho, como
também evidenciam movimentos de desenvolvimento socioprofissional, por meio de um
imbricamento entre tomada de consciéncia e interiorizacdo do agir, viabilizado pela anélise da
linguagem sobre o trabalho, que também se efetua pela linguagem (PEIXOTO, 2011).

Isto posto, buscamos, na secdo adiante, refletir e situar a nocdo de trabalho a qual nos
referimos e que adotamos na presente pesquisa, e 0s dialogos que podem ser estabelecidos entre

essa atividade humana e a problematica do agir linguageiro.

3.2 0 TRABALHO DO PROFESSSOR SOB AS LENTES DO ISD

O conceito de trabalho no campo das Ciéncias Humanas tem sido palco de inUmeras
reflexdes e teorizacdes. Boa parte delas foi motivada pelo fato de as conceitualizagdes que se
constituiram anteriormente ndo terem sido suficientes para atender as diferentes modificacdes
ocorridas nas formas de trabalho na sociedade (MACHADO, 2007). Em decorréncia das
transformac0es vivenciadas na contemporaneidade, o trabalho tem sido entendido sob diversas
defini¢bes, configurando-se como “[...] um objeto tedrico em (re)construcdo, multidimensional
e polissémico” (MACHADO, 2007, p. 90).

No quadro do ISD, o trabalho, assim como a linguagem, é concebido como uma forma
de agir no mundo, cuja intervencdo neste se dd com base em razBes, motivos e capacidades,
efetuada em uma dimensdo individual ou coletiva (BRONCKART, 2008).

Nesse cendrio, as pesquisas que se fundamentam no ISD, em dialogo com as Ciéncias
do Trabalho, tém buscado compreender o agir dos professores por meio de conceitualizacfes
que vao se (re)construindo mediante confrontacdes dos dados e resultados de estudos acerca da
atividade educacional, concebendo-a enquanto um enigma, sem conceitos fechados e prontos
(MACHADO, 2007).

Diante da indefinigcéo acerca da atividade de ensino, Machado (2007) prope uma nog¢ao
de trabalho docente que tem orientado as pesquisas no ambito do ISD, focalizadas na

investigacao desse oficio. Para a autora, entende-se por trabalho docente

uma mobilizacao, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes situacGes
— de planejamento, de aula, de avaliagdo —, com o objetivo de criar um meio
que possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de contetidos de
sua disciplina e o desenvolvimento de capacidades especificas relacionadas a
esses conteldos, orientando-se por um projeto de ensino que lhe é prescrito
por diferentes instancias superiores e com a utilizacdo de instrumentos obtidos
do meio social e na interacdo com diferentes outros que, de forma direta ou
indireta, estdo envolvidos na situacdo (MACHADO, 2007, p. 93).
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Essa compreensdo de trabalho docente esta fundamentada na filosofia marxista de
trabalho, que o define como constituido por trés elementos intrinsecamente interligados em uma
relacdo triadica: (1) a atividade individual do trabalhador, (2) seu objeto de trabalho e (3) e as
ferramentas e os meios utilizados para transformar seu objeto especifico, conforme intencdes
do agente trabalhador. Nessa perspectiva, 0s meios sdo tidos como os recursos fisicos utilizados
pelo trabalhador em seu agir frente ao objeto alvo da acéo, resultantes de uma socio-historia e
em constantes tranformacdes, acompanhando as mudancas na sociedade. O produto resultado
do agir do trabalhador sobre o seu objeto é visto como um fim, cujo consumo pode ser realizado
tanto pelo préprio trabalhador quanto por outros consumidores. Sob esse Vviés tedrico, a
transformacédo ndo se efetiva apenas no objeto alvo do agir, mas também no proprio agente
trabalhador (MACHADO, 2009).

Entretanto, essa perspectiva marxista, por ndo contemplar atividades intelectuais como
trabalho — especificamente as educacionais — sofre uma reformulagdo no quadro do ISD com
vistas a agregar as atividades de ensino, até entdo desconsideradas pela caréncia de um material
alvo de transformacao e consumo (MACHADO, 2009). E no ambito do ISD, em dialogo com
as Ciéncias do Trabalho, que o trabalho e os elementos que o constitui séo redefinidos, com
vistas a contemplar a atividade educacional, mais recentemente, como um verdadeiro trabalho,
ou seja, uma profissdo como outro oficio qualquer (BRONCKART, 2006).

Ao definir o ensino como uma atividade de trabalho semelhante a qualquer outra, o ISD
ratifica que os mesmos elementos que constituem os mais variados oficios sdo também
inerentes a docéncia. Logo, entendendo que a atividade educacional se efetua em um contexto
social especifico, envolvendo tanto uma situacdo imediata quanto mais ampla, Machado e
Bronckart (2009), ao recorrerem a autores como Clot (1999), Amigues (2004) e Saujat (2002),
caracterizam o ensino como uma atividade (1) pessoal e sempre singular, abarcando variadas
dimensdes do trabalhador (fisicas, intelectuais, emocionais, etc.), (2) interacional, pois, ao agir,
o trabalhador transforma o meio e a si mesmo, (3) mediada, por instrumentos simbdlicos, (4)
interpessoal, ja que envolve direta ou indiretamente outrem, (5) impessoal, uma vez que as
tarefas advém de prescricGes externas, e (6) transpessoal, orientada por modelos do agir,
proprio de cada métier (MACHADO; BRONCKART, 2009).

A complexidade inerente a natureza do trabalho docente pde em cena os elementos
constitutivos do agir docente e as relacGes que eles estabelecem entre si, revelando que o ensino
ndo se reduz a aplicacdo de métodos (SAUJAT, 2004). Enquanto atividade conflituosa, o
trabalho dos professores se efetua nas escolhas constantes do docente frente ao outro, 0 meio e

artefatos, guiadas por objetivos que o proprio professor traca para si, almejando solucionar
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situagdes especificas que emergem na realizag¢do do seu trabalho, em um compromisso com as
prescricbes, com seu oficio e com seus limites fisicos e psiquicos (MACHADO;
BRONCKART, 2009). Nesse sentido, Machado (2007), no intuito de evidenciar os elementos
constitutivos do trabalho docente e as relacdes que eles mantém entre si, sugere com base em
Clot (2006 [1999]), Amigues (2004) e em nogdes bronckartianas, de modo resumido, 0 seguinte

esquema®:

Figura 02 — Esquema do trabalho docente adaptado de Machado (2007)
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A partir dessa esquematizacdo do trabalho docente, vemos que atividade de ensino é
formada por um sistema triadico, na qual o agente trabalhador (o docente) age com o intuito de
transformar o pensar, o falar, o perceber e o fazer de um outro agente (seus discentes) de forma
intencional, com objetivos pré-definidos, por meio de signos complexos elaborados ao longo
da socio-historia dos individuos humanos. Na contextura educacional, 0s objetos-alvo das
modificacbes sdo 0s processos psiquicos dos discentes e os produtos resultantes dessas
transformacbes, o que leva os individuos destinatarios do agir ao desenvolvimento
(MACHADO et al., 2009).

%5 0 esquema contém adaptacdes realizadas pelo autor desta pesquisa, a partir da inser¢éo de cores no interior do
esquema, sugerindo um constante movimento dialégico entre os elementos do trabalho docente, multidirecional e
ciclico.
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Entretanto, faz-se necessario destacar que o professor ndo age diretamente nos processos
psiquicos dos seus alunos. Ele cria oportunidades de aprendizagem que viabilizam a ocorréncia
das transformac6es almejadas, 0 que ndo é uma garantia certa, pois, considerando os discentes
como outrem, com vontades e liberdades reais, sabemos que as situacdes de aprendizagem
construidas pelo professor podem ndo ser aproveitadas devidamente. Assim, vemos que a
atividade educacional dos docentes ndo pode ser vista de modo mecanico, isto €, que 0 ensino
resultara sempre em aprendizagem, como se houvesse uma equivaléncia direta entre ensinar e
aprender (MACHADO et al., 2009).

A nocéo de trabalho docente postulada pelo ISD define o conjunto global do agir do
professor, considerando tanto suas condutas verbais — apresentar a tematica da aula, falar sobre
um video gue ndo necessariamente esteja atrelado a aula do dia, quanto ndo verbais — sair da
sala para buscar algum material didatico que precisara, utilizar gestos para facilitar a
compreensdo de um determinado vocébulo na LE, entre outras. Esse agir se encontra sob
constantes coer¢des sofridas desde o &mbito institucional, quanto no cenario educacional e na
sociedade de forma geral (MACHADO; BRONCKART, 2009), o que se reflete nas a¢bes que,
de fato, o professor consegue ou néo realizar no seu trabalho.

Assim, faz-se necessario compreender o trabalho docente para além das preocupacdes
didaticas, focalizando também, em sua investigagdo, as dimensbes que perpassam a atividade
profissional do professor que tém sido foco das pesquisas na area da ergonomia francesa, da
ergologia e da psicologia do trabalho (LOUSADA, 2004). Os estudos empreendidos no campo
dessas Ciéncias do Trabalho trouxeram, para o ISD, diversas contribui¢cGes para a analise da
linguagem no/como/sobre o trabalho, das quais se destacam os conceitos de trabalho prescrito,
trabalho realizado® e trabalho real.

O trabalho prescrito pode ser considerado como os documentos, as normas, as
instrucoes, as legislacdes etc. que oferecem diretrizes para a atividade de trabalho do professor,
elaboradas por instituicbes, empresas ou coordenacdo pedagogica escolar, bem como o
programa de contetdos de disciplina e até mesmo o proprio planejamento do professor
(LOUSADA, 2004).

Por sua vez, o trabalho realizado pode ser entendido como as agdes que s&o
efetivamente realizadas pelos docentes em sua atividade de trabalho. Logo, o trabalho realizado
seria uma resposta as prescri¢cdes (SOUZA-E-SILVA, 2003 apud LOUSADA, 2004).

% A distingdo entre os conceitos de trabalho prescrito e trabalho realizado é uma contribuicdo da ergonomia
francesa (SOUZA-E-SILVA, 2003; AMIGUES, 2003).
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Ja o trabalho real, conceito proposto por Clot (2006) no ambito da Clinica da Atividade,
envolve ndo somente a prépria atividade realizada, mas também as atividades néo realizadas,
que sofreram algum tipo de impedimento, ndo possibilitando sua concretizacdo. Essas
atividades que foram contrariadas também desempenham papel importante na compreensao do
agir docente. Assim, o trabalho do professor estaria situado entre as diferentes prescri¢des
impostas, as intencfes suspensas (que também constituem o trabalho real), e a atividade (aula),
que “[...] transforma o trabalho prescrito em realizado” (LOUSADA, 2004, p. 277).

Outra contribuigdo da Clinica da Atividade, que nos interessa neste estudo, € a nogao de
coletivo de trabalho discutida em Clot (2006, 2010). Para o autor, € por meio dos coletivos que
os trabalhadores tém acesso as formas de agir genéricas das culturas profissionais, denominadas

de géneros profissionais. Sobre a importancia desse coletivo, Clot assinala que

na clinica do trabalho a questdo do coletivo é o problema central. Nao é o
coletivo como grupo, mas o coletivo como recurso para o desenvolvimento da
subjetividade individual; é o coletivo no individuo que nos interessa. Por isso
Vigotski é tdo importante. Vigotski apresenta a idéia de que o social ndo ¢
simplesmente uma colecéo de individuos, ndo é simplesmente o encontro de
pessoas; 0 social estd em nds, no corpo, no pensamento; de certa maneira, é
um recurso muito importante para o desenvolvimento da subjetividade
(CLOT, 2006, p. 102)

Em outras palavras, os coletivos se configuram como um instrumento para a agdo do
trabalhador, uma vez que podem servir de recursos para o agir, sobretudo, ao oferecer aos
profissionais iniciantes modelos relativamente estaveis de fazer. Quando iniciamos uma nova
atividade de trabalho, “[...] ¢ como se penetrassemos em um palco em que a representacéo ja
tivesse comecado: a intriga ja esta tramada; ela determina o papel que podemos representar na
peca e o desfecho em dire¢ao ao qual podemos nos dirigir” (CLOT, 2010, p. 168).

Considerando o ensino de linguas estrangeiras para alunos com deficiéncia visual como
a peca em cena, podemos dizer que nossas colaboradoras de pesquisa, ao adentrarem em um
Centro de AEE para pessoas com DV, é como se iniciassem uma trama da inclusao representada
no primeiro ato, requerendo das professoras a capacidade “[...] de compor imediatamente uma
equipe operacional, de coordenar-se de maneira eficaz para realizar uma missao dificil num
contexto complexo” (CLOT, 2007, p.36).

Por fim, é diante dessa tessitura inacabada e passivel de reformulacfes, que
compreendemos o trabalho das nossas colaboradoras em um Centro de AEE para pessoas com
DV, entendendo-o como imbricado em uma relacgdo triadica de seus elementos constitutivos,

constantemente afetados por dimensfes que ultrapassam 0 momento em que se efetiva a
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atividade de ensino na aula, mobilizando ndo somente sua individualidade, mas todo um social
expresso em seu agir. No entanto, antes de adentrarmos na analise e discussdo dos nossos dados,

apresentamos, no capitulo a seguir, o percurso metodoldgico da presente pesquisa.
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Capitulo 4

PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA: DA REVISITACAO AO
CORPUS ALDEI A GERACAO DE DADOS

O docente que consegue associowr o trabalho- de
pesquisw o sew fager pedagdgico, tornando-se
ww professor pesquisador de suo prépricw pratica
ow das priticas pedagdgicas com as quais
conwive, estowrds no- caminho- de aperfeicoor-se
profissionalmente; desevwolvendo- wma melhor
compreensio- de suas acdes como- mediador de
conhecimentoy e de sew processo- interacional
com oy educandos.

(BORTONI-RICARDO, 2013, p. 32)

Neste capitulo, encontram-se descritas as decisdes metodoldgicas feitas pelo
pesquisador e o percurso no desenvolvimento do presente estudo. Inicialmente, descrevemos
como embrionariamente surge esta pesquisa, a partir de uma revisitacdo ao Corpus ALDEI,
para, em um segundo momento, motivados por esse corpus, gerarmos o0s dados que constituem
o0 enfoque de nossa investigacdo. Para explicitarmos esse percurso, seccionamos o capitulo em
cinco partes principais: a caracterizacdo da pesquisa, 0 contexto da pesquisa, 0s perfis das

colaboradoras, o processo de geracdo dos dados e os procedimentos de analise.
4.1 CARACTERIZAQAO DA PESQUISA

Devido a natureza dos objetivos de nossa pesquisa (cf. Cap. 1), nos orientamos pelas
defini¢bes de uma metodologia com tratamento qualitativo dos dados, cuja abordagem se filia
ao paradigma interpretativista.

Dentre os aspectos que caracterizam este estudo como qualitativo estdo: a) a adogao de
métodos e de um quadro teodrico que condizem com a natureza do fenémeno estudado, assim
como o tratamento que Ihe é dado; b) o reconhecimento de que as professoras colaboradoras
apresentam diferentes perspectivas do seu agir; o que é determinante para a forma como sao
consideradas suas ac¢des; ¢) a compreensao de que as reflexdes do pesquisador fazem parte do
processo de producdo de conhecimento empreendido neste estudo; e d) a utilizacdo de



64

instrumentos de pesquisa variados (FLICK, 2009), a saber, um questionério para a construgdo
do perfil das colaboradoras (Apéndice A) e entrevistas individuais, cujo roteiro (Apéndice B)
foi motivado a partir de observacdes de aulas ministradas no ICPAC pelas colaboradoras.

Ao mesmo tempo, pode-se dizer que esta pesquisa Se insere no paradigma
interpretativista?’, uma vez que objetiva produzir conhecimento acerca do que nossas
colaboradoras realizam em sua atividade de trabalho, e como e por que fazem o que fazem a
partir da perspectiva das proprias docentes (LIN, 2015). No interpretativismo, o interesse da
investigacdo cientifica estd na compreensdo de situacOes especificas e ndo na formulacéo de
leis universais sobre os fendmenos estudados. A inobservancia desse aspecto central do
paradigma, nos alerta Bortoni-Ricardo (2013), pode resultar em um entendimento equivocado
da interpretacao dos dados no processo de analise.

Outro aspecto que marca o carater interpretativista da nossa pesquisa diz respeito ao
fato de que os textos, sobre a atividade educacional das professoras, foram analisados levando-
se em conta os diferentes ambientes (BORTONI-RICARDO, 2013) nos quais nossos dados
estdo imbricados, ou seja, 1) a situacdo de entrevista de onde provém a materialidade linguistica
que constitui nosso corpus, 2) a experiéncia de ensino das docentes no ICPAC, sobre a qual
foram entrevistadas, e 3) os diferentes contextos de atuacdo das colaboradoras apds a
experiéncia na referida instituicdo. Essas consideracgdes sdo retomadas com maior propriedade

adiante, na se¢do “5.5 procedimentos de andlise”.
4.2 CORPUS E CONTEXTO DA PESQUISA

Esta pesquisa surge, em um primeiro momento, a partir de uma revisitacdo ao Corpus
ALDE], constituido de todos os dados gerados durante seis anos (2009-2014) de projetos?® de
Iniciacdo Cientifica, desenvolvidos na UFPB, na tematica de ensino de linguas estrangeiras para

alunos com deficiéncia visual. Esses dados foram gerados e analisados a cada ano de projeto

27 Também conhecido como paradigma hermenéutico ou simbélico.

28 Dentre esses projetos estdo: um projeto vinculado ao Programa de Licenciaturas (PROLICEN), intitulado
“Formando Professores de Linguas para a Diversidade e Inclusdo Social” (2014 — 2014); os seguintes projetos do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC), “O ensino de lingua inglesa a alunos deficientes
visuais na escola” (2009 — 2010), “O ensino de lingua estrangeira a alunos deficientes visuais” (2010 — 2011), “O
ensino de lingua estrangeira a deficientes visuais: inclusdo social, politicas educacionais e formacéo de
professores” (2011 — 2012), “O ensino de lingua estrangeira a deficientes visuais: inclusdo social, politicas
educacionais ¢ formacdo de professores” (2012 — 2013), “Politicas educacionais, desenvolvimento profissional e
agdes inclusivas: investigando identidades e saberes” (2013 — 2014); e um projeto financiado pelo edital 07/2011
CNPQ/CAPES com o titulo “Ensino de Lingua Estrangeira e Deficiéncia Visual: A¢ao Inclusiva e Trabalho
Docente” (2012 — 2013), todos estes sob coordenacdo da orientadora desta dissertacéo.
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separadamente, porém havia uma necessidade de reunir todos eles em um Unico corpus para
que, uma vez organizados, outros pesquisadores pudessem acessa-los e explora-los.

Os dados que compdem o ALDEI convergem para a tematica de processos de ensino e
aprendizagem em contextos especializados e/ou inclusivos da pessoa com deficiéncia visual,
envolvendo a experiéncia de professores, profissionais liberais e alunos que possuem a

deficiéncia. Um detalhamento® maior desse corpus pode ser encontrado no quadro a seguir:

Quadro 02 — Corpus ALDEI: instrumentos de pesquisa e especificagdo

Instrumentos de Especificacao Ano/Duracao/Quantitativo
Pesquisa
Gravagdes em audio de Aulas de turmas distintas 2012/ Total de 6h35min

aulas no ICPAC

Profa. | (aluna de graduacéo) 12 relatos
Relatos reflexivos Profa. Rosy (aluna de mestrado) 06 relatos

Profa. Y (aluna de graduacéo) 06 relatos

Com profa. vidente de uma escola
publica no municipio de Jodo Pessoa 2009

(Ensino Fundamental)
Com alunos com DV do Ensino

Fundamental e Médio 2009
(03 alunos)
Com profa. com DV do ICPAC 2010
Entrevistas Com individuos da sociedade 2010
(alunos, profissionais liberais etc.)
Com alunos com DV do ICPAC 2011
(02 alunos)
Com alunos do Curso de Extenséo 2012
(04 alunos)
Com profa. Rosy 2017
Com profa. Nathy 2017
GravacgOes em audio das
reunides do coletivo de 03 reunides 2013-2014
trabalho
03 Trechos de aulas da Profa. Nathy 2012 (aproximadamente 10
minutos)
Gravagdes em video de 12 Trechos de aulas da Profa. B 2012 (aproximadamente 4 horas e
aulas no ICPAC 50 minutos)
13 Trechos de aulas da Profa. Rosy 2012 (aproximadamente 5 horas e
30 minutos)
03 Trechos de aulas da Profa. P 2014

(aproximadamente 50 minutos)

29 Esse detalhamento nos permite visualizar que o Corpus ALDEI se constitui de experiéncias distintas sobre o
ensino de LE para pessoas com deficiéncia visual, na escola regular, tanto no ensino fundamental quanto médio,
em um Centro de Atendimento Educacional Especializado, em cursos de idiomas, envolvendo diversos
profissionais. No entanto, neste estudo, fazemos um recorte na experiéncia de duas docentes de LE no ICPAC,
durante 0 ano 2012, conforme destacado em azul no Quadro 01.
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Na revisitacdo ao corpus, sentimos a necessidade de investigarmos a experiéncia de
ensino de duas professoras de linguas estrangeiras atuantes no ICPAC, a fim de lancarmos luz
sobre 0 ensino de LE para pessoas com deficiéncia visual, que ainda permanece pouco
explorado nas pesquisas no pais. Ademais, as professoras atuantes nesse Centro de AEE (para
pessoas com deficiéncia visual), até o periodo de desenvolvimento desta pesquisa, ndo haviam
relatado sua experiéncia em outros estudos e, portanto, consideramos pertinente analisarmos
tais praticas educativas a partir das perspectivas das proprias docentes.

Os dados do Corpus ALDEI que representam a experiéncia dessas professoras estdo
expressos no Quadro 01 sob a especificagdo “03 Trechos de aulas da Profa. Nathy” e “13
Trechos de aulas da Profa. Rosy”. Com base na observagdo dos trechos de aulas dessas
professoras, elaboramos um roteiro de entrevista (Apéndice B) a fim de apreendermos aspectos
desse contexto de trabalho que respondam aos nossos objetivos de pesquisa (cf. Cap. 1). A
materialidade linguistica proveniente das situagdes de entrevistas com nossas colaboradoras,
tanto sobre a experiéncia de ensino no ICPAC guanto sobre os demais contextos de trabalhos
posteriores, constitui o corpus desta pesquisa. Reiteramos que os dados selecionados nesse
recorte do Corpus ALDEI nédo se constituem nosso objeto de investigacao. Esse recorte motivou
a elaboracdo das perguntas que constituiram nosso instrumento de pesquisa e, a0 mesmo tempo,
nos forneceu subsidios para compreendermos o contexto de trabalho das colaboradoras.

Ao delimitarmos o nosso recorte no Corpus ALDEI, de acordo com os objetivos
propostos neste estudo, elegemos, ao mesmo tempo, as colaboradoras da pesquisa — uma
professora de lingua inglesa e uma professora de lingua espanhola, assim como nosso contexto
de investigagdo — o Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha.

A escolha pelas aulas de Rosy e Nathy no ICPAC se deu por consideramos o Centro de
AEE para pessoas com DV um ambiente com potencial gerador de conflitos para as docentes.
Quando nos referimos a conflitos, pressupomos toda e qualquer forma de discordancia em
situagcOes de interagéo, envolvendo perspectivas distintas de um mesmo tema, ou de uma
determinada situacdo, assim como confrontos que emergem da relacdo teoria e préatica, ou
conhecimento popular e ciéncia e conflitos inconscientes (CRISTOVAQO; FOGACA, 2008). Na
observacao das aulas das docentes, vemos que os conflitos se evidenciam desde o primeiro
momento em que as professoras se inserem nesse contexto, a partir da necessidade das préprias
docentes de elaborar seu material didatico, nos modos de dar instrugdes sobre as atividades
didaticas, com os mais minuciosos detalhes procedimentais, no gerenciamento do ambiente e
recursos da sala de aula, enfim, uma gama de especificidades que, a nosso ver, contribuem néo

somente para a compreensdo do trabalho dos professores em cenarios inclusivos, mas também
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para o seu desenvolvimento socioprofissional. Nesse sentido, acreditamos que os conflitos,
inerentes as relagdes interpessoais, podem gerar relaces duradouras e significativas, desde que
encarados positivamente (FOGACA, 2011).

O Instituto dos Cegos da Paraiba é uma instituicao filantropica, sem fins lucrativos,
fundada em 15 de maio de 1944 por Adalgisa Duarte da Cunha no municipio de Jodo Pessoa.
Situado na Avenida Santa Catarina, n°
396 — Bairro dos Estados, o ICPAC é a

entidade pioneira do Nordeste no

Figura 03 — Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha

atendimento as pessoas com deficiéncia
visual (SOUZA; COSTA, 2016). O
Instituto tem por objetivo a incluséo dos
individuos com DV na sociedade, de
modo a prepard-los para superar 0s
desafios da vida diaria e torna-los
cientes dos seus direitos e deveres
enguanto cidaddos (ICPAC, 2017a).

Tradicionalmente, o Instituto ofereceu aos alunos com deficiéncia visual, da mais tenra

aterceira idade, uma educacdo acessivel as suas limitagGes, agregando-se a esse ensino servigos
de reabilitagdo como fisioterapia, fonoaudiologia e terapia ocupacional, como também, a partir
de 2015, consultas oftalmolégicas para o atendimento das pessoas que possuem baixa Visdo
(ICPAC, 2017a). Entretanto, apesar de ter iniciado como escola desde o ano de sua fundacao,
as atividades relacionadas a educacao béasica foram desativadas em 2010, devido as politicas de
inclusdo escolar, tendo a Ultima turma da instituicdo concluido o ensino fundamental | em 2012.

No ano seguinte, os alunos foram matriculados e encaminhados para as escolas
regulares. Assim, o Instituto passou a ndo atuar mais como escola, e as turmas de alunos que
possuia, na época da geragdo dos dados®, estavam apenas funcionando no seu espaco, como
fruto de uma parceria que a instituicdo mantinha com escolas do municipio. Em geral, esses
alunos com DV provinham da Escola Municipal de Ensino Fundamental General Rodrigo
Otavio (EMGRO), localizada no Bairro dos Estados, no municipio de Jodo Pessoa, e da
Educacéo de Jovens e Adultos, de diversas escolas da referida capital.

30 Considerando-se o ano de geragéo dos dados desta pesquisa, a saber, 2017.
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Com excecéo de educar as pessoas com DV, os demais servigos e atividades continuam
sendo oferecidos pela instituicao a populacéo de segunda a sexta, das 7:30 as 11:30 e das 13:30
as 17:30 (ICPAC, 2017b). O publico favorecido por esses atendimentos sao todos os individuos
com deficiéncia visual, independentemente da idade, ou que apresentem mais de uma
deficiéncia, sendo uma delas a cegueira ou baixa viséo.

No ano de 2017, o Instituto completou 73 anos de funcionamento, beneficiando, através
de atendimentos, mais de 11 mil pessoas® desde sua fundagdo. Atualmente, a instituicdo
apresenta 404% usuarios cadastrados nos servigcos fornecidos, dos quais 290 possuem
atendimento semanal, quinzenal ou mensal e 114 atendimentos pontuais. Para atender a essa
demanda, a instituicdo conta com 29 pessoas compondo o quadro de funcionarios efetivos, dos
quais 12 professores advém do Estado e 08 professores sdo disponibilizados por convénio com
0 Municipio, além do trabalho voluntario de outros profissionais.

No que se refere ao ensino de linguas estrangeiras no Instituto, o inglés, assim como
demais disciplinas do curriculo escolar, sempre esteve presente no ensino fornecido pelo
Instituto aos alunos com DV, sendo ministrado por uma professora efetiva, do quadro de
funcionarios da instituicdo. Porém, no ano de 2012, o ensino de LE foi fortalecido com a entrada
de duas professoras voluntarias de inglés, dentre as quais esta nossa colaboradora Rosy, e uma
professora de espanhol, a colaboradora Nathy, que até entdo foi a Gnica professora de espanhol
do Instituto. Atualmente, o Unico ensino de LE oferecido na instituicdo € o de lingua inglesa.

Faz-se necessario destacar que as aulas ministradas pelas professoras de LE voluntarias
no Instituto ndo se davam sob o regime de itinerancia, pois, nesse modelo, espera-se que 0
docente desenvolva “[...] atividades de complementacao ou suplementacdo curricular especifica
que constituem o atendimento educacional especializado” (BRASIL, 20063, p. 17), de modo
colaborativo com o professor da escola regular. Em outras palavras, nas aulas de LE ministradas
pelas colaboradoras desta pesquisa, 0s contetdos abordados ndo eram dependentes do curriculo
da escola regular, e, portanto, ndo se constituiam em agOes educativas complementares ou
suplementares.

No contexto do ICPAC em que Rosy e Nathy atuaram, o ensino enfocava o
desenvolvimento das habilidades de escrita, leitura, fala e escuta, explorando-se temas diversos
que motivassem a aprendizagem dos discentes. Os conteldos ministrados partiam das

diferentes necessidades de aprendizagem dos discentes e ndo havia um livro didatico que

31 Esse nimero de atendimentos diz respeito ao tltimo balanco divulgado online pelo ICPAC, realizado no ano de
2014. Hoje esse quantitativo é superior ao que indicamos aqui.
32 Sendo eles: 261 usuarios cegos, 75 com baixa visdo, 64 com mdltipla deficiéncia, e 04 com visdo monocular.
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norteasse 0 ensino ou sequer um programa curricular pré-estabelecido pela docente, pois o fato
de a turma ser constituida de alunos de varias faixas etarias, com diversos niveis de

conhecimento, inviabilizava a elaboracdo de um curriculo unificado.
4.3 PERFIS DAS COLABORADORAS DA PESQUISA

Neste estudo, tivemos duas professoras colaboradoras com a pesquisa, que, em um
questionario preliminar (cf. Apéndice A), aplicado para levantar informacGes sobre os seus
perfis, indicaram interesse em ter seus nomes divulgados no estudo, ndo sendo, portanto,
necessario o uso de codinomes. Com base nas respostas desse questionario, construimos os
perfis dessas docentes — Rosy e Nathy, conforme descrito a seguir.

A professora Rosy, 28 anos, possui

Figura 04 — Profe. Rosy em atuacéo no ICPAC: . A o .
cena 1 graduacdo em Letras-Inglés, especializacdo em

Linguagem e Ensino, assim como em Educagéo
Inclusiva. Ela é mestre em Linguistica pelo

Programa de Pds-graduacdo em Linguistica da

Universidade Federal da Paraiba
(PROLING/UFPB) e, durante o periodo de
geracdo de dados desta pesquisa, doutoranda em

Linguistica Aplicada pelo mesmo programa de

pos-graduacdo no qual realizou o mestrado.
O ensino a alunos com deficiéncia, na carreira profissional de Rosy, teve inicio nos anos
de 2010 e 2011, quando ela atuou em duas escolas da rede regular e privada de ensino como

professora de alunos com dislexia, autismo, deficiéncia motora e deficiéncia intelectual.

Entretanto, a experiéncia de Rosy como Figura 05 — Prof2, Rosy em atuac&o no ICPAC:
cena 2

professora de alunos com deficiéncia visual
ocorreu no ICPAC no ano de 2012, quando a
docente, vinculada ao Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo Cientifica, ministrou aulas
duas vezes por semana a alunos com faixa etaria
variando dos 07 até os 54 anos. Nesse mesmo

periodo, ela atuou em um curso de idiomas no

municipio de Jodo Pessoa, desligando-se da
instituicdo ao final do ano e retornando em 2014, quando ensinou inglés por mais um semestre.

De 2013 a 2015, ela comegou a lecionar, concomitantemente, na Universidade Estadual da
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Paraiba (UEPB), na cidade de Guarabira, como professora substituta, e, com isso, reduziu sua
carga horaria no ICPAC, ministrando apenas uma aula por semana. Atualmente, Rosy continua
atuando no ICPAC como voluntaria, totalizando mais de 06 anos de experiéncia nessa
instituicdo de ensino especializada, e no ensino superior, como professora substituta do
Departamento de Linguas Estrangeiras Modernas da Universidade Federal da Paraiba, campus

I, em Jodo Pessoa.

’ Figura 06 —Prof, Nathy em atuagio no ICPAC: Por sua vez, a colaboradora Nathy, com

cenal . A a -
= : 36 anos, e graduada em Ciéncias Econdmicas e

em Letras-Espanhol. Assim como Rosy, Nathy
também possui mestrado em Linguistica pelo
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica da
Universidade Federal da Paraiba
(PROLING/UFPB). Durante o periodo de
geracdo de dados desta pesquisa, a docente

fazia parte do quadro de professores efetivos da

UEPB, campus Monteiro, lecionando no curso de Letras-Espanhol.

O primeiro contato com alunos com deficiéncia durante a carreira profissional de Nathy
ocorreu em 2012 no ICPAC, sendo viabilizado pelo PIBIC. Finalizada a vigéncia do projeto de
iniciacdo cientifica, a professora continuou atuando como voluntaria, ensinando espanhol a

alunos com cegueira e baixa viséo, incluindo criancas, jovens e adultos, até o final de 2015.

Apos o seu desligamento do ICPAC no Figura 07 — Prof, Nathy em atuacdo no ICPAC:
cena 2

final de 2015, Nathy lecionou como professora
substituta na UEPB, na cidade de Campina

Grande, de marco a agosto de 2016.

Atualmente, atua como professora efetiva na
mesma instituicdo, no campus localizado na
cidade de Monteiro, compreendendo um

periodo de mais ou menos 04 anos de

experiéncia no ensino superior.

4.4 PROCEDIMENTOS DE GERAGCAO E ANALISE DE DADOS

Inicialmente, as professoras Rosy e Nathy foram contactadas via e-mail e por redes

sociais e, ao concordarem em participar da pesquisa, encaminhamos eletronicamente um
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questionario para a construcdo dos perfis das colaboradoras. Além do questionério, solicitamos
que as docentes assinassem um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), de
acordo com orientacdes do Comité de Etica em Pesquisa®® (CEP), com vistas a assegurar 0s
seus direitos na participacéo da pesquisa.

Posteriormente, agendamos, de acordo com a disponibilidade das colaboradoras, as
datas para a realizacdo de uma entrevista individual sobre a experiéncia profissional das
docentes no ICPAC e nas demais atividades de trabalho apos a atuacdo delas nessa instituicao
de ensino especializado.

A entrevista com a professora Rosy foi realizada presencialmente na Universidade
Federal da Paraiba, no dia 09 de marco de 2017 e teve duracdo aproximada de 1h25min. A
entrevista se encontra dividida em quatro arquivos de dudio mp3 devido a trés interrupcGes em
sua realizacdo: uma interrupgdo para mudanga de sala onde ocorreu a gravacao da entrevista, e
outras duas pelo fato de o entrevistador ter desligado o gravador ao finalizar as perguntas do
roteiro de entrevista, mas sentir a necessidade de ligd-lo novamente, pois a colaboradora
demonstrou interesse em relatar mais informacgdes de sua experiéncia e esclarecer algumas
concepcdes suas sobre o processo de inclusdo escolar.

Por sua vez, a entrevista com a professora Nathy foi realizada no dia 17 de mar¢o de
2017 na UFPB, de modo presencial. O tempo de duracdo de entrevista com Nathy foi de
exatamente 56min16s e ndo houve nenhuma interrupgdo durante sua realizacao.

Cabe destacar ainda que Rosy e Nathy foram colegas na mesma instituicdo de ensino
superior, participando de grupos de pesquisa coordenados pela orientadora deste estudo, e,
ainda hoje, trabalham em contextos de ensino superior, com interesse em pesquisas que
envolvem questdes de educacéo inclusiva e participam do mesmo grupo de pesquisa (ALDEI).

No que se refere a geragdo dos dados, utilizamos a entrevista por entendermos que se
trata de um instrumento de pesquisa com riqueza informativa, uma vez que nos permite
construir respostas com 0 nosso entrevistado de modo intensivo, holistico, contextualizado e
personalizado (ROSA; ARNOLDI, 2008). Ademais, a entrevista nos permite explorar ao longo
da situacdo interacional aspectos que, porventura, se mostrem relevantes, com a incluséo de

guestionamentos ndo previstos em nosso roteiro, tornando a interacdo mais ““[...] direta,

33 0 referido Comité tem por objetivo principal assegurar que as pesquisas desenvolvidas sigam as orientacdes
éticas definidas na Norma Operacional n® 001/2013 e na Resolugdo 466/12 do Conselho Nacional de Salde do
Ministério da Salde. Este estudo foi submetido ao CEP do Centro de Ciéncias da Satde (CEP/CCS/UFPB) no ano
de 2017, sendo aprovado com parecer n® 2.312.443.
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personalizada, flexivel e espontanea” (ROSA; ARNOLDI, 2008, p. 87) do que outros
instrumentos de pesquisa.

Além de sua objetividade, personalizacdo, flexibilidade e espontaneidade, concordamos
com Rosa e Arnoldi (2008, p. 88) ao indicarem que a entrevista viabiliza “[...] uma maior
intimidade e relacdo de reciprocidade entre entrevistado-entrevistador”, do que, por exemplo,
discussdes em grupos, levando tanto o pesquisador quanto as colaboradoras “[...] a um
relacionamento reciproco, muitas vezes, de confiabilidade” (ROSA; ARNOLDI, 2008, p. 31).

Optamos por uma entrevista de natureza semiestruturada, uma vez que nela a
formulacgdo de questionamentos é flexivel, o ordenamento das perguntas pode ser alterado ao
longo da conversacdo (ROSA; ARNOLDI, 2008), como também ha a possibilidade de insercao
de novas questbes quando se mostrarem relevantes para a exploracdo de aspectos acerca da
experiéncia das docentes ndo previstos no roteiro elaborado. Dessa forma, ao estabelecermos
limites sobre o tema tratado na entrevista, damos oportunidades as nossas colaboradoras de
transporem esses limites quando necessario (YIN, 2016).

Durante as entrevistas, buscamos estabelecer um tom de conversagdo com nossas
colaboradoras, pois acreditamos que o fator mais importante na situacdo de entrevista € a
interacdo (SILVERMAN, 2001 apud BASTOS e SANTOS, 2013). Esse entendimento tem
implicacGes diretas em nossa postura enquanto entrevistador, nos deixando & vontade para
tecermos comentarios acerca do tema tratado na entrevista (BASTOS e SANTOS, 2013), sem
interferéncias que comprometam as respostas das docentes.

Uma vez gravadas as entrevistas, realizamos suas transcri¢fes ipsis litteris adotando
como convencgdo, de modo adaptado, as notagOes propostas por Marcuschi (1991) para uma
analise da conversacdo. No apéndice C, temos essas notacbes reunidas com exemplos
ilustrativos criados a partir dos préprios dados gerados nas entrevisas.

Sobre as convencdes utilizadas na transcri¢do, faz-se necessario dizer que: i) 0s nomes
das colaboradoras sdo mantidos, conforme por elas solicitados, como também o do
entrevistador; ii) as informac@es de carater sigiloso (pessoas, lugares, instituicdes e etc.) séo
suprimidas por um espagamento “__ ”; iii) os termos em linguas estrangeiras estéo grafados
em italico; iv) as siglas aparecem em letras maiusculas; e, por fim, v) as davidas e
incompreensdes, devido a qualidade do audio ou pelo fato das colaboradoras falarem em tom
baixo, estdo indicadas como “inaudivel”, para ndo realizarmos quaisquer dedugdes de frases ou
palavras proferidas pelas docentes que ndo compreendemos (OLIVEIRA, 2014).

Como metodologia de analise, pautamo-nos no modelo de arquitetura textual, conforme

proposto por Bronckart (2012 [1999]), no ambito do ISD, empreendendo uma anélise de
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natureza descendente, isto é, que considera o texto como unidade comunicativa articulada as
diferentes atividades humanas, desde seus aspectos macrotextuais (segmentos tematicos e tipos
de discurso) até as unidades de nivel menor (mecanismos de conexdo e coesdo). Assim,
organizamos inicialmente os textos das professoras de acordo com as representagdes acerca da
atividade educacional por elas mobilizadas, que mais se mostraram recorrentes, configurando-
se como conteudos tematicos dessas produgdes linguageiras.

Uma vez classificados os textos em temas especificos, focalizamos nossos olhares para
as figuras de agdo que emergem nas falas das docentes, definidas como “[...] os produtos
interpretativos do agir” (BULEA, 2016, p. 198), nas quais estdo imbricadas os tipos de discurso,
“[...] que sdo as materializagdes linguisticas dos ‘mundos virtuais’ (ou mundos discursivos),
[...] construidos, necessariamente, em qualquer produgdo linguageira” (BRONCKART 2012
[1999], p. 16), as diferentes marcas enunciativas de agentividade, as unidades linguisticas
modalizadoras e o0s elementos de coeséo e conexao, quando se mostraram pertinentes para as
reflexdes suscitadas.

Dessa forma, trazemos, no capitulo a seguir, uma possibilidade de leitura do agir das
professoras a partir das representacfes construidas linguisticamente ao interpretar suas

experiéncias vividas.
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LEITURAS DO AGIR DOCENTE NA ATIVIDADE EDUCACIONAL
INCLUSIVA: PROCESSOS DESENVOLVIMENTAIS

Embora tecnicidades analiticas sejoun parte
necessdwviov de nossas pesquisas, elas nio-
deveriom ser covwerter ewv meraw atividade
técnico-cognitivau Nossas covustrucdes devem
objetivar uma vida melhor.

(FABRICIO, 2006, p. 62)

Neste capitulo, apresentamos a analise dos nossos dados construida com base nas
contribuicbes teodricas que orientam este estudo. De modo mais preciso, apoiamo-nos,
sobretudo, nos fundamentos do Interacionismo Sociodiscursivo, proposto por Bronckart (2012
[1999]), e nos subsidios formulados por Bulea (2010) na implementacdo do quadro do ISD, a
saber, as figuras de acdo, que mobilizam as nocdes de agentividade, modalizacdes e os tipos de
discurso.

No entanto, antes de adentrarmos nos textos produzidos pelas nossas colaboradoras,
recuperamos a seguir as questdes de pesquisa que motivam nossa investigagao:

i) Como as entrevistas individuais realizadas com duas professoras de linguas estrangeiras
revelam sua compreensdo sobre a atividade educacional em um contexto de AEE para alunos
com deficiéncia visual?;

ii) De que modo as entrevistas com as docentes, sobre seu trabalho, evidenciam especificidades
do ensino de linguas estrangeiras nesse contexto de atuacao?;

iii) Até que ponto a experiéncia vivenciada por essas professoras € mobilizada nas entrevistas
sobre seu agir em outros contextos de trabalho?

A partir desses questionamentos, organizamos 0s nossos dados de acordo com as
representacdes que sdo tematizadas nos textos das docentes. Para tanto, selecionamos excertos
representativos das falas das nossas colaboradoras, categorizando-os a partir do contetdo

temético mobilizado.
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Sobre as categorias aqui apresentadas, cabe dizer que elas se encontram em constante
didlogo e que sua disposicdo em classes estanques ndo deve minimizar ou desconsiderar a
dinamicidade existente entre elas. Em outras palavras, as categorias estdo fortemente
entrelacadas e sua organizacgéo, conforme a seguir, se justifica pelo fato de favorecer a discusséo
requerida pelos nossos dados.

Por fim, ressaltamos também que, na exploracao dos excertos, ndo pretendemos esgotar
a andlise das unidades linguisticas que os constituem, mas antes oferecer um ponto de vista
sobre a atividade educacional de professores de LE em um Centro de Atendimento Educacional
Especializado para pessoas com DV.

5.1 ALEGRIAS E FRUSTRACOES NO PROCESSO DE INCLUSAO

Inicialmente, somos apresentados ao trabalho da professora Rosy por meio de textos
que trazem a baila os sentimentos presentes no oficio da docente, no contexto do ICPAC,
dispostos por ela em uma relacdo de oposicéo, isto €, as alegrias que motivam o agir da docente
no contexto inclusivo e as frustragdes que se configuram como impedimentos de seu agir. Ao
relatar sua experiéncia de ensino, a professora também destaca a importancia desse trabalho em

sua formacéo profissional. Vejamos:

Excerto 01
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“eu me:: encontrei ali né? como professo:ra no PIBIC eu/ assim/ eu via senTldo dar aula
- praceles... aquilo pra mim me deixava feliz entdo/ era algo que me fazia feliz... entdo/ eu fazia
_ com muita empolgag&o... isso é importante... ih:: agora tinha um outro sentimento/ isso no '
inicio né?/ tinha o outro sentimento que era o sentimento de “nio ‘ta dando certo... PUxa!”
_ (bate palma) ai eu ficava/ “mas por QUE néo d4 certo?” né? [...]/ entdo assim existia esses :
primeiros sentimentos de/ “NQOssa ¢ um mundo novo/ € o que eu gosto/ faz sentido... eu me

encontrei aqui eun QUEro ensinar aQUI” entdo quando eu enTREI no no no Institu:to eu dizia
para mim “cu QUEro continuar aQUI” entendeu? tinha esse sentimento e 16gico nas primeiras

aulas tinha esse sentimento também... que era esses aFEtos (inaudivel) esses afetos que eram

_negativos assim... negativos no sentido de que naquele momento ficava triste por néo ter :
“ dado certo...
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Professora Rosy
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De modo relatado e interativo, Rosy convoca acontecimentos anteriores para dar vida
aos sentimentos que marcaram sua experiéncia de ensino nesse contexto (a¢ao evento passado),
cuja agentividade se expressa de forma implicada nas acOes narradas. Por meio das

modaliza¢des apreciativas Nossa € um mundo novo, é o que eu gosto, faz sentido, me deixava
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feliz, me fazia feliz, eu fazia com muita empolgacéo, a fala da docente realiza uma avaliagéo
geral de sua atividade educacional junto a pessoas com DV, revelando sentimentos positivos de
satisfacdo profissional, assim como ressaltando que € especificamente a experiéncia no ICPAC,
I6cus marcado pelo pronome demonstrativo ali e pelo substantivo instituto, a responsavel por
trazer sentido para sua identidade profissional, fazendo-a se perceber enquanto professora. Por
outro lado, os sentimentos negativos evidenciados nas unidades linguisticas com funcéo
modalizadora apreciativa, em ndo ‘td dando certo, ficava triste, ndo ter dado certo mostram
frustacOes e tristezas vivenciadas pela docente relacionadas, sobretudo, ao fato de ndo saber
superar determinados conflitos que surgiam nesse contexto de ensino.

Entretanto, faz-se importante destacar que, no excerto 01, ha também, mas em menor
frequéncia, o discurso interativo, quando a agente recupera sua propria fala, reportando-se a um
evento passado para exprimir ambos os sentimentos de alegria (NOssa € um mundo novo é o
que eu gosto faz sentido... [...] eu QUEro ensinar aQUI) e tristeza (mas por QUE ndo da certo?)
resultantes de sua atividade de trabalho. Assim, vé-se nesse excerto uma relacdo conjuntiva que
reduz a distancia entre a docente produtora do texto e 0 momento da acdo, ndo apenas de um
ponto de vista do eixo temporal, mas também numa perspectiva afetiva. Em outras palavras, 0s
sentimentos da docente diante sua atividade de trabalho podem ser revisitados, uma vez que
esses afetos parecem disponiveis e vivos na memoria da professora.

No relato desses sentimentos, Rosy ressalta que as alegrias e tristezas estiveram
presentes desde o inicio de sua inser¢do no ICPAC, marcados em no inicio né?, assim existia
esses primeiros sentimentos e Idgico nas primeiras aulas tinha esse sentimento também
respectivamente. O uso da modalizacdo logica (em ldgico nas primeiras aulas tinha esse
sentimento também), referindo-se a sentimentos possivelmente de segunda instancia para Rosy,
0s negativos, pressupde a improbabilidade de sua atividade educacional ser permeada por afetos
gue somente alegram a docente nesse contexto de ensino, ou seja, o trabalho no Instituto
evocava concomitantemente, sob a ética da docente, afetos que desestabilizavam suas emogdes,
tanto deixando-a feliz, quanto frustrando-a. No entanto, a ocorréncia da déixis temporal naquele
momento determina os sentimentos negativos como casualidades, em detrimento de uma
felicidade maior alcancada em sua realizacao profissional ao se encontrar nesse oficio.

Um dos aspectos que potencializavam os sentimentos positivos da professora Rosy diz
respeito ao ambiente colaborativo de aprendizagem criado pelos alunos com DV. Eles
constantemente ofereciam suporte aos professores com o objetivo de orienta-los no
desenvolvimento das atividades em sala de aula. Essa colaboragcdo mutua se mostra evidente

nas linhas a seguir:
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Excerto 02

" eles diziam o como fazer... “dessa maneira ndo funciona” e eles meio que mostravam o caminho
“para a gente de como funcionava... entdo assim eu ficava muito feliz... acho que eu me
realizava ali né? puxa Eles ensinaram para a gente né? entdo assim era hm:: E um processo até
hoje né? de muita aprendizagem e... eu acho isso magnifico na sala de aula vocé 't aprendendo
~né? com os alunos, né? assim o tempo todo né? e ai como eu gosto muito disso... eu acho que
eu eu me sentia confortavel naquele ambiente apesar de/ do preparo ndo funcionar eu me
sentia confortavel porque eu sabia que eles iam me mostrar 0 caminho e eu iria conseguir...
~aprender... novas estratégias ali... com eles entdo eu acho que eram esses dois... polos ai de :

sentimentos... mas 0 positivo permanecia (risos)

FIHRD
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FRIRD

1 B i i TS ON 8 ROSY.

No excerto 02, Rosy relata interativamente que um dos principais motivos de sua alegria
era o fato de que, no contexto do Instituto, ela ndo s6 ensinava, mas também aprendia por meio
das dicas e direcionamentos dados pelos alunos com DV, o que a auxiliava na construcao de
sua aula e, consequentemente, trazia-lhe satisfacdo profissional (eu ficava muito feliz..., acho
gue eu me realizava ali né?, eu acho isso magnifico, como eu gosto muito disso..., eu acho que
eu eu me sentia confortavel). Pode-se ver, por meio desse excerto, que a felicidade da professora
Rosy é frequentemente reiterada, pois a utilizacdo em trés momentos do modalizador 16gico
acho reafirma a avaliacdo que a docente faz sobre seus afetos, revelando-os como sentimentos
provaveis e/ou possiveis de sua satisfacdo em atuar no ICPAC, uma vez que sentia-se realizada
profissionalmente nesse contexto de trabalho.

O relato do evento passado que constitui o excerto 02 se da pela docente de forma
implicada e disjunta, com uma simultanea recorréncia do pretérito perfeito e imperfeito,
corroborando tanto com a progressao da atividade narrativa, quanto com a progressao dos
processos constitutivos do conteddo tematico, a saber, a felicidade ocasionada por atuar no
ICPAC.

Ha também a ocorréncia do futuro do pretérito perifrastico, que prevé uma continuidade
da aprendizagem da docente, na medida em que novas instrugdes vao, porventura, sendo dadas
pelos alunos com DV, assim como a mobilizacédo do seu coletivo de trabalho (CLOT, 2010) em
gente (Eles ensinaram para a gente ne?), indicando que o alvo dessa aprendizagem néo &,
segundo Rosy, apenas ela prépria, mas outros trabalhadores que, semelhantemente, se
encontram unidos sob as mesmas condicdes reais de trabalho no Instituto e que, como a docente,
tém se desenvolvido na atividade educacional, a partir das instrugdes fornecidas pelos discentes.
Esse coletivo, que tem se apropriado das especificidades da atividade nesse contexto de atuacéo,

é constituido por sua orientadora de doutorado, cuja entrada no ICPAC se deu conjuntamente
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com Rosy, e a professora de espanhol Nathy, que chegou depois na instituicdo, mas ainda no
mesmo ano, segundo dados gerados para a construcao do perfil de cada colaboradora (vide
Apéndice A).

Entendemos que o posicionamento discursivo da docente, acerca da felicidade em
aprender, revela sua propria compreensdo da formacdo profissional de professores — uma
formacdo que contraria a concep¢do do professor como detentor do conhecimento, mas o
concebe como profissional em continuo desenvolvimento, cujo momento de realizacdo da
atividade representa um espaco potencial para sua aprendizagem (MEDRADO, 2017).

Por sua vez, como ja elucidado pela professora Rosy, ndo sé de alegrias se constituia
sua atividade, mas também de sentimentos negativos, sintetizados nas frustracfes e tristezas
vivenciadas. No excerto 03, temos uma ilustracdo desses sentimentos negativos experimentados
pela docente, decorrente do insucesso na adaptacdo de um material didatico para o braille,

conforme se segue:

Excerto 03

R

eu cortei 0s papelzmhos e fUI colando BOIlnha por BOIlnha (inaudivel) fui colando bolinha por
bolinha, entdo ficou BEM grande... e ai/ tipo ndo funcionou entdo foi uma semana de
adaptacio que no final das contas... ndo funcionou... e aquilo claro vocé fica “nossa! como
assim nao deu certo né?” e ai 0 o/ um dos alunos ele fez “ndo mas por que ndo funcionou?
porqgue a leitura tem que ser/ do do braille, no do tamanho da da... tipo da da print né?”” isso da::

[...] digital

Professora Rosy

L L e e L e L e e e U e L T e

A partir do relato interativo, com narracdo disposta em ordem sucessiva (localizacao
isocronica) em relacdo ao eixo de referéncia do ato de producdo, Rosy reconstrdi, ainda que
superficialmente, um acontecimento anterior (agéo evento passado), envolvendo uma situagao
de adaptacdo de material didatico, na qual o sentimento de frustracdo vem a tona (“como assim
ndo deu certo né?”’), como resultado do fracasso em produzir ferramentas que auxiliassem sua
atividade de ensino. Todo o trabalho manual (eu cortei, fui colando), e minucioso da docente
(BOlinha por BOlinha) culmina em uma decepcdo, deixando-a perplexa (nossa!), pois o
tamanho em que foi produzido o material (ficou BEM grande...) era inadequado para a
utilizacdo dos alunos com DV, visto que dificultava sua leitura (a leitura tem que ser/ do do
braille [...] do tamanho da [...] digital).

No excerto 03, destaca-se também o uso de modalizagdes logica e dedntica,

evidenciadas na interjeicdo claro e locugdo tem que ser respectivamente, apontando, a primeira,

L e e e I U L e e P e o e i
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para a certeza de uma frustacdo decorrente da inviabilidade de se utilizar um material cuja
adaptacdo ndo funcionou, ou seja, sob a Otica da agente o julgamento feito é de que ndo ha
como néo se decepcionar com a inutilidade das ferramentas produzidas e o tempo desperdicado
em um trabalho arduo e minucioso; e a segunda, para uma necessidade exclusiva de que 0s
materiais adaptados sejam elaborados tomando por padréo as caracteristicas®* usuais da cela
(ou célula)® braille, de forma que esse sistema pontografico de escrita e leitura possa ser lido
com a regido das pontas dos dedos (da print/ da digital), por meio do togque. Igualmente, a
valoragcdo no marcador tem que ser, utilizado quando a professora recupera por meio do recurso
reportado uma das falas de seus alunos, inibe a possibilidade de que outros tamanhos da cela
possam existir nos materiais adaptados para o braille. No entanto, quando a pessoa com DV se
encontra em processo de alfabetizacdo em braille, varios recursos didaticos tomam a cela
ampliada como ferramenta para o ensino desse sistema tatil (como é o caso do Big Braille e
Braillito). O fato é que o material adaptado produzido pela docente (vide apéndice D) nédo
observava as orientagbes normativas para o texto braille, o que tornou essa ferramenta de
trabalho inutilizavel em suas aulas, ja que os discentes destinatarios da adaptacdo ndo eram
capazes de reconhecer as celas braille pelo toque.

A inadequacdo do material elaborado por Rosy para esses alunos, em uma de suas
primeiras experiéncias de ensino no Instituto, nos remete a uma necessidade premente dos
cursos de formacao de professores inserirem conteddos referentes as caracteristicas do sistema
braille em seus curriculos. Consideramos que, para assegurar a aprendizagem dos alunos com
DV, faz-se necessario conhecer o braille e 0s seus aspectos constitutivos, pois ele tem se
configurado como o principal sistema semiotico utilizado por esses individuos, na apreensao
da cultura em que estdo imersos, dando sentidos “[...] aos seus modos de ser, ver, estar e
perceber o mundo” (SOUSA, 2015, p. 107).

Sentimentos que oscilam entre a frustracdo e o desanimo estdo presentes também nos
textos da professora Nathy, quando menciona que o fato de ter de adaptar os materiais didaticos

era algo que ndo a deixava muito feliz, como podemos ver no excerto 04.

34 Dentre essas caracteristicas estdo: o espacamento das celas, dos pontos braille entre si, o arranjo geométrico
desses pontos e o formato do seu relevo — todas detalhadamente elencadas na Norma Brasileira Acessibilidade a
edificacdes, mobiliario, espagos e equipamentos urbanos, n® 9050 (ABNT, 2015).

% Definida na Grafia Braille da Lingua Portuguesa como o espago ocupado pelo conjunto de 6 pontos, ou qualquer
uma de suas 63 combinagdes, dispostos em duas colunas ou filas verticais (uma a esquerda e outra a direita),
constituida por trés pontos cada (BRASIL, 2006b).
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Excerto 04
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‘a adaptacéo de de atividades:... né? uma coisa assim que me deixava um pouco insegura...
‘néo vou dizer f/ ndo €/ frustrada talvez ndo:: mas me desanimava um pouco era... a
ii;dificuldade que eu sentia para adaptAR material pra eles... [...]/ porque é uma questdo que
mexe com criA¢éo criatividade né? e e::... e eu ‘tava cheia assim de de AUla na universidade
_eu tinha que dar aula na universidade também... entdo: o tempo que vocé... precisa para essa
adaptacdo... tem que ser razoavel para vocé€ poder sentar com paciéncia € pensar “como € que
vou adaptar isso pra eles?”... entdo::... eu gostava muito de ver eles participando em sala de

R

adaptacao]...

Professora Nathy

Ao refletir sobre sua experiéncia concernente ao processo de adaptacdo dos materiais
didaticos, com a construcdo dos acontecimentos em tempo verbal passado por meio de relato
interativo (acdo evento passado), levando-a a uma disjuncdo temporal dos fatos da acéo, Nathy
indica ser esse aspecto da sua atividade de ensino, junto aos alunos com DV no ICPAC, o
responsavel pelos sentimentos negativos experimentados por ela, de inseguranca, desdnimo e
tristeza (me deixava um pouco insegura.../ me desanimava um pouco/ ndo me sentia muito feliz).
Esses sentimentos afloravam diante da dificuldade que a docente sentia para adaptAR material
pra eles, por demandar da professora Nathy criatividade (porque € uma questdo que mexe com
criAcdo criatividade né?) e tempo (o tempo que VOcé... precisa para essa adaptacao... tem que
ser razoavel para vocé poder sentar com paciéncia e pensar).

Além de relato interativo, temos a presenca de discurso tedrico quando a professora
conclui que é preciso tempo para produzir 0os materiais didaticos acessiveis para os alunos com
DV, se apresentando de forma menos implicada no contexto da acdo (o tempo que Vocé...
precisa para essa adaptacdo... tem que ser razoavel para vocé poder sentar com paciéncia e
pensar “‘como é que vou adaptar isso pra eles? ”...). Vé-se que a utilizacdo do pronome pessoal
vocé, com valor genérico, e verbos em terceira pessoa do singular do tempo presente e infinitivo
corrobora a manutencdo da dissociacdo do agente produtor e a atividade evocada (VOcé...
precisa, vocé poder sentar, pensar), diferentemente da narragcdo, na qual ha implicatura direta
da docente nas marcas de agentividade me deixava, vou dizer, me desanimava, eu sentia, eu
tinha, eu gostava e eu ndo me sentia. Esse posicionamento ndo implicado e disassociado dos
fatos da acdo parece indicar ndo apenas uma compreensao pessoal da docente, construida com
base apenas na sua experiéncia no ICPAC, mas um entendimento mais geral, partilhado

socialmente por outros individuos que conhecem as especifidades do processo de producao de

aula... mas eu ndo me sentia muito feliz/ ndo s/ ndo era muito feliz no aspecto [da :
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materiais didaticos acessiveis e assumem o tempo como um fator essencial para a elaboracéo
desses materiais.

Assim como Nathy, concordamos que o processo de producdo de materiais didaticos em
formatos acessiveis para alunos com DV demanda ndo somente tempo, conforme j& discutimos
em Costa e Dantas (2017), mas também uma formacdo inicial docente que possibilite aos
futuros professores de linguas estrangeiras se posicionar criticamente diante dos materiais que
Ihes sdo (im)postos, a fim de que sejam capazes de avaliar, adotar, elaborar, adaptar (COSTA,
DANTAS, 2018), e até mesmo contrariar tais ferramentas de trabalho, quando a situacdo de
ensino e aprendizagem assim o requerer.

Embora ndo tenhamos explicitamente referéncia aos sentimentos positivos que a
experiéncia de ensinar a alunos com DV trazia para Nathy, pode-se perceber, de modo
subentendido nas modalizag¢des apreciativas gostava muito, ndo me sentia muito feliz e ndo era
muito feliz, expressas em eu gostava muito de ver eles participando em sala de aula... mas eu
nao me sentia muito feliz/ ndo s/ ndo era muito feliz no aspecto [da adaptacédo], que Nathy
vivenciava momentos de felicidades por atuar no ICPAC. Porém, no que diz respeito ao
fornecimento de materiais didaticos acessiveis para os alunos com DV, fica evidente o
desanimo da docente, pois ela ndo era muito feliz no aspecto de realizar as adaptacdes
necessarias, sentindo-se insegura devido a questdes de criatividade e auséncia de tempo para se
dedicar a tarefa de tornar tais materiais acessiveis.

Na tessitura desses sentimentos positivos e negativos vivenciados pelas docentes,
conforme visto nos excertos 01, 02, 03 e 04, temos, no excerto 05, uma experiéncia especifica
de ensino em contexto de inclusdo, descrita pela professora Rosy, que revela o quanto a falta

de preparo, para atuar nesse cenario, pode também frustrar o professor, conforme se segue:

Excerto 05
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2 eh:: eu tive alunos com deficiéncia quando eu comecei a ensinar nas escolas particulares aqui:
em Jodo Pessoa tive aluno autis:ta... dislexia e tudo o mais... e:: era angustiante pra mim

. [...] eu ja saia de casa com aquela... aquele sentiMENTto... “hoje vai ser na turma DEle meu
deus!... vai funcionar?” entdo assim acho/ eu me pega:va com todos os SANtos pra trazer
:as energias positivas do uniVErso pra ir pra aquela sala de aula entdo assim/ e eu néo
conseguia... chegar [...]/ eu ndo conseguia certo? e isso me incomodava... [...] muito enquanto
profissional/ eu saia todo dia... que eu dava aula... certo? nas quartas-feiras eu dava aula...

_pra mim enquanto profissional foi muito: eh: como e que/ eh: doloroso né? esse processo...

n&o... ndo conseGUIR cheGAR até ao meu aluno... eu lembro do meu aluno auti:sta... que"

“naquela turma... e eu eu ia pegar o dnibus chorando né? TOda quarta-feira entéo assim’

e ai QUANdOo eu entrei no Institu:to... eh:: amplio:u essa questdo DA relagdo COM a pessoa'
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- com deficiéncia... isso foi uma das principais coisas assim de cheGAR perto porque eu néo
~ conseguia isso com 0 meu aluno autista...

3o
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A riqueza de detalhes fornecida pela docente, ndo somente acerca dos sentimentos que
a perpassavam em sua atividade, ilustrados nesse excerto, mas também no que diz respeito aos
aspectos contextuais da situacdo de trabalho, isto é, o perfil do discente (autista), o local de
atuacdo (escola particular em Jodo Pessoa), dias de trabalho (nas quartas-feiras), rituais
realizados (saia de casa, ia pegar o 0Onibus) e dificuldades encontradas no oficio (ndo
conseGUIR cheGAR até ao meu aluno...), parece reviver a atividade educacional da professora
na rede privada de ensino, nos permitindo acessa-la com maior propriedade. Assim, vemos a
mobilizacdo da figura de acdo ocorréncia, na medida em que a docente é capaz de apreender
um determinado agir, de modo contextualizado, identificando aspectos especificos da acdo em
sua producdo linguageira, uma vez que eles se encontram acessiveis tanto espacial quanto
temporalmente.

Dentre os sentimentos evocados por Rosy que corroboram suas frustragdes, temos
indicios de angustia (era angustiante pra mim), de ansiedade (eu ja saia de casa com [...] aquele
sentimento... “hoje vai ser na turma DEle meu deus!... vai funcionar?”), de incomodo (e 1SS0
me incomodava), de tristeza (eu ia pegar o 06nibus chorando né?) e de sofrimento (foi muito:
eh: como é que/ eh: doloroso né?), fazendo com que a docente recorresse a uma solugédo divina
para gerenciar tantos sentimentos negativos, se apegando com todos os sANtos pra trazer as
energias positivas do uniVErso, a fim de que a aula desse certo, e para encoraja-la a ir pra
aquela sala de aula.

No ambito da agentividade, a professora se representa fortemente implicada na acao
rememorada, sob designacdo exclusiva em eu, com temporaliza¢do dos verbos em constante
alternancia entre o pretérito perfeito e imperfeito, assim como recorréncias singulares do
pretérito perifrastico (ia pegar) e futuro perifrastico, na fala reportada vai ser na turma Dele/vai
funcionar?. Atrelados a esses tempos verbais, estdo as unidades modalizadoras de carater
apreciativo dos fatos da acdo, a partir das quais temos acesso ao mundo subjetivo, como
sentimentos de angustia e incdbmodo (era angustiante, eu ndo conseguia... chegar e isso me
incomodava), e pragmatico, que apontam as razdes do agir da docente, isto €, o esforco feito
por Rosy para realizar sua atividade de trabalho (me pega:va com todos os sANtos pra trazer

as energias positivas do uniVErso pra ir pra aquela sala de aula).
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Ao recuperar sua experiéncia de trabalho na rede privada de ensino, Rosy aponta como
a maior dificuldade de atuar nesse cenario o fato de ndo conseGUIR cheGAR até o seu aluno
autista, inserido na turma. Segundo ela, o seu entrave em lidar com a pessoa com deficiéncia
em sala de aula s6 comeca a ser superado quando a docente tem a oportunidade de atuar no
ICPAC (QUANdO eu entrei no Institu:to), pois € a partir desse contexto que ela passa a interagir
melhor com seus discentes, estabelecendo relagbes mais proximas (eh:: ampliou essa questao
DA relacdo COM a pessoa com deficiéncia isso foi uma das principais coisas assim de cheGAR
perto por que eu ndo conseguia isso com o meu aluno autista).

Vemos, na fala da professora, que o contexto de atuacdo do Instituto traz modificagdes
para as relacdes interpessoais que ela estabelece com seus alunos, facilitando o
desenvolvimento da atividade educacional com as pessoas com DV. De fato, o contexto de
trabalho das docentes no ICPAC se manifesta como um espaco potencial de desenvolvimento
profissional para professores de linguas, que, permeado por alegrias e frustagcdes, desperta nas
professoras sentimentos de realizacdo profissional, mas também desilusdes por terem o
planejamento fracassado ou contrariado, requerendo-lhes novos modos de ensinar.

Nesse sentido, temos nos proximos excertos producdes linguageiras das professoras que
apontam para transformacGes ocorridas em suas praticas, que vdo desde as relacdes
interpessoais as estratégias de ensino, revelando a atividade educacional em um Centro de

Ensino Especializado como um trabalho inerentemente metamorfico (SKLIAR, 2006).

5.2 METAMORFOSE(S) DO AGIR: REBATIZANDO A PRATICA DOCENTE

Uma das transformac@es vivenciadas pelas professoras diz respeito a forma de se
relacionarem interpessoalmente com os alunos com DV. No caso da professora Nathy, a
preocupacdo com o modo de interagir com os alunos totalmente cegos ou com cegueira
parcial... foi um aspecto que, desde sua entrada no ICPAC (o primeiro dia de aula me marcou

muito...), comecou a ser ressignificado. Vejamos:

Excerto 06
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o0 primeiro dia de aula me marcou muito... [...]/ eu fiquei extremamente nervosa porque eu...
eu iria conhecer os alu:nos todos cegos né? totalmente cegos ou com cegueira parcial... [...]/ eu
tinha aquela coisa de eu vou falar com um deficiente eu tenho que ter aquela::: aquela
¢ sensibilidade de saber como falar com ele... para nédo ferir... né? ah:: sei la... com palavras *
com agOes e 0 meu cuidado todo era sempre como falar com eles... porque::... por exemplo teve

¢ u/uma hora em que a gente ‘tava falando em... no que que a gente gostava... né? [...]/ pra eu :
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- conhecer eles melhor... [...]/ teve uma hora que eu perguntei “vocés gostam de ass/ de de
assistir televisdo?” sé que eu estava falando com eles em espanhol... e na verdade a gente
nao diz assistir mas a gente diz “vocés VEEM televisiao”... e:... e 0 verbo VER eu fiquei/
diss/ poxa eu disse para eles “vocés veem?”/ na na hora veio na minha cabeca né?... e eles/
um deles disse “mas professora como a gente vai ver se a gente é cego?” e todo mundo
comegou a rir... [...]/ TOdos eles comegaram a rir e... e eu percebi que... que eles ‘tavam
brincando comigo do tipo “ndo professora a gente vé mesmo... a gente assiste TV... sem sem
problema...” né? eles ‘tavam tentando talvez deixar a aula mais descontrai:da... mas eu
tinha esse cuidado de uSAR determinadas palavras que... [...]/ mas depois vi que era é -
uma coisa assim bem normal... [...]/ depois eu vi que nado tinha problema nenhum se -
expressar do mesmo jeito que a gente se expressa com outras pessoas
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Por meio de relato interativo, somos apresentados a inquietacdo de Nathy, e também ao
cuidado, na sua maneira de tratar e se referir a pessoa com deficiéncia visual. Esse fato é
retomado pela docente com o uso de verbos no pretérito perfeito (fiquei, percebi, perguntei, vi,
etc.) e com o auxilio da locucdo o primeiro dia de aula, que fixa tempos distintos entre a acdo
referente e o0 ato de sua producéo linguageira (acéo evento passado).

H& uma heterogeneidade agentiva resultante da presenca dos pronomes pessoais eu,
quando Nathy acessa suas ac¢des e inten¢des do agir, e vocés e eles, quando a docente se refere
aos alunos cegos ou com cegueira parcial, de maneira reportada ou direta em seu texto
respectivamente. Tem-se ainda um efeito polissémico expresso no uso de a gente, que, na voz
direta da professora, pode designar i) os individuos em interacdo na sala de aula, isto €, a
docente e 0s alunos com DV (a gente ‘tava falando em... no que que a gente gostava... né?),
assim como ii) os falantes usuarios da lingua espanhola (mas a gente diz “vocés VEEM

’

televisdo”...) e as iii) pessoas sem deficiéncia que dispdem de uma lingua natural (ndo tinha
problema nenhum se expressar do mesmo jeito que a gente se expressa com outras pessoas); ja
na voz reportada de Nathy, recuperando as producdes linguageiras dos seus discentes, pode se
referir ainda iv) as pessoas com deficiéncia visual (“mas professora como a gente vai ver se a
gente é cego?” e “ndo professora a gente vé mesmo... a gente assiste TV... sem sem
problema...”).

E evidente, no texto que constitui o excerto 06, uma tensdo por parte da Nathy em como
interagir com a pessoa com DV, que se reflete na maneira dela se dirigir verbalmente aos seus
alunos, com vistas a ndo ferir... [...] com palavras com acGes. O texto revela um cuidado
constante da docente principalmente nas escolhas de determinadas palavras em sala de aula,

buscando demonstrar uma sensibilidade de saber como falar com eles. De fato, as palavras que
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utilizamos néo sdo isentas de ideologias e por meio das escolhas que delas fazemos se efetivam
as variadas relacdes de poder, dominio e subjugacdo (BAKTHIN, 2003).

Considerando o fato de que Nathy, assim como Rosy, possui formacdo em ensino de
linguas estrangeiras, com pos-graduacdo em estudos da linguagem, ndo seria surpresa uma
postura de resisténcia as ideias imbuidas de preconceito que as palavras carregam, pois quanto
maior o nivel de consciéncia discursiva, maior a contestacdo das ideologias linguisticas que
imperam na lingua (KROSKRITY, 1998 apud KROSKRITY, 2004). No entanto, no contexto
de ensino no ICPAC, a preocupacdo de Nathy em se posicionar criticamente diante do uso da
linguagem que fazia em sala de aula, precisamente a utilizagdo de termos especificos que
considerava inapropriados, podendo até ferir seus alunos, como o verbo VER, revela uma crenca
da professora ao supor que determinados termos deveriam ser evitados, pois, ao longo da
experiéncia junto a esses alunos, a docente vai sendo capaz de reconhecer que era 0 uso de
certas palavras era uma coisa assim bem normal... [...] que n&o tinha problema nenhum se
expressar do mesmo jeito que as pessoas sem deficiéncia estdo habituadas a se expressar entre
si. Em outras palavras, a preocupacdo de Nathy em como falar com os alunos com DV,
enfatizada pela modalizacao I6gica sempre (sempre como falar com eles), evidencia crencas da
docente de que néo se deve utilizar palavras e expressdes que evocam uma no¢éo de percepcao
visual. Porém, Nathy é, em sua experiéncia, confrontada com a prépria voz dos seus alunos
(“mas professora como a gente vai ver se a gente é cego?”’), em um tom de brincadeira (eles
‘tavam brincando comigo do tipo “ndo professora a gente vé mesmo... a gente assiste TV... sem
sem problema...””) com 0 intuito de reduzir o nervosismo da docente (eu fiquei extremamente
nervosa), criando uma ambiente mais descontraido e confortavel pra docente (eles ‘tavam
tentando talvez deixar a aula mais descontrai:da...), mostrando também que o uso de termos
como o verbo ver, por pessoas com DV, é algo comum.

Enguanto no excerto 06 Nathy retrata transformacdes na sua pratica desde o dia de sua
entrada no ICPAC (o primeiro dia de aula me marcou muito), no excerto 07, fica evidente que
as mudancas em seu agir ndo se restringiram ao dia de sua chegada na instituicdo, mas antes
estiveram presentes durante todo o periodo em que atuo no Instituto, sobretudo na apreciagdo
feita com a modalizagdo marcada em foi uma coisa que eu aprendi bem no final, como temos

a sequir.
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Excerto 07
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‘as vezes acontecia muito atE deles SO entrando na sala... e a mesa ‘t4 um pouco longe as
“cadeiras... ai: do tipo eu deveria ir 14::: foi uma coisa que eu aprendi bem no final... eh quando
“eu via que o aluno entrava ele entrava assim com a mao na frente tentando ver se ndo achava
obstaculo né? [...]/ foi/ eu olha::ndo para eles... como eles se tratavam entre eles que:: que
“aprendi eh: aqui 6 (bate na mesa) aqui tem uma livre... né? uma cadeira aqui (bate na
mesa) ‘ta vaga entdo::... € tudo muito detalhado... com eles... né? e nas au:las também a

TR

TR

“que eles vao fazer na AUla quanto das ativida::des... a leitu::ra... tudo

explicagdo:: ah: as ativida::des como manusear o material... as instrugdes::... eh:: tanto do
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O texto de Nathy no excerto 07 mostra que as interagdes em sala de aula com os alunos
com DV requeriam da docente o fornecimento de informacgdes detalhadas (é tudo muito
detalhado), desde as orientacdes para auxiliar o aluno chegar até sua cadeira na sala (uma
cadeira aqui [bate na mesa]), assim como nas explicacfes para a realizacéo das atividades, o
manuseio do material e a leitura.

Assim, ao recuperar sua experiéncia (acdo evento passado) por meio de verbos
essencialmente no pretérito imperfeito (acontecia, achava, tratavam, via), mas também com
evidéncias de pretérito perfeito (aprendi), futuro do pretérito (eu deveria ir), futuro perifrastico
(eles vao fazer) e presente do indicativo (aqui tem uma livre), pressupondo um ndmero
consideravel de localizagOes realizadas nessas formas verbais (de anterioridade, posterioridade
e simultaneidade respectivamente), a professora Nathy relata interativamente, no primeiro
momento do excerto, algumas mudancgas em sua pratica que colaboravam com orientacao e
mobilidade dos alunos com DV, ajudando-os na locomogéo dentro do espaco da sala de aula.

A orientacdo e mobilidade, além de designarem o campo de estudos que investiga as
técnicas/estratégias de locomog¢do autdbnoma de pessoas com deficiéncia visual, se referem
também as habilidades que pessoas com cegueira e baixa visdo devem mobilizar para moverem-
se “[...] de forma orientada com seguranga e independéncia” (GIACOMINI; SARTORETTO;
BERSCH, 2010, p. 08), utilizando conhecimentos especificos que contribuem com sua
locomocgé&o. Dessa forma, entende-se orientagcdo como a utilizagdo dos sentidos remanescentes
para o estabelecimento da prépria posicdo do individuo com DV em relacdo ao meio que 0
circunda, enquanto a mobilidade corresponde a capacidade de locomover-se autonomamente,
através do uso dos sentidos remanescentes (FELIPPE, 2001).

No texto de Nathy, vemos a docente agir de modo colaborativo com a orientagéo e
mobilidade dos alunos com DV ao emitir sons por meio da batida com a mdo na mesa,

proporcionando uma fonte sonora que auxilia a locomocédo desses individuos na sala de aula,
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identificando sua localiza¢do dentro desse ambiente em relagdo a cadeira em que deveriam se
acomodar.

A localizacédo por meio de sons € prevista no livro instrucional do Ministério da Inclusédo
Orientacdo e Mobilidade: conhecimentos basicos para a inclusdo, que indica que a fonte
sonora necessita “[...] ter uma duragdo suficiente que permita ao individuo medi-la
auditivamente, encontrar a direcdo de maior intensidade e determinar a pista para um caminhar
mais seguro” (BRASIL, 2003a, p. 59). Porém, o conhecimento acerca da emissdo de sons para
auxiliar o aluno a se locomover no ambiente da sala de aula ndo foi uma acao aprendida pela
docente durante sua graduagéo, mas sim na experiéncia junto aos alunos com DV no ICPAC,
no dia a dia de sua atividade de trabalho, sendo apropriada por Nathy ja no fim de sua
permanéncia no Instituto (uma coisa que eu aprendi bem no final...).

Assim, vemos, no excerto 07, que o contato com os alunos com DV transforma a
maneira como a professora concebe a maneira de interagir e se relacionar interpessoalmente
com eles (foi/ eu olha::ndo para eles... como eles se tratavam entre eles que:: que aprendi),
trazendo implicagdes didaticas desde o primeiro momento que os alunos adentram a sala de
aula (acontecia muito atE deles SO entrando na sala... e a mesa ‘td um pouco longe as
cadeiras... ai: do tipo eu deveria ir la:::).

Outro aspecto que evidencia transformacdes no relacionamento interpessoal da docente
com os alunos com DV diz respeito as instrucdes fornecidas por ela para a realizacdo das
atividades, das leituras, utilizagdo do material, entre outros, que precisava ser de modo mais
detalhado possivel, conforme vemos na modalizagdo apreciativa é tudo muito detalhado... [...]
nas au:las [..] a explicacdo:: [..] as ativida::des, como manusear o material... as
instruges::... (0) que eles vao fazer na AUla [...] aleitu::ra... tudo. Assim, vemos que a atuagao
de Nathy no contexto do ICPAC demandava da docente o fornecimento de descri¢fes de suas
acoes de sala de aula, a fim de que o aluno com DV pudesse se sentir situado sobre as atividades
desenvolvidas no ensino.

Como j& destacamos em Costa (2015), a necessidade de verbalizar instru¢des detalhadas
na educacdo de alunos com DV tem sido reconhecida pela Secretaria de Educacdo Especial do
pais ao sugerir aos docentes que os materiais e informacdes que dependem da visdo devem ser
explanados verbalmente pelo professor, para que assim sejam Uteis ao aluno com DV, como
também faz-se necessario indicar o nome do aluno com DV quando requerer sua participacao
na aula e se identificar verbalmente, informando seu nome, ao iniciar uma interagdo com esse

discente, quando a situacdo interativa assim o demandar (BRASIL, 2006c).
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Por sua vez, no excerto 08 adiante, Rosy ressalta a importancia de se estabelecer relages
mais proximas com seus discentes e as consequéncias da falta de proximidade com eles. Ter
uma proximidade maior com os alunos foi um aspecto que a professora avaliou como uma

mudanca de sua pratica no contexto do Instituto. Vejamos:

Excerto 08
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eu tinha Uma ideia de relacdo professor aluno e quando eu entrei no Institu:to eu
:desconstrui: ou REconstrui: essa ideia da relacdo com o aluno... porque eu entendi que: a -

SRR

/mlnha proxi/ a relacdo mais proxima com o meu aluno... certo? era o que permiti:a... a/
,uma maior construcdo do conhecimento... era o que facilita:va... o meu trabalho enquanto
professora ih: eu tenta:va ndo fazer isso com os meus alunos na escola... que quando/ ah
a53|m quando la né? quando l& que eu ensinava... e eu conseguia manter a distancia... dos meus

“alunos... e no Institu:to eu ndo conseguia manter distancia ou eu me aproximava ou a aula
nao acontecia...
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Relatando de modo interativo seu trabalho, e apresentando-se implicada e disjunta dos
fatos da acdo, Rosy introduz os beneficios para si da mudanca no relacionamento interpessoal
com os seus alunos, era o que permiti:a... a/ uma maior construcdo do conhecimento..., como
também era o que facilita:va... o seu trabalho enquanto professora.

Ao resgatar o acontecimento passado de sua entrada no ICPAC (agéo evento passado),
em quando eu entrei no Institu:to eu desconstrui: ou REconstrui: essa ideia da relacdo com o
aluno..., a professora destaca, por meio de modalizagcbes pragmaticas (verbos no pretérito
conseguia, aproximava, acontecia), que as razdes que motivaram o estreitamento nas relacoes
com os alunos com DV foram as necessidades decorrentes do préprio contexto de trabalho, pois
ou ela se aproximava ou a aula ndo acontecia. Em outras palavras, quando reflete sobre o
contexto de ensino do Instituto, a docente imp&e uma condicdo de alternancia ao mobilizar em
seu texto a conjuncdo ou (ou eu me aproximava ou a aula ndo acontecia), cuja realizacdo dos
fatos se apresenta de modo indepente. De um lado, Rosy destaca que se quisesse incluir os
alunos com deficiéncia visual, precisaria manter uma relacéo de proximidade com os discentes,
por outro lado, se ndo estabelecesse um contato mais proximo com seus alunos, ela acredita que
ndo seria possivel oferecer uma educacdo afetiva que, de fato, atendesse as necessidades
educacionais de seus discentes.

Além de uma nova maneira de se relacionar com os alunos com DV, os textos
produzidos por Rosy indiciam outras transformacbes na pratica da docente, referentes

especificamente as estratégias de ensino e questdes relativas ao planejamento das aulas,



89

requerendo da professora outro olhar para a sala de aula e para sua atividade. Os excertos

adiante ilustram essas mudancas.

Excerto 09
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gfoi um tempo pra que EU conseGUIsse... penSAR a AUla... levando em consideracédo que ele
_ndo enxerga... que as MInhas estraTEgias enquanto professora/ que eu conseguisse mobilizar
~esses conhecimentos pra alguém que ndo enxerga... isso foi um tempo Dennis... parece que

-6 BEM bésico mas néo é/ inclusive uma coisa de de de soletrar: em sala de au:la... dar mais

%coman:dos/ porque quando o aluno é vidente vocé ndo precisa dar tantos coman:dos/ vocé nao
%precisa ‘ta soletran:do muitas ve:zes néque o aluno 'ta ven:do... e isso ai ¢ AOS pou-cos [...]/
%isso/ sabe quando vocé 'ta aprendendo a dirigir? que vocé diz/ “ah agora eu tenho que
' passar a marcha? agora eu tenho que acelerar”/ “agora eu tenho que fazer em braile”/
_pronto/ no inicio era bem assim/ eu ficava... me monitorando mobilizando aqueles

~conhecimentos que eu TlInha... certo? pra utiliZAR com eles... no era algo NA-tu-ral...
Professora Rosy
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Ao exemplificar algumas das estratégias utilizadas em sua pratica, a professora Rosy se
abstrai do contexto da acédo e de seus atributos enquanto agente, para construir uma apreensao
do agir de forma narrativa, iniciada em inclusive uma coisa de de de soletrar... e com término
em no inicio era bem assim. Nesse cenario, as estratégias sdo elencadas desconexas da situacdo
de interacdo (soletrar: em sala de au:la... dar mais coman:dos), com uma representacdo
prototipica do agir, cujos fatos sdo apresentados de modo genérico e ndo contextualizado,
marcados predominantemente pelo tempo verbal presente do indicativo. Em outras palavras, ha
ai uma configuracdo do agir sob forma candnica (acdo candnica), na qual a professora ndo
somente teoriza 0 seu agir ao elencar as estratégias mobilizadas, mas também justifica o uso
dessas estratégias diante da auséncia de input visual dos alunos com DV, porque quando o
aluno é vidente vocé néo precisa dar tantos coman:dos.

As estratégias indicadas pela docente ja foram objetos de nossa reflexdo (COSTA, 2015)
em outro estudo que, focalizando os saberes docentes que emergem da pratica de dois
professores de lingua inglesa e uma professora de lingua espanhola em um contexto de inclusdo
de alunos com DV, identificou oito saberes gerais mobilizados pelos professores nessa
atividade educacional, dos quais dois se referiam a utilizar a soletragdo como ferramenta
didatica e verbalizar instrucdes e procedimentos realizados em sala de aula. Essas estratégias
ndo sé evidenciam as especificidades do processo de ensino e aprendizagem a esses alunos,

mas também “[...] legitimam o oficio docente, ja que para o exercicio de sua profissdo se faz

3% Em um curso de extensdo em linguas estrangeiras.
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necessario ao professor (re)construir saberes especificos para/no seu trabalho” (COSTA, 2015,
p. 57).

Do ponto de vista agentivo, percebe-se um co-funcionamento das formas pronominais
eu e vocé, que indiciam a implicacdo da professora no ato de producéo, em relato interativo no
inicio e fim do excerto, quanto sua autonomia, na narragdo, ambas efetuadas numa perspectiva
disjunta do mundo ordinario. Chamamos atencdo também para a recorréncia do eu, no momento
do evento narrado em que se efetiva a metafora de aulas de direcdo, com valor genérico, o que
corrobora a dissociacdo entre Rosy, autora da producéo linguageira, e os fatos da acéo.

Na referéncia metafdrica as aulas de direcdo, como maneira de realizar o seu trabalho
no periodo inicial, a docente faz uso dos modalizadores debnticos tenho que
passar/acelerar/fazer, avaliando a luz do mundo social uma obrigatoriedade em incluir os
alunos, independentemente de suas NEE. Ao mesmo tempo em que elucida o dever de incluir,
por meio dessas modalizagdes, a fala de Rosy evidencia a interferéncia das prescri¢cfes em seu
trabalho, ora regulando seu agir enquanto autoprescricdo (eu ficava... me monitorando), ora
orientando-o nas adaptacdes pedagdgicas (tenho que fazer em braille). Nesse sentido, fica
evidente que um dos tracos constitutivos do perfil dos alunos no ICPAC, isto €, sua deficiéncia
visual, se configura como prescricdo do trabalho docente, exercendo influéncia desde as
estratégias utilizadas (soletrar, dar mais coman:dos) até as adaptacdes de materiais didaticos
(tenho que fazer em braille).

Identificamos também, além das modaliza¢6es dednticas, as de natureza pragmatica, em
conseGUIsse... pensar e conseguisse mobilizar que atribuem a agente a responsabilidade da
acdo, no tocante ao poder-fazer. A capacidade de acdo designada & docente estd condicionada
ao fator tempo, pois, para que ela fosse capaz de pensar a aula e mobilizar os conhecimentos
para alguém que néo enxerga, demorou um tempo, nao foi algo NA-tu-ral. Essa representacao
é retomada a seguir quando Rosy aponta as transformacdes ocorridas em sua pratica, no ambito

do planejamento.

Excerto 10
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E;EQUAndo eu cheguei no Institu:to... [...]/ eu tive que... REdirecionar TOdo o meu
;;planejamento... eu tive que RE-di-men-si-onar alids porque assim foi bem maior... [...]J/ 0
%tempo gue eu le:vo pra planejar pra uma pessoa com deficiéncia visual:.... € o dobro...
%certo? [...] 0 pla-ne-ja-mento da aula em Sl... € a parte mais:: eh: como que € vai dizer... mais:

:g;que leva tempo... do processo... e mais desafiante... [...]/ é to-tal-men-te diferente isso assim... -

“outra visdo de planejamento de aula... [...]/ porque: muitas vezes a gente ia dar aula e eu/ ah
“(estala os dedos) deu aquele clique né? eu vou dar uma aula na terca tive um clique na

TR R Rt T T TR R R L 0 S SRR
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Efsegunda feira que vai ser uma arraso fazer isso... ndo POsso fazer assim... por que eu ?
%preciso do material em braille... e eu mando o material em braille... pra o Instituto na quinta-
%feira minha aula é na terca... eu tenho que ter um planejamento BEM PREvio... [...]/ eu tenho
“mais reCURsos que fa cilitam o meu trabalho... e com 0s meninos eu tenho MENoS recurso ou
%seja o recurso € um fator que de certa forma... liMlta... o pla-ne-jamento de aula... certo? porque
%eu dependo de uma impressao que acontece apenas no Instituto que eu tenho que mandar :
“com antecedéncia...

BN L L T S VRO T LA M RS i
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No excerto 10, tem-se a mobilizagéo de duas figuras de agéo, a saber, a a¢do evento
passado, quando, inicialmente, Rosy recorre ao acontecimento anterior de sua entrada no
ICPAC para destacar a transformacdo ocorrida em sua maneira de planejar aulas, e a acao
candnica, a partir do momento em que a docente exemplifica as razbes (preciso do material em
braille, com os meninos eu tenho MEnNos recurso, dependo de uma impressao que acontece
apenas no instituto) pelas quais ndo podia ter os cliques no dia anterior a sua aula no Instituto
(vou dar uma aula na terca tive um clique na segunda feira [...] ndo POsso fazer assim).

Na acdo passada relatada interativamente, com eixo temporal de modo conjunto ao ato
da producdo verbal, a professora ressalta que o impacto desse contexto de atuagdo nos modos
de planejar suas aulas foi muito forte, pois foi necessario a docente REdirecionar TOdo o [...]
planejamento, o que indica as transformacgdes na maneira de gerenciar o tempo na elaboracéo
das aulas, uma vez que no planejamento de aulas pra uma pessoa com deficiéncia visual:... 0
tempo requerido é o dobro.

Chamamos atencdo para o fato de que realizar um planejamento prévio, com a
antecedéncia de um dobro de tempo, ndo necessariamente implica uma melhor qualidade do
tempo em sala de aula, isto é, da pratica realizada no momento da atividade educacional.
Entendemos que ndo se pode tragar uma estreita relacdo entre a estrutura temporal das agdes
planejadas e a vivéncia dessas a¢Ges no fazer docente (XAVIER, 2013). O tempo indicado pela
docente estaria, na verdade, atrelado a necessidade de elaborar materiais didaticos acessiveis,
produzindo-os manualmente, ou enviando, para os setores de adaptacdo, textos para serem
transcritos para o braille, com a devida antecedéncia de tempo necessaria.

J& na acdo candnica, quando Rosy traz a baila suas agdes genericamente, visando
contornar a escassez de materiais didaticos para ensinar a lingua inglesa aos alunos com DV
(com os meninos eu tenho MEnNos recurso), ela mobiliza verbos no presente, atraves de discurso
interativo, e de forma descontextualizada, sem nos dar pistas de uma origem temporal dos fatos

da agdo, isto é, se esses eventos evocados, de modo genérico, dizem respeito & apreensdo do
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agir na época em que comecou a lecionar no Instituto ou se refletem aspectos do seu trabalho
na atualidade.

Ao elencar algumas de suas razdes para agir, a professora nos permite acessar a
dindmica do processo de producéo de texto braille no Instituto, sobretudo, por meio do uso de
modalizacOes dednticas como eu tenho que ter um planejamento BEM PREvio... e eu tenho que
mandar com antecedéncia. Sabemos que a producao de textos braille envolve diferentes etapas
e diversos profissionais atuando coletiva e colaborativamente (COSTA; DANTAS, 2017) a fim
de que o texto-alvo da adaptacdo seja fornecido com qualidade a pessoa com deficiéncia visual,
isto €, mantendo sua fidelidade ao texto em tinta, como também sua adequacg&o as diretrizes
instituidas pelas normas técnicas e grafias braille. Nesse sentido, vemos que a preocupacao da
professora com a necessidade de ter o material didatico adaptado para o braille com
antecedéncia representa uma prescri¢cdo do seu agir. 1sso porque essa preocupacao interfere
diretamente nas acgOes da docente, levando-a a planejar suas aulas com o tempo maior de
antecipacdo quando comparada com as aulas para alunos que nao apresentam deficiéncia e que,
consequentemente, a docente dispde de mais reCURsos que facilitam o seu trabalho.

No plano agentivo, temos a docente resgatando seu agir com a recorrente marcacgao
pronominal eu, atribuindo autoria a si mesma dos fatos da acdo, como também temos, ainda
que uma Unica vez, a presenca do marcador a gente, em por que: muitas vezes a gente ia dar
aula e eu/ ah (estala os dedos) deu aquele clique né?, o que sugere que nao somente Rosy, mas
também as demais professoras ndo poderiam ter os cliques de Gltima hora, mas sim com
antecedéncia, a fim de garantir um tempo habil de producdo dos materiais didaticos que
colaborassem com o funcionamento da aula.

Ja no excerto 11, a professora Rosy ressalta que as modificacBGes relativas ao
planejamento de aulas também demandaram tempo para se efetivarem, ou seja, ndo foi uma

transformacéo que se deu rapidamente, como num [...] clique.

Excerto 11
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%isso exatamente... é justamente o fato eh: que € tdo diferente/ é justamente na hora do
planejamento a gente conseguir: e isSo nNdo é uma coisa assim... que VOcé consegue
‘rapidamente... vocé conseGUIR planejar a aula leVANdo em consideracao/ certo?/ que o
f;outro NAO enXERga... entdo ndo é uma aula para uma pessoa QUE enxerga e que ja
Eenxergou... que alguns ja enxergaram e tem essa memoria visual... que nao enxerga/ vocé diz
~mas 0 isso € s6 vocé pensar/ “pronto! agora o aluno € cego e eu vou planejar para cego”/ NAO

-€ assim... ndo acontece num (estala os dedos) clique... “pronto agora mudei agora é cego
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%agora vou pensar assim”... o funcionamento da gente/ do cérebro ndo funciona dessa

3
o
5
@
=
o

Professora Rosy
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Na medida em que traz o planejamento enquanto objeto de reflex&o actancial, com vistas
a defini-lo (agdo definicdo), a docente organiza sua producdo linguageira de forma mista,
recorrendo tanto ao discurso interativo quanto ao discurso teérico. Diante dessa articulacéo
enunciativa dupla, podemos detectar a implicacdo de Rosy na acdo, expressa em a gente
conseguir e funcionamento da gente, assim como sua autonomia em relacdo aos fatos da
producdo linguageira, principalmente quando recorre ao uso genérico tanto do pronome vocé,
guanto do tempo verbal presente e infinitivo em vocé consegue, vocé conseGUIR planejar, vocé
diz e vocé pensar.

No excerto 11, vemos, com maior énfase, que o tempo de ensino nesse contexto de
atuacdo tem um papel fundamental na atividade educacional da docente, o que fica evidente por
meio do julgamento apreciativo das frases impessoais modalizadoras isso ndo é uma coisa
assim..., NAO é assim..., ndo funciona dessa maneira.... Assim como a professora, entendemos
que ndo € apenas a tomada de consciéncia que nos faz agir de modo inclusivo, “pronto! agora
o aluno é cego e eu vou planejar para cego’, mas antes precisamos construir um habitus
(BOURDIEU, 2007), que permita uma sensibilizagdo do individuo professor para as NEE dos
seus discentes. Nesse sentido, partilhar de um contexto comum se faz fulcral na tarefa de
sensibilizar os docentes acerca das especificidades de aprendizagem dos alunos com DV
(MEDRADO, 2014), pois é no curso da acdo, na vivéncia do dia a dia em sala de aula, que 0s
professores poderdo compreender as dificuldades e os dilemas que surgem na atividade
educacional em um contexto de inclusdo, apropriando-se de um habitus que favoreca o
compromisso ético e a sensibilidade em ensinar a alunos com NEE. No caso da professora, por
exemplo, a mobilizacdo de acdo definicdo revela a apropriacdo pela docente da atividade de
planejar aulas para alunos com DV, que se mostra ndo somente capaz de elaborar aulas que
atendam as NEE desses discentes, mas também de definir a préprio ato de planejar aulas
inclusivas.

A construcdo de um habitus que vise um agir inclusivo requer um tempo de
amadurecimento do docente acerca dos conteudos a serem ministrados, das atividades a serem
executadas, suas formas de realizacdo e estratégias utilizadas, de modo que ele seja capaz de
criar oportunidades de aprendizagem significativas da lingua estrangeira para os alunos com
deficiéncia. Logo, vivenciar as acdes de planejamento e seu tempo é essencial na/para a

atividade educacional. A importancia do tempo de planejar esta, sobretudo, no fato de que é
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nesse momento que o professor definird as perguntas que deverao ser feitas antes e depois da
atividade, decidira a melhor forma de comunicar e construir significados na lingua estrangeira,
como também propora uma melhor organizacdo da sequéncia das atividades a serem
desenvolvidas (XAVIER, 2013).

Por sua vez, no excerto 12, Rosy indica que as transformagdes vivenciadas estdo para
além da das estratégias de ensino e questdes relativas ao planejamento de aulas. Elas também

estdo atreladas a sua identidade socioprofissional, conforme se segue:

Excerto 12

g,3'“,3'“,3'“,3'“,3'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/y'“/f“/f/f/f/f“/f/f/f/f“/f/f/f/f“/f/f“/f/f/fAfAfAfAfAfAfAfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxfxf,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<fxfxfxfxfxfxf/f

fnao funcionou com eles... porque era uma coisa ViDENTte... é/ a a questdo do professor né? .
;;multo interessante isso/ a questao do professor/ eu ‘tava... aINda... como professora... de alunos :
Ef?;tque enxergam... eu ainda ndo era professora... naquele momento... de alunos com deficiéncia ~
3?visual é como se eu nao tivesse me deslocado ainda entendeu? eu ndo penSAva... sabe ?
quando cé 'ta aprendendo uma lingua estrangeira ai sua professora diz “pense na lingua :
/estrangelra” e vocé s6 consegue pensar na lingua materna? era bem isso eu nio conseguia :
/amda penSAR... [...]/ aQUElIe contexto... quando eu pensava estratégias de ensino didatica de :
planejamento de AUIa... eu s6 pensava num contexto vidente/ INconscientemente ne/ por mais -

,que eu que eu tivesse/ “ndo/ vou dar aula pro cego” mas inconscientemente todas as minhas

,estrateglas ainda eram... PAra vidente... era um processo assim: natural né? de acontecer e :
'isso AOS poucos... eu fui... aprendendo eu fui conseguindo PENsar a aula... PAra o aluno :

:«‘\\‘\\‘\\\

cego PAra o aluno com baixa viséo..

BRI

Professora Rosy

As transformacdes identitarias sdo tematizadas pela professora ao apontar que, nas suas
experiéncias iniciais, ela ‘tava... alNda... como professora... de alunos que enxergam..., isto é,
que ainda ndo era professora... naquele momento... de alunos com deficiéncia visual....
Recorrendo a verbos predominantemente no pretérito perfeito e imperfeito (acdo evento
passado), Rosy rememora, sob o angulo de sua singularidade, ndo somente o periodo em que
ndo se percebia como professora dos alunos com DV, mas também o avanco processual
alcancado pela docente, o que colaborou com sua atividade de ensino no ICPAC, em AOS
poucos... eu fui... aprendendo eu fui conseguindo PENsar a aula... PAra o aluno cego....

Do ponto de vista de sua organizagao enunciativa, a agéo passada, evocada pela docente,
é construida principalmente em relato interativo, no qual ha uma forte implicacdo da agente no
evento narrado, de modo disjunto dos fatos da acdo. Essa implicatura é marcada pela presenca

macica do pronome eu, usado para designar o agir realizado pela docente.

Sy S R, B R A, L S L S TR R B R S LSRR

TR by

N R R R R R R R e ey



95

Outro recurso linguistico que corrobora a construgdo do agir passado da professora,
nessa producdo linguageira, diz respeito ao uso de modalizacGes pragmaticas pela docente,
atribuindo para si as capacidades do agir inclusivo, como também os impedimentos das agdes
ndo realizadas, expressas em eu ‘“ava..., €u ainda ndo era..., , eu ndo penSAva..., eu nao
conseguia...,, eu pensava..., eu sO pensava..., por mais [..] que eu tivesse..., eu fui...
aprendendo..., eu fui conseguindo PENsar.... Embora com menor ocorréncia, tem-se ainda a
presenca de modalizacOes logicas, que, ao serem mobilizadas, desempenham papel avaliativo
das condicdes de possibilidade e verdade, o que pode ser visto em é como se eu ndo tivesse...,
era bem isso, era um processo assim: natural.

Para dar énfase as mudancas em sua identidade socioprofissional, que ndo ocorreram
repentinamente (€ como se eu nao tivesse me deslocado ainda), mas de modo processual (AOS
poucos... eu fui... aprendendo), Rosy compara o seu desenvolvimento, de modo metaférico, a
figura de um professor de lingua estrangeira, inexperiente e ndo fluente. A dificuldade que o
docente apresenta em se expressar na LE, por mais que se diga “pense na lingua estrangeira”,
faz com que ele sé consiga pensar na lingua materna? Essa metafora € uma aluséo a dificuldade
que a docente teve, inicialmente, em considerar as especificidades dos alunos com DV em sua
atividade educacional (era bem isso eu ndo conseguia ainda penSAR... [...]/ aQUEle
contexto...), tanto nas estratégias de ensino, quanto no planejamento e demais aspectos do seu
trabalho.

Entendemos que a dificuldade de Rosy em pensar uma aula que de fato va ao encontro
das NEE dos alunos com DV ¢ reflexo de uma formac&o fragilizada que deixa a professora
refém de praticas educativas (quando eu pensava estratégias de ensino didatica de
planejamento de AUla... eu s6 pensava hum contexto vidente), as quais, em Ultima instancia, se
configuram como excludentes, por ndo considerar as diferencas dos individuos a quem se
destinam.

Entretanto, parece-nos que a dificuldade em atender as NEE dos alunos com DV foi ao
longo do tempo sendo superada (AOS poucos... eu fui... aprendendo), e 0 encontro das suas
diferencas com as do outro, isto é, dos alunos com DV, se tornaram um elemento central no
desenvolvimento socioprofissional da docente, com implicacGes positivas para sua atividade de
trabalho. Esse cenario de contato com as diferencas do outro que apresenta NEE, se mostra
viabilizado/promovido, no texto das professoras, sobretudo, pela participacdo em projetos de
pesquisa sobre praticas inclusivas no ensino de linguas estrangeiras. A importancia desses
projetos no desenvolvimento profissional de Rosy e Nathy pode ser percebida na discusséo

empreendida a partir dos excertos seguir.
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53 A PESQUISA COMO PRINCIPIO FORMATIVO: DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE LE EM CENARIOS INCLUSIVOS

Na entrevista com a professora Nathy, mostram-se relevantes os posicionamentos
enunciativos assumidos pela docente no que tange ao papel da pesquisa na formagdo de
professores de LE para atuar em contextos de inclusdo. No transcorrer da entrevista, a
importancia da pesquisa no desenvolvimento profissional da docente se evidencia na mengéo
que Nathy faz aos projetos PIBIC, de que ela participou sob coordenacdo da orientadora desta
dissertacdo, e que a introduziram no contexto de ensino de linguas estrangeiras para alunos com
deficiéncia visual junto ao Instituto dos Cegos da Paraiba, como podemos ver nos excertos 13
e 14.

Excerto 13
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20 projeto me deu assim uma:... uma base em relac&o ao que era inclusdo:: [...]/ eu lembro

&
4

“que da primeira aula que eu ia dar:... eu ‘tava extremamente nervosa porque eu néo sabia eu

inao tinha NOcé&o de como dev/deveria falar come::les:... como que eu tinha que me referir -

/a e::les eh/ [...] e acho que assim eu aprendi mais com o conTAto mesmo que eu tive com
’g;feles na hora/ [...] toda aula sempre era um aprendiza::do... né? mas em si... eh::.. um/um pouco
-da base que que que que eu tenho hoje foi por conta do do projeto

RS

Professora Nathy

IR

Segundo Nathy, por meio do projeto, a docente foi capaz de construir os conhecimentos
que ela textualiza como basilares para atuar em cenarios de inclusao de alunos com NEE, como
vemos em o0 projeto me deu assim uma:... uma base em relacéo ao que era inclusdo:: e um/um
pouco da base que que que que eu tenho hoje foi por conta do do projeto. Dentre esses
conhecimentos considerados basilares, a professora destaca, por meio de relato-interativo, a
maneira como deveria se referir aos alunos com DV, porque ela ndo tinha NO¢&o de como
dev/deveria falar com e::les:..., 0 que a deixava extremamente nervosa.

Além de um forte nervosismo ao mencionar suas experiéncias iniciais no Instituto de
modo implicado, utilizando-se, sobretudo, de verbos no pretérito perfeito, como em tive,
aprendi, etc., e imperfeito, como em ia, sabia, tinha, etc., (acdo evento passado), Nathy indicia
também em seu texto que a préatica educativa vivenciada pela docente, atraves do projeto,
permitiu que ela aprendesse no proprio fazer pedagogico, inserida diretamente na sala de aula
com os alunos com DV, pois toda aula sempre era um aprendiza::do..., e esta aprendizagem é
reiterada por meio da enunciacdo modalizadora apreciativa em e acho que assim eu aprendi

mais com 0 conTAto mesmo que eu tive com eles na hora. Assim, pode-se ver que as atividades
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de pesquisa desempenharam papel fundante na profissionalizacdo da docente, ndo se limitando
a um principio cientifico, mas antes um principio educativo, viabilizando a vivéncia em um
contexto de ensino para pessoas com deficiéncia visual a Nathy e o refazer de sua pratica
pedagogica cotidianamente, uma vez imersa no ICPAC.

Chamamos atencdo ainda para o fato de que, embora a acdo esteja profundamente
marcada por um eixo temporal disjunto do momento da enunciacdo, evidenciando a implicacao
de Nathy nos eventos narrados em relato-interativo, a acdo do final do excerto esta ancorada
conjuntivamente aos eventos evocados e o0 verbo ter no presente do indicativo, seguido pelo
advérbio de tempo hoje, em um pouco da base que que gque que eu tenho hoje foi por conta do
do projeto, marcam essa conjuncao.

Semelhantemente no excerto 14, a professora Nathy atribui um papel importante a
formagdo de professores para atuar em contextos inclusivos, mas avaliando,
concomitantemente, os dilemas que ainda se imp&em na formacao de professores. Vejamos:

Excerto 14

TS A A s s e

‘eu acho... que é essencial para a aprendizagem de um de um aluno com deficiéncia [...]/ a

2

- formacéo do professor [...]/ se eu no tivesse participado desse projeto... hoje eu ndo teria
- nocao neNHUma do que € inclusao:/ [...] a experiéncia que eu tive no: no:: Instituto me ajudou °
muito... para eu ter uma visdo Dlferente do que de sala de aula e do papel do professor em :

£

R,

-0s alunos véo prestar atengéo todos eles vdo ser quietinhos... todos eles vdo conseguir
..... que voceé espera né? nenhum vai apresentar nenhuma
dificuldade... que é/ que é assIM que € abordado na universidade né? é aquela turma ideal...

A

~mas hoje eu tenho essa consciéncia de que... NAO é assim... né?/ [...] e ndo vejo que 0s

z

. professores hoje estejam saindo... ou estejam tendo uma boa formagéo.../ [...] e eu ndo vejo
- assim dessa forma... ndo vejo MAis assim com a experiéncia que eu tive... com os relatos
- dos meus alunos cegos em sala de aula... de como... eh: o ensino pra eles nas nas... nas
?escolas onde eles estudam entdo eu vejo como é importante 0 0 0 a formacédo do professor...

em sala de aula...
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Podemos ver no excerto 14 uma alternancia nos tipos de discurso presentes na
enunciacao da professora Nathy, com variacdo entre um misto tedrico-interativo, permeando o
texto majoritariamente, e discurso tedrico. Como marca de discurso teorico-interativo, vé-se
que a docente ora se apresenta desvinculada do evento exposto, ora implicada sob a forma
pronominal eu, acrescida do advérbio de tempo hoje, verbos em primeira pessoa do singular do
presente do indicativo (tenho, vejo, etc), locucGes que marcam um eixo temporal situado

conjuntamente, e frequente repeticdo do né, que corrobora com a interatividade da entrevista.
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Por outro lado, ha marcadores de discurso tedrico, com maior constancia quando a docente
retrata as concepcdes tradicionalmente construidas de sala de aula e do papel do professor no
processo de ensino e aprendizagem (a ideia que se tem...), introduzida pelo uso do operador
I6gico porque::... (linha 5), com vistas a elaboracdo de sua argumentacéo, e participagdo nula
de agentividade, sendo as formas pronominais vocé e eles usadas de maneira genérica para se
referirem, de modo global, aos docentes e alunos respectivamente.

Em meio a essa alternancia, pode-se perceber dois principais produtos interpretativos
do agir, as figuras de acdo canonica e definicdo. A primeira se configura na textualizacéo de
Nathy acerca da importancia da formacgéo de professores frente aos contextos de ensino e
aprendizagem inclusivos e as concep¢fes de sala de aulas homogéneas que perpassam o
processo de formacdo inicial dos professores. Nesse cenario, destacam-se a recorréncia tanto
do verbo relacional ser, no presente do indicativo, com carater genérico e ndo déitico, como em
é essencial para aprendizagem, a ideia que se tem... é de que..., nenhuma dificuldade que €/
gue € assim que é abordado, é aquela turma ideal..., quanto do verbo auxiliar ir, no futuro
perifrastico, em vocé vai entrar, eles vao ser, eles vao prestar e eles vao conseguir.

Por sua vez, a acdo definicéo se efetua na interpretacdo da docente embasada na reflexdo
da experiéncia do projeto de pesquisa, viabilizada pelo PIBIC, em sua formag&o profissional,
como podemos ver indicios de uma (re)definicdo em se eu ndo tivesse participado desse
projeto... hoje eu ndo teria no¢cdo neNHUma do que é inclusdo:/. De maneira geral, temos um
eixo temporal ndo delimitado, pois, embora a forma verbal predominante seja o presente do
indicativo, podemos constatar também a ocorréncia do tempo pretérito perfeito, pretérito
imperfeito do subjuntivo e infinitivo do verbo ter (que eu tive, se eu ndo tivesse, para eu ter).
Hé& ainda o marcador de identidade eu (eu néo vejo, eu tenho), estando esse eu em oposicao a
voz social do discurso académico de que € na formacdo inicial que os futuros professores devem
construir os conhecimentos necessarios para atuar na educacao basica, como exposto em ndo
vejo que os professores hoje estejam saindo... ou estejam tendo uma boa formagéo.../ [...] e eu
nao vejo assim dessa forma... ndo vejo MAIs assim com a experiéncia que eu tive.

Na figura interpretativa do agir definicdo, ao textualizar sobre sua experiéncia, Nathy
reafirma a compreensdo de que, de fato, a pesquisa teve um papel central em sua formacéo
socioprofissional, especialmente por viabilizar uma experiéncia formativa diante de um cenéario
de inclusdo, conforme ja mencionamos, mas também ressalta, no amago dessa reflexdo, uma
discusséo sobre a formacdo inicial de professores, que, segundo ela, ndo tem preparado 0s
futuros docentes para atuarem nas salas de aulas atuais. Como nos lembra Medrado (2016), isso

se deve ao fato de a inclusdo ainda ser tematica tratada perifericamente nos cursos de
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licenciatura em Letras, ocupando, na maioria das vezes, espaco apenas em disciplinas de carater
optativo. Esse entendimento de formacdo vai de encontro a diversidade cada vez mais
recorrente nas salas de aulas, ndo fornecendo aos futuros professores saberes, ainda que
introdutdrios, que possibilitam atender os alunos com diferentes NEE.

Por sua vez, na interpretacdo do agir realizada por Nathy, sob forma de figura canonica,
outro elemento que nos chama atencdo é a referéncia feita pela docente a pratica de
homogeneizacdo como algo presente nos cursos de formacéo inicial de professores que €/ que
é assIM que é abordado na universidade né? é aquela turma ideal. Acreditamos que o ato de
tratar os alunos de forma homogénea ndo seja uma atitude isolada dos cursos de formacao
docente, mas também das proprias escolas que, ao longo da histéria da educacdo no pais,
buscaram silenciar as necessidades educacionais especificas dos discentes para melhor atendé-
los, facilitando sua missédo de oferecer educacdo formal a todos (BLEIDICK, 1981 apud
BEYER, 2010).

No entanto, o efeito colateral dessa homogeneizacao reside ndo somente numa inclusdo
que se limita a inserc@o dos alunos com deficiéncia nas salas de aulas regulares, assim como na
auséncia de um atendimento que considere a individualidade dos discentes, independentemente
de suas NEE. Em outras palavras, é preciso que as instituicbes escolares reconhegcam e
valorizem as diferencas, propiciando a participagdo de todos, por meio de um ensino que
promova o respeito e a igualdade, e reafirme a individualidade de uma sociedade plural e
heterogénea.

Acerca do reconhecimento e valorizagdo das singularidades dos individuos, os textos
das professoras apontam para o imperativo de que essa individualidade ndo se limite apenas ao
entendimento da deficiéncia em funcdo de uma oposicdo, isto €, alunos x alunos com
deficiéncia, mas que haja uma compreensdo de que cada ser se constitui de identidades
heterogéneas, fragmentadas e traspassadas pela sua propria sociohistoria.

Nos excertos 15, 16 e 17, adiante, temos indicios de como a experiéncia das docentes
possibilita que elas percebam a deficiéncia visual dos seus alunos para além do paradigma
consagrado de cegueira e baixa visdo. Em outras palavras, a atividade educacional das
professoras parece permiti-las a compreender a deficiéncia visual ndo como um universo
homogéneo, em que todos apresentam as mesmas especificidades, mas antes como um trago
identitario particular de individuos multifacetados e singulares, que ndo se restringem a suas

caracteristicas de percepcao visual.
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5.4 A DIVERSIDADE NA DIVERSIDADE

Ao olharmos para o0 excerto 15, somos apresentados a um publico-alvo diverso com o
qual a professora Nathy trabalhou durante o periodo em que lecionou espanhol no contexto do
ICPAC, sendo este publico formado por pessoas com diferentes especificidades visuais, faixas

etarias diversificadas, e ritmos de aprendizagens que lhes sdo proprios, como se tem adiante.

Excerto 19

'/',,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'y'“,'f“,'f,'f,'f,'f“,'f,'f,'f,'f“,'f,'f,'f,'f“,'f,'f“,'f,'f,'f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<fxfxfxfxf,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<f,<fxfxfxfxfxfxf/f’

feu ensinei na/ eh/ em uma sala de aula alunos somente cegos... primeiro... todos eram cegos...
/tlnham cegueira total... na Gltima turma que eu ensinei eu ja tive alunos com cegueira total e
/alunos com cegueira parcial... e mais ainda eu tive alunos com onze anos e a/ e alunos com
quarenta anos... entdo... foi outra experiéncia que me marcou mu:ito porque a a a aluna que
‘eu tinha |4 que ela enxergava... ela conseguia ler tudo muito mais rapido ela conseguia é é
é/ eu via que ela ficava entediada na hora... porque a/as atividades eram mais lentas com os
outros...

I R R S

Professora Nathy 2

Por meio de relato interativo, com verbos quase que exclusivamente no pretérito
perfeito, Nathy estabelece a acdo referente, ensinar espanhol no ICPAC, em um tempo distinto
dos textos provenientes do eixo temporal de sua entrevista, o que revela a desvirtualidade entre
a atividade de ensino relatada e a producdo linguageira, reforcada com o uso do déitico de lugar
14, que pressupde um local situado a parte do momento em que foi textualizada sua experiéncia
na entrevista (acdo evento passado).

Embora haja essa desvirtualidade temporal entre a acdo referente e a producéo
linguageira de Nathy, as implicaces e efeitos da experiéncia no ICPAC parecem se estender
até os dias atuais na identidade socioprofissional da docente, uma vez que ela propria interpreta
de forma apreciativa, nesse excerto, o trabalho no Instituto como uma experiéncia que [...]
marcou mu:ito.

Dentre os aspectos da experiéncia de ensino no ICPAC que marcou a docente, vemos
o destaque dado por Nathy na questdo da heterogeneidade das turmas, sendo o préprio publico
de alunos com DV da instituicdo, um publico muito diverso. Na medida em que recupera
linguisticamente o elemento da diversidade, nesse excerto, a professora parece adicionar
caracteristicas distintivas de cada turma, que as tornam cada vez mais complexas e dificeis de
gerenciamento.

Inicialmente, tem-se o fato dos discentes serem formados por pessoas cegas. Em

seguida, a docente menciona uma turma composta de pessoas cegas e com baixa visdo, sendo
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estas Ultimas chamadas de cegueira parcial. Agregando-se as especificidades visuais, entra em
cena a faixa etaria dos discentes como outro aspecto de dificuldade no gerenciamento da sala
de aula, marcada linguisticamente por modalizacdo I6gica em mais ainda, ao indicar que
lecionou tanto criangas, de onze anos, quanto adultos, de quarenta anos.

Chamamos atencgéo para o fato de que o modo que Nathy concebe a deficiéncia visual
dialoga, de certa forma, com as definicbes encontradas na literatura educacional®’, que
classifica a deficiéncia visual em dois universos, o da cegueira e 0 da baixa visdo. No campo
educacional, os cegos sdo entendidos como os individuos que ndo apresentam visio®® e que,
por ndo lerem em tinta, fazem uso dos sentidos remanescentes em Seu processo de
aprendizagem, utilizando-se, geralmente, do sistema de leitura e escrita tatil braille. Por sua
vez, considera-se pessoas com baixa visdo os individuos que utilizam o residuo visual que
possuem na realizacdo de atividades cotidianas e/ou escolares, integrado ou ndo ao uso dos
demais sentidos (BRASIL, 2006).

Compreender as singularidades dos alunos, sobretudo aquelas decorrentes de suas
condigdes visuais, nos parece um ponto de partida pertinente para o docente responder de modo
significativo as NEE desses educandos. Conhecendo as caracteristicas visuais dos discentes
com DV o professor poderd decidir melhor sobre as metodologias de ensino a serem adotadas,
0s materiais didaticos a serem produzidos e/ou adaptados, enfim, posicionar-se mais
criticamente diante do seu contexto de trabalho.

Nesse cenario, a faixa etaria, outro elemento elencado por Nathy acerca da diversidade
presente nas turmas do ICPAC, tem papel importante atrelado a especificidade visual do
discente. Destacamos que a deficiéncia visual pode ser um aspecto identitario congénito,
acompanhando o individuo desde seu nascimento, ou adquirido, quando em algum periodo de
sua trajetoria de vida o individuo apresenta perda significativa da percepg¢do visual. Assim,
atentar para 0 mais ainda, textualizado pela docente ao evocar a questdo da faixa etaria dos
alunos com DV, nos parece condigdo premente para que o professor possa definir sua agéo
pedagdgica. E conhecendo o historico da deficiéncia visual dos discentes que o professor podera
compreender se eles tém dominio do braille, ou se o contato com esse sistema tatil de leitura e
escrita ainda é muito recente, se estdo aptos a se deslocarem por dentro da instituicdo de ensino
de forma independente, se ja& fazem uso de computadores por meio de softwares de
acessibilidade, entre outras questdes que trazem implicag¢des diretas no engajamento dos alunos

nas atividades propostas e, consequentemente, em seu desempenho escolar.

37 Que voltam os olhares para a funcionalidade da visdo nos processos educativos.
38 Mas podem apresentar percepgdes de luz, assim como delinear formas e identificar claridade e escuridéo.
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Além das especificidades visuais e diferencas de faixa etaria, Nathy ressalta os distintos
ritmos de aprendizagem dos discentes através de uma relacéo contrastiva, dispondo de um lado
os alunos com DV que, aparentemente, eram cegos e tinham um ritmo mais lento de leitura e
escrita, pois com eles, indica a docente de forma apreciativa, as atividades eram mais lentas.
Por outro lado, tem-se uma aluna que enxergava e, apesar de ndo ser vidente, possuia uma boa
funcionalidade da visdo, visto que conseguia ler tudo muito mais rapido e concluir as atividades
em tempo menor, ficando muitas vezes entediada por ter de aguardar os demais.

No excerto 16, adiante, Nathy exemplifica com maior propriedade a diversidade dos
ritmos de aprendizagem, reforgando suas implicagcbes ndo apenas no ambiente particular do
ICPAC, onde atuou, mas também em outros contextos para além do Instituto.

Excerto 16

R R R R o R R R R R e e R R R R R e R R R R R R R R P R R R P R R R

os alunos mais velhos as vezes tém muito mais dificuldade de de/ com a leitura em braille :
“porque muitos deles ndo praticam... ja os mais novinhos... liam muito mais rapido... entdo
éisso numa numa turma SO com deficientes/ imagina numa turma de uma esCOla regular
com quarenta cinquenta alunos onde todos tém... um/ necessidades diversas... diferentes...
/uns sdo mais lentos outros ndo/ uns enxergam outros ndo/ uns séo surdos outros nao/ uns

tém autismo outros nao... que é o que que se V€ hoje...

EERREE N

Professora Nathy
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Ao refletir sobre sua experiéncia de ensino no ICPAC, vemos por parte da professora
Nathy uma tentativa de compreensdo da diversidade de suas turmas no Instituto, por meio de
uma combinacéo sucessiva do elemento idade, os alunos mais velhos e os mais novinhos, assim
como do elemento ritmos de leitura diferentes, isto é, os que tém muito mais dificuldade de de/
com a leitura em braille porque [...] ndo praticam... e 0s que leem muito mais rapido...
respectivamente.

Além dessa busca em explicar/definir tal complexidade dentro do contexto do ICPAC
(acéo definigéo), diferentemente do excerto 15, a docente adiciona o contexto regular de ensino
como outro fator que torna o gerenciamento da diversidade dificultoso, pois, conforme ela,
imagina numa turma de uma escola regular. No rol das caracteristicas da esCOla regular, a
diversidade pode se apresentar mais complexa por ter, em geral, um nimero maior de alunos
do que suas turmas do ICPAC, quarenta a cinquenta alunos por exemplo, e pelo fato de cada
um desses discentes poderem apresentar também NEE, inclusive outras que até entdo ndo
faziam parte da realidade vivenciada por Nathy, como se vé em uns [...] mais lentos outros ndo/

uns enxergam outros nao/ uns sdo surdos outros ndo/ uns tém autismo outros néo.
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Do ponto de vista da organizagdo discursiva, 0 excerto 16 estd construido
linguisticamente sob a forma de discurso tedrico, com um numero forte de sentencas
impessoais, nas quais os verbos ter e ser, na forma verbal presente genérico, corroboram o nivel
de impessoalidade do texto. Do mesmo modo, vé-se que ndo ha limitagdo do eixo de referéncia
temporal e essa auséncia de marcagéo vai ao encontro da compreensdo de um agir enquanto
objeto de reflexdo/definicéo.

No que se refere ao carater agentivo, embora a atorialidade da docente ndo se manifeste
em ocorréncias pronominais eu, marcador de identidade, vé-se essa responsabilidade da
enunciagdo ser revelada de forma sutil nas avaliagbes apoiadas em coordenadas do mundo
subjetivo, efetivadas por meio de modalizac¢des apreciativas em tém muito mais dificuldade tém
e muitos deles ndo praticam, assim como em avaliacfes apoiadas nas coordenadas do mundo
objetivo por meio da modalizacdo I6gica € o que que se Vé hoje.

Por meio de uma produgéo linguageira sem referéncias ao contexto imediato, o texto de
Nathy possibilita condi¢6es favoraveis de reflexdo sobre a problematica da diversidade, dessa
vez, em face a uma pluralidade mais ampla, isto €, as salas de aulas regulares. Era de se esperar
que nas consideracdes de Nathy sobre a diversidade dos alunos no ICPAC estivessem
subjacentes preocupacdes sobre o processo de ensino e aprendizagem na escola comum, uma
vez que seus alunos do Instituto também vivenciavam esse contexto de ensino.

Respeitar as NEE e, consequentemente, a diversidade da sala de aula com vistas a
assegurar a aprendizagem de todos ndo é uma preocupagdo uUnica e exclusivamente da
professora Nathy, mas de muitos docentes que, cada vez mais, tém recebido alunos com
deficiéncias nas salas regulares. Isso porque a nova configuragéo da escola, que se pretende
inclusiva, traz consigo novos desafios que incisivamente se apresentam tdo prementes e
inadiaveis de reflexdo. Dentre os dilemas da escola inclusiva, a necessidade de prover atencédo
a diversidade e manter, a0 mesmo tempo, “a acdo pedagogica ‘normal’” (BRASIL, 2003b, p.
24), sem prejuizos curriculares para o aluno regular ou incluido, é apenas um dos entraves do
processo de inclusédo escolar

Ao refletirmos sobre a problematica da diversidade em sala de aula, sobretudo diante da
presenca dos alunos incluidos, & importante dizermos que nao buscamos propor solugdes, nem
férmulas prontas capazes de equacionar os dilemas da inclusdo. Nosso intento, como ja
assegurado, € compreender a atividade de trabalho das docentes inseridas no ICPAC,
problematizando os problemas, por mais redundante que seja, sem 0 compromisso de por um
ponto final nas angustias e dilemas que permeiam a atividade educacional nesse contexto de

ensino.
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Embora as orientagdes didatico-pedagogicas para o atendimento da diferentes NEE
sejam escassas nos documentos prescritivos da educacio brasileira®®, especialmente quando
consideramos o0s conteudos disciplinares a serem ensinados, acreditamos que voltar os olhares
para os textos das professoras se mostra um caminho oportuno para desvelar os “novos
desafios” da escola, ja que para as docentes esses dilemas ndo sdo mais tao inéditos assim.

No excerto 17, por exemplo, vemos a professora Rosy relembrar uma situacdo em sala
de aula na qual fica evidente que o ensino precisa ser pensado considerando-se a diversidade
dos discentes, porque suas singularidades trazem desdobramentos para a aprendizagem dos

contelidos a serem ensinados.

Excerto 17
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é um aprendizado TOda aula... on/ ontem? ndo terca-feira... a gente trabalhando... ah:: contract
_form ai... no braille... pra fazer o apdstrofo coloca duas letras... 0 ‘b’ baixo e 0 ‘h’ baixo... e ai
7 0s meninos diziam “mas se é pra fazer uma contract form por que que acrescenta duas? ndo era

PITRTTRIRR

B

*pra ser dimin/ ndo era pra diminuir?”... ai vocé/eu... nd:o tinha parado pra pensar nisso... eu
_ acrescento DUas letras... no braille... e NAO estava consegui/ eles NAO estavam conseguindo
Q;jgentender:... aque/aquela funcdo ali porque tinha aluno que enxergava vidente/ baixa visdo
“e... 0s alunos que tinham baixa visdo eles conseGUlam entender... o apdstrofo né? e contraiu
e ficou menor e ai é s6 aquele apostrofozinho pra eles (inaudivel) quando chegou no braille... :
nos passamos uma aula inteira pra construir essa ideia de que junta::va... de que ndo fi/ eh
> ah foi a ideia de juntar porque pra ficar menor pra eles num ficava
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Professora Rosy
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Como se V& no excerto 17, sob a forma de relato interativo, as diferencas dos alunos sdo
destacadas por Rosy diante dos meios de leitura que eles utilizam: os alunos cegos, usuarios do
sistema braille; e os alunos que tinham baixa visdo, usuérios de texto em fonte ampliada.

Embora Rosy tivesse conhecimento da diversidade acerca das percepgdes visuais e dos
modos de leitura dos seus alunos, fica evidente durante uma situacao de ensino da contract form
do verbo to be, resgatada pela docente (acao evento passado) por meio de verbos no pretérito
tanto perfeito (chegou, ficou, contraiu, passamos e foi) quanto imperfeito (enxergava, ficava,
junta::va, tinham e diziam) e infinitivo (diminuir, fazer, ficar, entender e pensar), um impasse

inesperado causado pela extensdo do texto nas contragfes em inglés. O problema que se

39 Apesar do MEC ter, através da Secretaria de Educacio Especial, disponibilizado nos Gltimos anos diversas
cartilhas que orientam o AEE para alunos com deficiéncia fisica, visual, auditiva e intelectual, disponiveis em
<http://portal. mec.gov.br/setec-secretaria-de-educacao-profissional-e-tecnologica/publicacoes?id=17009>,
ressaltamos que esses documentos se apresentam vagos no que se refere ao tratamento a ser dado aos contetidos
disciplinares no processo educacional desses discentes.



105

instaura, mais precisamente, diz respeito ao fato da notacéo utilizada na transcrigéo do texto em
braille ocupar duas celas braille com pontos 56 e 236, como ilustrado a seguir em uma das

adaptacOes fornecidas a docente:

Figura 08 — Texto em braille utilizado pela Proft. Rosy

Dialogue:
Ana: I’'m going to Portugal next Saturda

Julie: Really? Me too, what’s your flight

Ana: TP407 "y
Julie: 8o we'll be together! My seat is

Diante da problematica das contracbes em braille, a professora reflete de forma
apreciativa, em é um aprendizado TOda aula, que os imprevistos que surgem em sala de aula
Ihes geram desenvolvimento profissional, uma vez que a permitem aprender a ensinar os alunos
com DV. S&o diversas situacdes conflituosas que ndo podem ser previstas no planejamento
(n&@:o tinha parado pra pensar nisso...), mas que surgem no calor da acdo e que podem
eventualmente dificultar a aprendizagem dos discentes (eles NAO estavam conseguindo
entender:... aque/aquela fungéo ali).

No que concerne a forma contracta em braille, entendemos que o impasse de sua
compreensdo pelos alunos, o que levou uma aula inteira pra construir sentido, pode estar
atrelado a representacdo grafo-tatil do apdstrofo utilizada na transcricdo do texto braille
realizada pelo ICPAC. Ao invés de duas letras... o ‘b’ baixo e o ‘h’ baixo..., que na verdade, de
acordo com a Figura 8, vé-se 0s pontos 56 e 236 — sinal braille correspondente a abertura de
aspas simples (vide item 36 da Grafia Braille da Lingua Portuguesa), o sinal braille que melhor
remeteria ao apodstrofo nas contragdes em inglés seria o ponto 3, pois ele “[...] representa
também o apdstrofo” (BRASIL, 2006b, p. 43).

Por menor que possa parecer o dissenso no sinal braille do apdstrofo utilizado na
transcricdo, é notorio que a ndo observancia devida as orientacdes técnicas causa um entrave
na compreensao do conteudo por parte dos discentes, tornando-se um obstaculo durante uma

aula inteira.
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A partir dessa problematica vivenciada por Rosy, pode-se depreender duas conclusdes
principais subjacentes: 1) a importancia de um trabalho coletivo no processo de producéo de
material em braille, através de profissionais capacitados para as atividades de adaptacéo,
transcricédo e revisdo do texto em braille, com formagé&o profissional também na disciplina-alvo
do conteudo adaptado, a fim de que seja assegurada qualidade nos textos em braille oferecidos
aos alunos com DV; e 2) a necessidade de lancarmos um olhar mais critico sobre a diversidade
que constitui os individuos com deficiéncia, redescrevendo-os em suas singularidades sem
atribuir posicdo hegeménica, nas assimetrias sociodiscursivas (MOITA LOPES, 2015), a sua
deficiéncia. Pois pelo que pudemos perceber, essa diversidade se efetua nas faixas etéarias dos
alunos, nos ritmos de aprendizagem, nas diferentes percepcdes visuais, nos modos de leitura,
nas formas de ensinar os conteudos, enfim, em uma gama de caracteristicas que atribuem novos
sentidos ao entendimento das diferencas e isso ndo ocorre apenas na escola regular, mas
também em um espaco que, para muitos, ndo ha diversidade.

Consideramos que experiéncias de docéncia em cendrios inclusivos, como a vivenciada
pelas professoras Nathy e Rosy em um Centro de Atendimento Educacional Especializado para
pessoas com DV, propicia condigdes favoraveis de se reteorizar o individuo com deficiéncia
em nossas pesquisas. Outrossim, 0s textos provenientes das interag0es sociodiscursivas, nesses
espacos, possibilitam criar inteligibilidade sobre nuangas dos processos de incluséo, que como
vimos, tém desdobramentos diretamente nas aprendizagens dos alunos.

Nos excertos que se seguem, 18 e 19, podemos ver que um dos modos que auxiliam as
professoras a criar formas efetivas de ensinar a esses alunos diz respeito basicamente a dar
ouvidos ao que os discentes tém a dizer sobre a pratica de ensino, regulando a atividade

educacional das docentes, como discutiremos na proxima subsecao.
5.5 UMA ATIVIDADE REGULADA PELOS ALUNOS COM DV
Nos textos exclusivamente da professora Rosy encontramos mengéo ao fato de que 0s

alunos, com frequéncia, forneciam dicas e orientacGes acerca do fazer pedagogico da docente,

com vistas a torna-lo mais significativo. Vejamos:

Excerto 18
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a gente trabaLHAva e conseguia superar porque a gente tinha muito... 0 apoio dos meninos,
né? eles diziam o como fazer... “dessa maneira ndo funciona”/ e eles meio que mostravam o
caminho para a gente de como funcionava... [...] entio assim era hm:: E um processo até hoje

N

RN T
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- né? de muita aprendizagem e... eu acho isso magnifico na sala de aula vocé "ta aprendendo *
né? com os alunos, né? assim o tempo todo né?

B SRR
0 0 L SRR

Professora Rosy
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Na medida em que recorre a eventos anteriores de sua atividade de trabalho no excerto
18 (acdo evento passado), utilizando-se, para tal fim, de verbos no pretérito imperfeito, como
em trabalhava, conseguia, tinha, diziam, mostravam e funcionava, e presente do indicativo, é,
acho e ‘ta, Rosy lembra da importancia que as sugestdes dadas pelos seus alunos tinham para
suas aulas, a gente tinha muito... 0 apoio dos meninos. Esse apoio é avaliado apreciativamente
tanto pela frequéncia com que ocorria, tinha muito... 0 apoio dos meninos, quanto pela
qualidade dessas instrugdes, eles meio que mostravam o caminho para a gente de como
funcionava...

Apesar de se apresentar disjunta da acao referente, sendo o discursivo interativo traco
caracteristico da enunciacdo nesse excerto, a implicatura de Rosy no texto é evidente em
diversos marcadores linguisticos, como o recorrente uso de né?, ao solicitar
concordancia/confirmacéo de seu interlocutor, e de elementos de agentividade como os termos
eu, para indicar a propria atorialidade da docente no eventos narrados, e agente, para designar
ndo somente sua implicagdo na acdo, como a do seu coletivo.

As orientacfes dadas pelos alunos incluidos ja foram motivo de reflexdo em outro
estudo nosso, aqui ja referenciado (COSTA, 2015), que teve como um dos objetivos norteadores
investigar a natureza dos saberes docentes construidos em um contexto inclusivo de ensino de
linguas estrangeiras a alunos com deficiéncia visual do ponto de vista dos professores em
formacgdo. Com a discussao empreendida, identificamos que uma dentre as trés fontes principais
de onde emergiam os saberes dos professores tinha relagdo com as instrugcGes oferecidas tanto
pelos alunos videntes quanto pelos alunos com DV. As instrugdes recuperadas nos textos dos
professores colaboradores demonstravam que as orientacdes se referiam a: 1) solicitacdo dos
alunos para que os professores indicassem verbalmente que estavam se dirigindo a eles e ndo
aos demais discentes da turma; e 2) dicas de como os docentes poderiam adaptar atividades em
sala de aula que dependiam da visdo para execu¢do, como, por exemplo, atividades envolvendo
exibicao de videos.

Embora Rosy ndo exemplifique exatamente, no excerto, o tipo de sugestdes dadas pelos
alunos no ICPAC, o que se vé por meio dos textos da professora, como ja identificado
anteriormente (COSTA, 2015), é a reafirmacgdo de que a voz do aluno desempenha um papel

importante nesse cenario, se configurando como uma fonte de aprendizagem ao professor que
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esta aprendendo no/pelo fazer pedagdgico atraves do apoio fornecido. As modalizagbes l6gica
e apreciativa, respectivamente, em E um processo até hoje e eu acho isso magnifico na sala de
aula vocé 'ta aprendendo [...] o tempo todo né? refletem o desenvolvimento profissional da
professora, ndo s6 no momento da sua entrada no Instituto, mas até os dias atuais (até hoje e o
tempo todo).

A regulacédo da atividade educacional feita pelos alunos com DV revela que o ensino,
nesse contexto, ndo se da isoladamente, com base em decisdes pedagdgicas individualistas do
professor, mas em um fazer com o outro, por meio da negociagao, cooperacao ou resolugéo dos
conflitos, quer individuais ou coletivos (LEFFA, 2016). Isso porque “[...] é agindo e refletindo,
em combinacdo, e trabalhando com o outro, em cooperacao, que o aluno tem uma chance de
criar ¢ transformar sua realidade, base essencial da educagdo” (LEFFA, 2016, p. 374).

Esse fazer com o outro pode ser percebido sob a ética dos discentes, na medida em que
esperam ter suas sugestdes atendidas, como também sob a 6tica da professora, uma vez que se
mostra aberta a reconfigurar sua pratica de ensino, reinventando-se como docente. E o que se

Vé no excerto 19 a sequir:

Excerto 19
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~ eles A-va-liam o material... “professora ndo deu certo por i:sso podia melhorar fazer
_ assim:”/ “poderia fazer isso” ou entdo “professora ‘ta ok”... entdo assim eu sei que eu vou f’
ter essa avaliagédo deles eu vou ter o feedBAck deles entdo assim eles me ajudam A FAzer
com que o ensino deles seja melhOR cada vez mais... isso isso eh:: muito legal entdo assim
_ eu me vejo importante pra eles porque eu consigo... trabalhar essa acessibilidade... certo? eu
tento a0 MAximo... como diz Cortella dou 0 melhor de mim mesmo que as vezes eu néo seja o
melhor (rindo) mas assim eu tento dar o melhor pra eles e eu acho que isso é importante pra
eles ter um professor que pense dessa maneira...
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Professora Rosy
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Diferentemente do excerto 18, temos aqui uma representacdo de Rosy sob seu agir
efetuada em forma de prescricOes, isto €, normatizacdes que procedem de fontes exteriores a
actante e que sdo identificaveis em sua compreenséo da atividade educacional no ICPAC (acdo
candnica). No entanto, é fundamental destacar que a instancia normativa de onde procedem
essas prescri¢des ndo sdo distantes, nem desconhecidas de Rosy, mas antes séo as vozes dos
seus proprios alunos com DV, buscando ndo definir as tarefas da docente, mas orienta-la em
seu agir. Esse tom de orientacdo e auxilio fornecido pelos discentes fica evidente, por exemplo,

no uso do verbo poder, no pretérito imperfeito e futuro do pretérito, presente nas vozes de
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personagem mobilizada por Rosy em “professora ndo deu certo por i:sso podia melhorar fazer
assim.”, “poderia fazer isso” € “professora 'ta ok”.

Em relacdo a enunciacdo, o texto da docente é organizado principalmente sob a forma
de discurso interativo, revelando tanto a conjungdo da professora junto aos fatos evocados
quanto sua implica¢do no conteudo do texto. Além desse traco discursivo, podemos perceber,
uma ocorréncia pontual de discurso tedrico, quando Rosy traz o professor Mario Sérgio Cortella
em sua fala, a fim de evidenciar um compromisso e empenho com sua atividade de trabalho
semelhante ao demonstrado pelo docente.

Do ponto de vista das marcas de agentividade, embora seja caracteristico da figura acdo
candnica a quase inexisténcia do eu enquanto indicador agentivo (BULEA, 2010), notamos a
constante presenca desse marcador pronominal de atorialidade no contetido dos textos descritos
por Rosy. Esse estatuto de atorialidade da docente se torna mais abundante com ocorréncia de
marcadores pronominais obliquos atonos, em me ajudam, me vejo, e tdnicos, como em o melhor
de mim.

Quanto as modalizacGes, o texto da docente € permeado por estruturas argumentativas,
nas quais sdo recorrentes 0s organizadores logico-argumentativos entdo e assim. Esses
organizadores sdo mobilizados em i) entdo assim eu sei que eu vou ter essa avaliagao deles,
indicando a certeza da docente de que sera avaliada pelos alunos com DV; ii) entdo assim eles
me ajudam A FAzer com que o ensino deles seja melhOR cada vez mais..., ressaltando a
importancia das orientacdes dadas pelos discentes, com vistas a maximizar as oportunidades de
aprendizagem na aula; iii) entdo assim eu me vejo importante pra eles porque eu consigo...
trabalhar essa acessibilidade... certo?, ilustrando a consciéncia que a professora tem de si no
processo de incluséo desses alunos; e iv) mas assim eu tento dar o melhor pra eles, destacando
0 engajamento da docente em sua atividade de ensino no ICPAC.

De maneira geral, podemos identificar também, no excerto em questdo, duas nogdes
centrais inerentes ao texto: a do papel do professor enquanto mediador do ensino e que aprende
constantemente sobre sua atividade educacional a partir das instrugGes fornecidas pelos alunos
com DV, e da atitude da docente em se mostrar disponivel a fazer o melhor em beneficio da
educacéo dos discentes.

A postura de Rosy supera aquelas que tém sido um dos principais impedimentos na
inclusdo das pessoas com deficiéncia, as barreiras atitudinais, isto é, as atitudes e/ou
comportamentos que restringem a pessoa com deficiéncia de condi¢cdes e oportunidades
igualitarias de participacao social (BRASIL, 2015, Art. 3).
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As barreiras atitudinais demandam mudancas de mentalidade e comportamento da
sociedade como um todo, a fim de extinguir acBes que se configuram como discriminatérias e
que prejudicam, impedem ou anulam “[...] 0 reconhecimento ou o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais de pessoa com deficiéncia” (BRASIL, 2015, Art. 4). Os indicios que
podemos apreender no texto de Rosy mostram justamente o contrrio em relacdo a conduta da
professora diante suas turmas no ICPAC. Em outras palavras, o que se percebe é o
comportamento de uma pessoa comprometida com a educacdo dos seus alunos, disposta a
trabalhar essa acessibilidade, no intuito de proporcionar condigdes de aprendizagem (eu tento
dar o melhor praeles e eu acho que isso é importante pra eles ter um professor que pense dessa
maneira...). Esse tipo de postura se reflete em aprendizagem ndo sé para os discentes, mas
também para a professora, que se desenvolve profissionalmente em cada sugestdo fornecida.

Além das instrucfes dadas pelos alunos com DV acerca do ensino, outro aspecto nos
textos das professoras que se mostrou recorrente nas entrevistas diz respeito as concepcdes das

docentes sobre a temaética da inclusdo, conforme veremos a seguir.

5.6 (RES)SIGNIFICANDO A INCLUSAO

Apesar das categorias anteriores revelarem compreensdes de Nathy e Rosy sobre a
atividade educacional em um contexto inclusivo, a inclusdo escolar, em si mesma, é tematizada
pelas docentes de diversas formas e se mostra um fator importante para o entendimento das
representacfes das professoras construidas nos textos sobre a atividade educacional no
Instituto.

No ambito das reflexdes sobre a temaética da inclusdo, os textos de Rosy e Nathy, nos
excertos 20 e 21, parecem convergir para a compreensao de que a inclusdo escolar nao se efetiva
apenas com a insercdo dos alunos com deficiéncia nas salas de aula regulares, oferecendo um
espaco de aprendizagem comum a todos os discentes, mas sim atraves de acBes que assegurem

a aprendizagem de todos, independentemente das suas NEE.

Excerto 20

“eu entendo a inclusdo numa perspectiva ndo aPEnas da entrada do aluno na: escola
cregular... dele poder... estudar... com... os demais colegas... essa é uma das faces que eu
entendo da inclusdo... mas eu entendo essa inclusédo: no direito DO aluno ter acesso a uma
‘educacdo... acessivel... [...]/ um processo educacional acessivel... Esse processo educacional

cacessivel... ele POde estar... na escola regular... certo? e ele POde estar na instituicdo -
especializada... [...] ESses dois contextos eles ndo es/ na Minha perspectiva isso € uma :
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fffquestéo... pessoal né? agora depois de... de tudo... eh:: esses dois contextos eles ndo se

#

_eliminam enquanto espagos que possam oferecer que possam oferecer Educacéo... que eu
-'t6 falando de inclusdo como acesso a E-du-cacéo... [...]/

A

Professora Rosy

RS

No excerto 20, somos apresentados as consideracdes da professora Rosy sobre o
processo de inclusdo escolar dos alunos com DV, que, segundo ela, ndo se efetiva simplesmente
com a entrada do aluno na: escola regular..., mas no direito DO aluno em ter acesso a uma
educacao... acessivel.

Ao longo do excerto temos a producdo linguageira da docente figurada sob a forma de
acao definicdo na medida em que toma para si a tematica da inclusdo, agir-referente, enquanto
objeto de reflexdo. Nesse cenario, € possivel observamos que a professora se encontra conjunta
e implicada nos eventos evocados, cuja marcacdo enunciativa se da especialmente em discurso
interativo. Os termos né? e certo?, por exemplo, reafirmam a interatividade desse tipo
discursivo presente na reflexdo da professora.

A responsabilidade referente aos fatos da acao esta expressa, sobretudo, nas marcas de
agentividade que permeiam o referido excerto, tanto por meio de marcacdo pronominal de
pessoa, em eu (eu entendo a incluséo, eu entendo da inclusdo..., eu entendo essa incluséo e eu
't6 falando), quanto de posse, em minha (na MInha perspectiva). Esses marcadores corroboram
0 pensar da docente sobre a inclusdo de um ponto de vista particular, que, como ela ressalta, é
uma questao... pessoal né?

Do mesmo modo que a docente, compartilhamos da ideia que a insergéo dos alunos com
deficiéncia na escola regular representa apenas uma das faces [...] da inclusédo. De fato, sdo
varios os dilemas que constituem o objeto multifacetado da educacéo inclusiva. Um deles, como
destaca Rosy, diz respeito aos espagos onde deve se d& a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia.

No texto de Rosy, vemos que o entendimento da professora é de que a inclusdo esta
intrinsicamente relacionada a oferta de uma educacéo... acessivel. Para a docente, ndo haveria
prerrogativa de escolha por ambientes de aprendizagem, salas especiais ou regulares, desde que
fosse assegurada aos alunos com deficiéncia um processo educacional acessivel, que POde
estar... na escola regular... certo? e ele POde estar na institui¢do especializada.

O posicionamento sobre o espaco onde deve ocorrer a educacdo dos alunos com
deficiéncia é expresso também no excerto 21, a seguir, aparecendo de forma mais ponderada,

uma vez que a docente elenca em seu texto os aspectos positivos e contraditdrios acerca da
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escolarizagdo desses alunos, seja na rede regular de ensino ou em centros de atendimento

educacional especializados.

Excerto 21

’ eu entendo muito essa perspectiva... de que: a inclusdo:: ela é a A-ces-si-bilidade... do aluno...
“aeducacéo... essa acessibilidade ela pode se dar de varias maneiras... seja na escola regular °
“seja no centro especializado... AMbos tém seus beneficios e AMbos... claro... tém... aquela
fiparte gue deixa... ainda... a desejar seja por uma questdo de socializa¢do da instituicao
“especializada... né? porque: ele vai ter essa socializagdo na escola regular que ele ndo tem -
“na especializagdo/ na na instituicdo especializada... mas também na s/ na insti/ na escola :

_regular... ele também perde muita coisa entéo... eu acho que:: incluséo é isso... certo? é o

acesso a educacdo... nd/ independente do contexto... ndo sei se eu consegui ser CLAra...
Professora Rosy #
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Com verbos, predominantemente, no presente do indicativo e infinitivo, e eixo de
referéncia temporal ndo limitado, percebe-se também no excerto 21 o agir sob forma de
reflexdo, efetivado sob construgdo enunciativa de discurso interativo (acdo definicdo). No
amago das consideracdes sobre o objeto de reflexao inclusdo, evidenciam-se elementos que a
professora Rosy compreende como favoraveis e desfavoraveis na educacdo das pessoas com
deficiéncia em AMbos os contextos de ensino e aprendizagem.

Do ponto de vista agentivo, a atorialidade da professora, que emerge das reflexdes
construidas no texto sobre o agir-referente, pode ser identificada através do uso do marcador
pronominal eu, como em eu entendo, eu acho e eu consegui. Essa responsabilizacdo sobre os
fatos da acdo evocada pela docente reitera seu posicionamento enunciativo de que 0 processo
educativo das pessoas com deficiéncia deve ser assegurado independente do contexto... em que
se encontram.

De acordo com Rosy, o direito a uma educacdo acessivel pode ser garantido seja na
escola regular seja no centro especializado..., pois ele independeria do espaco onde se efetiva
a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia. Por outro lado, tanto a escolar regular quanto o
ensino especializado teriam especificidades nesse processo educacional que se configurariam
como entraves para os alunos.

No cenario dos Centros de AEE, a docente avalia de forma apreciativa que aquela parte
que deixa... ainda... a desejar diz respeito a questdo de socializacdo dos alunos com deficiéncia.

Estudando exclusivamente em um contexto de ensino especializado, os alunos ficariam
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privados do convivio com a diversidade inerente a escola regular e do conjunto de valores e

diferencas que fazem dos demais discentes individuos singulares.

Ja no contexto da escola regular, os fatores negativos ndo sao precisamente destacados

por Rosy. Porém, a professora ressalta que haveria bastante perda para o aluno incluido, em

mas também na s/ na insti/ na escola regular... ele também perde muita coisa. Supomos que as

perdas as quais se refere a docente, estdo relacionadas, por exemplo, ao tipo de atendimento

fornecido pelos Centros de AEE no ensino e uso de recursos de tecnologias assistivas como

“[...] a comunicacdo alternativa e aumentativa, a informatica acessivel, o soroban, os recursos

Opticos e ndo Opticos, os softwares especificos, os codigos e linguagens, as atividades de

orientacdo e mobilidade entre outros” (BRASIL, 2009a, p. 4). De fato, a auséncia do AEE na

escolarizacdo dos alunos com deficiéncia representaria uma perda significativa para esses

alunos, ja que por meio dele sdo disponibilizados os recursos e servicos e, as orientacdes de seu

uso, necessarios no processo de ensino e aprendizagem dos alunos incluidos no ensino regular

(BRASIL, 2009a).

Embora haja um posicionamento consideravelmente marcado por ponderagdes nesse

texto da docente, reiterado na mobilizagdo de modalizadores apreciativos como em eu acho

que:: inclusdo € isso..., temos no excerto 22, a seguir, uma postura mais acentuada da docente

sobre o seu entendimento acerca dos espacos onde devem ocorrer a educagao das pessoas com

deficiéncia.

Excerto 22
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ztem hm:: um autor que ele fala eh:: David Rodrigues que ele fala uma coisa interessante...
%que ele fala que existe uma inclusédo essencial e uma incluséo eletiva... que a essencial é
%quando 'ta tudo prepara:do... pra aqueles dois contextos... entdo: tanto o contexto regular
“como o contexto especial ele 't4 preparado pra receber esse aluno... pra que ele tenha essa
~acessibilidade educacional... entdo assim... essa € a inclusdo essencial e a inclusdo eletiva é a

gente sabe que muitas vezes a educagdo nao é acessivel na escola regular...

§_oportunidade do aluno escolher onde ele quer-... [...]/ e eu achei isso bem interessante quando
“eu li isso porque eu entendo que:: ... se a in/ 0 o principio da incluséo ndo é iMPOR ao aluno |
‘que ele tem que estar na escola regular mas é dizer “olha a gente tem TOdas as
_possibilidades na escola regular pra que vocé tenha uma educacéo acessivel...”/ porque a 3
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No intuito de sustentar suas consideragdes sobre a inclusdo, e o lugar da escola regular

e do ensino especializado nesse cenério, Rosy recorre ao autor David Rodrigues para reafirmar

seu posicionamento sobre o espago de escolarizagdo apropriado para a educagdo dos alunos
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com deficiéncia. E possivel percebermos ao longo do texto da docente a compreensdo do agir
efetuada de duas maneiras, a saber, sob as formas de acdo candnica e acdo definicao.

Na interpretacdo do agir figurada canonicamente, Rosy, de maneira abstraida do
contexto e de suas propriedades enquanto actante, e mobilizando verbos essencialmente no
presente do indicativo em discurso tedrico, reflete com base no autor citado sobre as no¢oes de
inclusdo essencial e incluséo eletiva.

Construindo uma compreensdo do agir numa perspectiva neutra e prototipica, a
professora sugere como incluséo essencial a garantia aos alunos com deficiéncia de condi¢des
e oportunidades igualitarias de participagdo no processo educativo, independentemente do
contexto em que estejam inseridos. Essa noc¢do de inclusdo se encontra expressa em estrutura
I6gico-argumentativa, marcada pelo modalizador l6gico entdo, em entdo: tanto o contexto
regular como o contexto especial ele 'ta preparado pra receber esse aluno... pra que ele tenha
essa acessibilidade educacional.

No que se refere a nocdo de inclusdo eletiva, Rosy propde que o processo de inclusdo
escolar deveria resguardar o direito de escolha dos alunos com deficiéncia acerca do espaco
onde prefere ter sua educacdo oferecida. Obviamente que essa oportunidade do aluno escolher
onde ele quer... ndo seria contraditoria nem sobreposta a decisdo parental sobre o ambiente
adequado a sua escolarizacao.

Esse principio de fornecer alternativas de educacdo aos alunos com deficiéncia tanto na
escola regular quanto no contexto de ensino especializado é tratado também pela docente em
uma compreensao do agir sob a figura de acéo defini¢éo, ao indicar, do seu ponto de vista (eu
achei isso bem interessante e eu entendo que::), o carater ndo impositivo da inclusdo como um
dos principios constitutivos desse objeto multifacetado em reflexdo (o principio da incluséo
nao é imPOR ao aluno que ele tem que estar na escola regular).

Pressupomos que essa imposicdo a qual se refere Rosy diz respeito as orientacdes
preconizadas nos documentos regulatorios da educacdo brasileira que definem a educagéo
especial, efetivada por meio do AEE, como modalidade de educacdo a ser fornecida
prioritariamente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996, Art. 58). Nesse sentido, o ponto de
vista da docente é de que ndo ha qualquer elegibilidade disponivel aos alunos com deficiéncia
no que se refere a op¢do de ter sua escolarizagao na escola comum ou nos Centros de AEE que
funcionam a parte das institui¢Ges regulares de ensino.

O entendimento de que a escolariza¢do do aluno com deficiéncia pode acontecer tanto
nas escolas regulares quanto em instituicGes especializadas se apresenta, no excerto 22, como

um modo ndo somente de Rosy compreender a inclusdo, mas também de outros docentes que
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lidam com alunos incluidos e veem como problemaética sua insercdo na rede regular de ensino
sem as devidas adaptacGes (porque a gente sabe que muitas vezes a educacdo nao é acessivel
na escola regular...). Diante dessas dificuldades da rede regular de ensino, seria recomendavel,
aos olhos da professora, que as escolas se dispusessem a aceitar as matriculas dos alunos com
deficiéncia, dando-lhes maior autonomia quanto ao poder de escolha do espaco onde prefere
estudar.

De maneira geral, podemos dizer que as compreensdes que emergem sobre a inclusao
nos textos de Rosy, excertos 20, 21e 22, parecem ir ao encontro dos aspectos que Nathy avalia
como premente para uma educacao inclusiva. No entanto, ao invés de tomar para si como objeto
de reflexdo os espacgos onde ocorre a educacdo das pessoas com deficiéncia, as consideragoes
de Nathy vdo em direcdo a um olhar da inclusdo centrado na diversidade dos ritmos de

aprendizagem. Vejamos no excerto 23 a seguir:

Excerto 23
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ndo adianta s6 s6 essas pessoas que tém alguma necessidade especifica estarem LA... isso
eu néo considero inclusdo... eu considero inclusdo quando o aluno participa e ndo somente
- participa mas o aluno a/ consegue aprender-... e ele ndo tem que aprender ao RItmo... dos
outros... né? ele é/ ele a/ ele aprende na medida das possibilidades e da capacidade dele... *
.ndo € porque o outro € vidente que tem mais capacidade de aprender do que o outro/ NAO...
- [...J/ vamos supor que eu ensino dez palavras e o vocabulario... vamos supor que um um
~um vidente aprendeu as dez... e 0 meu aluno com autismo aprendeu quatro... é o que ele
conseguiu aprender e eu tenho que fazer uma avaliacdo dessa aprendizagem da melhor
2 forma possivel... entdo... [...]/ entdo ndo € porque ele aprendeu so quatro que... ele ndo é capaz
“NAO... entdo eh:: pra mim incluséo é isso que:... que o aluno aPRENda... de acordo com a :
pa/ a capacidade que ele tem... no/ ndo tem porque ter... tem que ter um paDRAO... todos
tém [...]/ essa ideia de... de inclusdo... eh: mas com certeza ainda.... esta muito longe de de de -
“ realmente existir uma inclusdo em em sala de aula... ¢ dificil
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Na reflexdo proposta por Nathy acerca da inclusdo escolar, efetuada a partir de uma
compreensdo do agir com vistas a defini-lo (acéo definicdo), a professora argumenta, de modo
consonante com Rosy, que entende a inclusdo ndo como a inserc¢do dos alunos na rede regular
de ensino, pois ndo basta as pessoas que tém alguma necessidade especifica estarem LA...,
compartilhando um mesmo espaco comum de ensino com o0s demais discentes, € necessario que
os alunos tenham acesso a condicdes igualitarias de aprendizagem (eu considero inclusédo

qguando o aluno participa e ndo somente participa mas o aluno a/ consegue aprender).
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Em discurso interativo, com eixo de referéncia temporal fixado conjuntamente ao ato
da producéo linguageira, Nathy assume que garantir a aprendizagem dos alunos incluidos deve
ser 0 objetivo maior da inclusdo. Para tanto, respeitar o ritmo de aprendizagem desses alunos é
um fator crucial a ser levado em consideracdo nos contextos inclusivos, pois eles aprendem
“[...] na medida das possibilidades e da capacidade” deles.

No intuito de reafirmar o seu posicionamento sobre o respeito a diversidade nos ritmos
de aprendizagem, a professora traz a titulo de ilustracdo uma situacdo de ensino hipotética
envolvendo um aluno autista, na qual ao ser ensinado dez vocébulos especificos, o discente s
seria capaz de internalizar quatro dessas palavras. Nesse cenario, uma forma de agir,
respeitando as diferencas, seria proporcionar uma avaliacdo da aprendizagem que considerasse
o que foi construido pelo aluno, isto é, fazer uma avaliacdo dessa aprendizagem da melhor
forma possivel..., sem impor um paDRAO... pré-estabelecido.

Concernente ao aspecto agentivo, a responsabilidade e atorialidade da professora no
modo de compreender a inclusao aparece expressamente através do marcador de identidade eu,
em eu ndo considero inclusdo, eu considero inclusdo, eu ensino e eu tenho que fazer, estando
esse eu representado também na locugdo pra mim, quando a docente indica a importancia de
critérios avaliativos mais justos para averiguar as aprendizagens dos alunos incluidos, em pra
mim incluséo é isso que:... que o aluno aPRENda... de acordo com a pa/ a capacidade que ele
tem.

O excerto 23 comporta também recorrentes unidades modalizadoras dednticas que
avaliam o agir-referente em opinides da professora apresentada em relacdo a uma
obrigatoriedade social de respeitar os ritmos de aprendizagem dos alunos (ele ndo tem que
aprender ao RItmo... dos outros...), de avaliar de maneira adequada a aprendizagem construida
(eu tenho que fazer uma avaliacdo dessa aprendizagem da melhor forma possivel...), ndo
estabelecendo critérios homogéneos que se tornam inatingiveis para os alunos com NEE (ndo
tem porque ter... tem que ter um padréao).

Sobre o processo de avaliacdo da aprendizagem, entendemos que fazer uso de critérios
iguais para todos, sem discriminar positivamente as diferencas em relacdo as NEE dos
educandos, se configura como uma pratica pedagodgica excludente na escolarizacéo dos alunos
com deficiéncia. Assim como Nathy, pressupomos que os alunos com DV sdo individuos
singulares com caracteristicas unicas e, portanto, ndo podem ser comparados “[...] atraves de
procedimentos escalonados por uma média”, definindo-os “[...] como bons, médios ou fracos”.
(BEYER, 2013, p.65).
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Nesse sentido, compreendemos o ato de avaliar como uma préatica pedagogica que
também analisa o desempenho individual do discente de forma processual e formativa,
considerando as potencialidades que os alunos sdo capazes de atingir no processo educativo.
Para tanto, faz-se necessario implementar acdes inclusivas que levem em conta a diversidade
dos alunos nas praticas avaliativas, “[...] considerando que alguns alunos podem demandar
ampliacdo do tempo para a realizacdo dos trabalhos e o uso da lingua de sinais, de textos em
Braille, de informatica ou de tecnologia assistiva”, dentre outras adaptagdes (BRASIL, 2008,
p. 11).

Por fim, temos uma apreensdo do agir, que revela a necessidade que as professoras
sentiam, atuando em contextos de ensino de educacdo superior, de refletir conjuntamente com

seus alunos acerca da inclusdo escolar, como se V& a seguir nos excertos 24, 25 e 26.

5.7 AS DIFERENCAS QUE FIZERAM DIFERENCA: FORMANDO PROFESSORES
INCLUSIVOS

Ao centrarmos os olhares nas produgdes linguageiras de Rosy acerca da sua experiéncia
de trabalho como professora do curso de graduacdo em Letras-Inglés, na UEPB, percebemos
que o seu agir é fortemente afetado pelo oficio que a docente exerceu no ICPAC, principalmente
no que se refere ao compromisso que ela assume para si de sensibilizar os alunos graduandos

para as questdes relacionadas a incluséo, como indica o excerto 24 a seguir.

Excerto 24
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dentéo eu SEMpre busCAva... construlR nas MInhas AUIas... temas que que trouxessem
-essa reflexdo: PAra os alunos que eram professores... em formagéo inicial entéo eu acho

;iique mes/ eh:: afetou muito essa coisa da da formaggo... entdo NAO s6 nas aulas eu tinha -

-disciplina de pratica pedagdgica que me dava mais oportunidade de refletir sobre isso ne?
“mas as proprias disciplinas de lin:gua... entdo por exemplo... eu botava/ os meninos tinham que

-

SRR

_indica:va aqueles contos que tive:ssem alguma questdo... de pessoa com deficién:cia
_entendeu? que os meninos conheciam as/os os textos de Helen Ke:ller entdo assim... eu sempre

R

"busQUEI enquanto formaDOra... pro-por-cionar... pra eles... experiéncias ali naquele

W

-contexto... de formagcdo inicial... que eles pudessem... levar?/ construir essa experiéncia

' DA pessoa com deficiéncia...
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Por meio de relato interativo, Rosy retrata sua experiéncia de ensinar na graduacao,
indicando que a formacéo de professores, objetivo central de sua atividade de trabalho nesse
contexto de ensino, foi um dos aspectos mais afetados pela sua vivéncia no Instituto (afetou
muito essa coisa da da formacé&o...). A professora, independentemente das disciplinas que
ministrava, fossem elas de pratica pedagdgica ou as proprias disciplinas de lin:gua..., tentava
sempre explorar a inclusdo escolar em suas aulas, por meio de temas que [...] trouxessem essa
reflex&o.

De forma disjunta e implicada, a professora menciona os modos como realizava a
reflexdo acerca da inclusdo em suas aulas, se colocando como principal responsavel (eu SEMpre
buscava..., eu botava, eu sempre indica:va, eu sempre busquei) em abordar a tematica com seus
discentes, representados por alunos, meninos e eles, com vistas a construir nos futuros
professores essa experiéncia DA pessoa com deficiéncia. Uma das estratégias que a professora
relembra nas disciplinas de ensino de lingua inglesa é a leitura de contos que oportunizavam a
reflexdo sobre incluséo, como era o caso dos textos que traziam a figura de Helen Ke:ller.

Seja qual forem as a¢Oes realizadas pela docente para explorar a temaética da incluséo, o
fato € que a préatica pedagdgica de sensibilizar os futuros professores a incluir se evidencia como
uma cristalizacdo do agir da professora (acdo experiéncia), marcada fortemente pelo uso do
adveérbio sempre, em eu SEMpre busCAva... construlR, eu sempre indica:va aqueles contos e
eu sempre busQUEI enquanto formadora. Ademais, evidencia-se no texto de Rosy a presenca,
ainda que escassa, de modalizac¢des dednticas, em tinham que ler: e tinha que ler, reforcando a
necessidade da docente em abordar questdes relativas a educacdo inclusiva em seu fazer
pedagdgico.

Faz-se mister destacarmos que embora a a¢do experiéncia tenha sido preconizada como
um produto interpretativo do agir efetuado “[...] principalmente sob a forma de discurso
interativo” (BULEA, 2010, p. 139), o excerto aqui em discussdo revela uma compreensdo do
agir como acgéo experiéncia mobilizada essencialmente em relato interativo. A nosso ver, 0 uso
de verbos no pretérito®, que marcam a disjuncdo entre a acdo-referente e a actante, e,
consequentemente o tipo de discurso mencionado, esta relacionado ao fato da docente ndo mais
exercer a funcao de professora formadora de graduandos, no ensino superior.

Outro aspecto na fala da professora que nos chama atencao é a forma com a qual ela diz
explorar as questdes referentes a educacdo inclusiva na formacéo dos graduandos em Letras-

Inglés da UEPB, isto é, a partir de temas que proporcionem essa reflexdo, dando mais

40 Em detrimento de um presente genérico, como é comum na compreenséo do agir enquanto agdo experiéncia.
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oportunidade de refletir sobre os aspectos da inclusdo. Apesar de a professora demonstrar esse
compromisso em abordar aspectos da educacao das pessoas com deficiéncia em suas aulas, seus
textos parecem revelar a exploracdo dessa tematica somente no ambito das teorizagdes, isto €,
nas oportunidades de reflex&o proporcionada pela docente (eu SEMpre busCAva... construlR
nas Minhas AUlas... temas que que trouxessem essa reflexdo: PAra os alunos que eram
professores), ndo havendo nenhuma mencéo de ac¢Bes que viabilizassem a atuacao dos futuros
professores de LE em um contexto real de ensino.

Acreditamos que a auséncia de oportunidades de pratica em contextos de inclusdo nos
textos da docente esta relacionada ao fato de que as disciplinas sob o encargo da professora
(Préatica Educativa e Lingua Inglesa) ndo eram disciplinas que possibilitavam a vivéncia de
praticas de ensino em contextos reais de atuacdo. As disciplinas que se ocupavam em
possibilitar vivéncias reais de atuacdo ficavam concentrada nos estagios supervisionados, 0 que
mostra uma énfase teodrica nos cursos de formacdo de professores, em detrimento de poucas
oportunidades de pratica de ensino.

Embora a docente ndo estivesse encarregada pelas disciplinas de estagio, a vivéncia dela
no ICPAC foi imprescindivel para esse olhar sobre a importancia de abordar o tema em outras
disciplinas, e ndo apenas naquelas dedicadas ao estagio, o que reitera a importancia dada pela
professora em construir essa experiéncia DA pessoa com deficiéncia.

Apesar da configuracdo de suas disciplinas, a professora Rosy sempre buscou
mecanismos de construir com seus alunos uma experiéncia acerca das questdes relativas a
inclusdo de alunos com deficiéncia. Para ela, a tematica da educacdo inclusiva era algo
premente na formacgdo profissional de professores, que a docente tentava ao MA:ximo...

proporcionar a eles, como podemos ver adiante.

Excerto 25

%era como se eu ndo conseGUIsse... eh:: desvincular isso de MIM... era como se eu sentisse :
a necessidade... de... “gente VAmos aprender sobre isso é tao necessario” e ai eu entendo
%hoje assim olhando pra tras (risos) eu enten:do... que aquilo pra mim fez TANta diferenca...
“sabe? na minha vida na minha... na minha construcéo enquanto professora... fez tanta diferen:ca

Z

zque eu queria proporcionar TAMbém pra eles isso [...]/ porque:: ndo basta 'cé t/ ter o

H

“conhecimento e vocé ndo nao ter essa essa sensibilizagdo Etica... para a causa né? ento assim
%eu tentava ao MA:ximo... proporcionar a eles Isso... por esses dois fatores tanto porque
gmexeu comigo contribuiu pra mim e eu queria que contribuisse pra eles como também
ipra gue eles fossem profissionais que conseguissem dar mais acessibilidade aos futuros
alunos que eles iriam ter...
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Considerando a experiéncia profissional na educacéo superior, Rosy, utilizando-se de
relato interativo (acdo evento passado), ressalta que atuar em um contexto de ensino
especializado para pessoas com DV fez TANta diferenca, isto é, foi tdo significativo, que trouxe
efeitos ndo somente em sua vida pessoal (na minha vida), mas também em sua formacao
profissional (na minha construcdo enquanto professora). A diferenca socioprofissional
ocasionada na docente, com narracdo em preterito perfeito e imperfeito, ratifica a compreensao,
de que a docéncia € um continuum (re)apreender (FREIRE, 2011; MEDRADO, 2017), que ndo
se finda na conclusdo da formacdo inicial. Em outras palavras, a atividade educacional é
constantemente avaliada por aquela que a realiza, levando o individuo professor a reelabora-la,
para sua maior eficécia, Ihe proporcionando desenvolvimento profissional.

No que se refere a agentividade, a professora remete a si mesma exclusivamente pelo
uso do eu, o que evidencia sua forte implicacdo na acéo, tanto na necessidade que ela sentia de
que os professores em formacéo inicial deveriam vivenciar questdes de inclusdo de pessoas
com deficiéncia (identificados sob o pronome pessoal de terceira pessoa do plural eles), assim
como na avaliacdo que a docente realiza do seu agir em prol da construcdo dessa experiéncia,
esforgando-se e tentando forma-los enquanto profissionais inclusivo ao MA:ximo.

A presenca do modalizador pragmético era como se, usado duplamente no inicio do
excerto, revelam a importancia que abordar aspectos da inclusdo escolar na formacdo de
professores de LE tem para Rosy, especificamente no que diz respeito as suas intenc¢des do agir
(querer-fazer). Na primeira recorréncia, era como se eu nao conseGUIsse... eh:: desvincular
isso de MIM..., a professora retrata a necessidade de contemplar a inclusédo dos alunos com
deficiéncia na formacdo docente como um elemento arraigado em sua propria identidade
socioprofissional, ao ponto de que ndo é possivel livrar-se dele, desvincula-lo de si. J& no
segundo momento em que aparece tal modalizador, em era como se eu sentisse a necessidade...
de... “gente VAmos aprender sobre isso é tdo necessario ”, a representacdo que temos é de uma
obrigagdo. Em outras palavras, a docente se v& no imperativo de assegurar a reflexdo acerca da
educacdo inclusiva na formacdo dos futuros professores, por duas razGes que ela considera
centrais — 1) por ser um aspecto que contribuiu muito para sua atividade de trabalho (por que
mexeu comigo contribuiu pra mim e eu queria que contribuisse pra eles), e 2) para que 0s
futuros professores fossem capazes de oferecer uma educacéo acessivel a todos (pra que eles
fossem profissionais que conseguissem dar mais acessibilidade aos futuros alunos que eles

iriam ter).
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Outro aspecto mencionado na producgédo linguageira da docente diz respeito a uma
sensibilizacdo Etica... para a causa que ela se vé como responsavel em construir nos futuros
professores de LE. Essa compreensdo da docente vai ao encontro de uma postura critica na
Linguistica Aplicada que pressupde que o sujeito professor seja capaz de tomar decisdes éticas
ao agir no mundo social, refutando toda forma de exclusdo e sofrimento humano (MOITA
LOPES, 2012). Entendemos que o contato com as diferencas do outro, no dia a dia em sala de
aula, ¢ um fator essencial na construcdo dessa sensibilidade para as necessidades de
aprendizagem do outro. E por meio de uma aproximagdo com o outro, da vivéncia cotidiana,
que podemos nos reconhecer melhor como iguais, em nossas diferencas.

Do mesmo modo que Rosy, a professora Nathy indica que um reflexo da atividade
educacional do ICPAC na sua pratica de ensino pode ser visto na sua necessidade de construir
nos professores iniciantes um olhar mais critico sobre a diversidade em sala de aula, como

vemos adiante.

Excerto 26
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20 impacto maior que teve foi na questdo de:: abordar temas... eh:: ou:: abordar tema

querer que os meus alunos que véo ser futuros professores de espanhol eles... eh: tenham
~essa visdo eh:: mais abrangente do que ¢ uma sala de aula né? ndo essa visdo tao...
%homogeneizada né? meus alunos todos enxergam todos aprendem... né?... eh:::... sempre
‘tentando eh trazer essa::... essa po/ problematizacdo para eles né? de que eles... ndo
zesperem encontra::r eh::... aquelas turmas ideais como se diz... né? ih:: do mesmo jeito eu

como professora né? ndo me iludir achando que todos os meus alunos véao... aprende::r

zdas minhas aulas... eh eu tento:: com que elas sejam/tenh/tenham va/ diversas metodologias...
%pra ver eh: qual delas se:: eh se adequa melhor... a turma... né? leitu:ra discussao: exercicios em
%sa:la eh:: que geralmente o que se vé mais é... uma avaliacdo:... eh/ ao longo do semestre que é
%aquela prova escrita né? [...]J/ eh: refletiu na questdo da da de como fazer minhas
“avaliaciones de como... estruturar minhas a:ulas... de como:.. orientar os meus alunos na
%hora de fazer as atividades [...]
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Vemos no excerto 26, do ponto de vista enunciativo, o texto da professora Nathy
organizado sob a forma de discurso interativo, no qual a docente se encontra conjunta e
implicada nos eventos evocados, trazendo considerag¢fes, em uma compreensao cristalizada do
agir (acéo experiéncia), sobre dois aspectos principais resultantes da experiéncia no ICPAC.

Primeiramente, Nathy menciona que uma de suas preocupagdes com a formacdo de

futuros professores de espanhol repousa em proporcionar aos graduandos um entendimento real

leituras... eh:: que trabalhem essa questdo do do do do da inclusdo em sala de aula né?... -

assim muito facil... muito répido... [...]/ inclusive as minhas aulas eh eh na metodologia :
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da sala de aula, isto é, da diversidade presente nas turmas e ndo uma visao tdo... homogeneizada.
Em segundo lugar, a professora se mostra consciente de que para ensinar essa diversidade que
constitui seus discentes é preciso adotar métodos de ensino variados que se adequam as NEE
dos alunos com DV. Tratar as diferengas dos alunos com préticas educativas que 0s
homogeneizam seria, na verdade, uma maneira de enganar a si mesma, achando que todos os
[...] alunos véo... aprende::r assim.

A responsabilidade enunciativa de Nathy, neste excerto, esta presente ao longo de todo
0 texto e se manifesta através do marcador pronominal eu e me, assim como nos indicadores de
possessdo meus e minhas. Na mesma direcéo, evidencia-se um forte grau de interatividade no
texto da professora expresso no uso do né?, como elemento que remete a presenca de um outro
na interacao.

Do mesmo modo que Rosy, o texto de Nathy nos mostra 0 engajamento também da
docente em sensibilizar os alunos acerca das questdes relativas a inclusdo. Para tanto, vemos,
sob o0 angulo de uma cristalizacdo pessoal, esse engajamento emergir no texto da professora
([...] sempre tentando eh trazer essa::... essa po/ problematizacéo para eles né? de que eles...
ndo esperem encontra::;r eh::... aquelas turmas ideais [...]), indiciando multiplas
transformacOes de Nathy imbricadas na tarefa de construir um olhar mais critico sobre a
educacéo inclusiva junto com os alunos.

Dentre essas transformacoes a professora elenca mudancas no i) processo avaliativo dos
alunos, o que reitera seu modo de compreender a inclusdo discutido anteriormente na secao 5.6,
il) na maneira de planejar suas aulas e iii) na forma de fornecer instru¢Ges sobre as atividades
(refletiu na questdo da da de como fazer minhas avaliaciones de como... estruturar minhas
a:ulas... de como:.. orientar os meus alunos na hora de fazer as atividades).

De maneira geral, pudemos ver, por meio da organizacdo em conteddos tematicos, que
as professoras atribuem diferentes sentidos a atividade educacional vivida no contexto do
ICPAC. Dentre as tematiza¢cbes que emergem dos textos das docentes identificamos as
compreensdes de que: a experiéncia de ensino no Instituto se apresenta permeada por diferentes
sentimentos, que vao desde alegrias a frustagdes por terem seu planejamento funcionado ou
ndo; diversas transformag6es ocorreram nas praticas pedagogicas, ressignificando os modos de
ensinar das professoras; a participacdo em projetos de pesquisa se apresentou como
fundamental para as professoras refletir e agir em prol de uma educacdo inclusiva que atenda
as necessidades de aprendizagem de todos; os alunos com deficiéncia visual devem ter suas
singularidades compreendidas de forma mais heterogénea, do que tradicionalmente tém sido

preconizadas, atentando ndo apenas para suas caracteristicas visuais, mas também para outros
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elementos que constituem suas identidades; a atividade educacional no Instituto se mostra em
constante regulacdo pelos alunos com deficiéncia visual, que tanto avaliam as acGes das
docentes, assim como fornecem instrucdes de como melhor agir diante situacdes especificas de
ensino; a vivéncia das professoras faz com elas reflitam em diferentes momentos sobre a
temética da inclusdo, interpretando a educacdo inclusiva de pontos de vistas que lhes s&o
particulares; e a necessidade de, atuando no ensino superior, formar professores com um olhar
para a educacdo como um direitos de todos, sensibilizando os futuros docentes acerca da
diversidade inerente as salas de aula.

Na leitura que propusemos do agir das professoras, percebemos que as compreensdes
do trabalho tematizadas pelas docentes convergem entre si, com excecdo dos contedos
tematicos a pesquisa como principio formativo: desenvolvimento profissional de professores
de LE em cenarios inclusivos, mobilizado apenas nos textos da professora Nathy e uma
atividade regulada pelos alunos com DV, apreendida exclusivamente com base nas
interpretacdes da professora Rosy.

A auséncia de excertos representativos no tocante ao papel da pesquisa cientifica para
uma formagcéo profissional inclusiva, nos textos de Rosy, ndo significa dizer que a docente ndo
reconhece/valoriza a importancia da iniciacdo cientifica com um espaco de construcdo de
praticas inclusivas. Na verdade, o que se vé é que elementos como, por exemplo, 0 contato
junto aos alunos com DV no ICPAC, tém maior destaque nas consideracdes da docente sobre
seus processos formativos (vide excerto 05), embora saibamos que, em ultima instancia, a
vivéncia no Instituto tenha sido proporcionada pelos projetos de pesquisa.

Do mesmo modo, pode-se dizer que a falta de referéncia sobre a regulacdo da atividade
por parte dos alunos com DV, nos textos de Nathy, ndo implica necessariamente a inexisténcia
das regulacdes dos alunos em suas aulas, instruindo e orientando a pratica educativa, mas sim
que a interpretacdo de Nathy ndo INCORPORA a compreensdo do agir discente nos dados

gerados, diferentemente da professora Rosy.
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Consideracoes Finais

A possibilidade de experimentor av vido de
outroy pawraw alémv dov videw local é talveg a
grande contribuicio dav vida
contemporinea; ao-nos tirawr de nosso- numndo
e de nossas certezas que apagam quen &
diferente de nés e ndo- noy possibilitouwn viver
outras formas de sociabilidade:.

(MOITA LOPES, 2006, p. 90)

Esta pesquisa buscou uma compreensdo sobre o trabalho de professores de linguas
estrangeiras no ensino a alunos com deficiéncia visual em um Centro de Atendimento
Educacional Especializado. De modo mais especifico, nos detivemos em analisar os sentidos
atribuidos a atividade educacional por duas professoras de linguas estrangeiras, a partir de suas
experiéncias de ensino no Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha. No ambito das
representaces mobilizadas nos textos das professoras, interessou-nos ainda as especificidades
do ensino de LE nesse cendrio e os efeitos desenvolvimentais ressonantes dessa atividade
educacional para o agir dessas professoras em outros contextos de trabalho.

Para fundamentar nosso olhar sobre as representacdes das colaboradoras, nos
orientamos por uma compreensdo interacionista sociodiscursiva de linguagem e
desenvolvimento humano proposta por Bronckart (2012 [1999]; 2006, 2007, 2008), no quadro
tedrico-metodolégico do Interacionismo Sociodiscursivo, e pela nogéo de trabalho advinda do
dialogo transdisciplinar com as Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2010, 1999; SAUJAT, 2004;
AMIGUES, 2003). Partimos do pressuposto de que a atividade educacional vivenciada por
nossas colaboradas se constituia como uma experiéncia diferenciada, diante das singularidades
desse contexto, trazendo marcas significativas para o seu oficio, passiveis de serem percebidas,
inclusive, em outras situagdes de ensino.

Do ponto de vista metodoldgico, nos alinhamos a abordagem de pesquisa qualitativa,
circunscrita no paradigma interpretativista, utilizando a entrevista semi-estruturada como

instrumento de geracdo de dados, no intuito de apreendermos as representacdes das professoras
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de LE atuantes em um contexto especializado de ensino e aprendizagem para alunos com
deficiéncia visual.

Com vistas a alinhavar a reflexéo acerca das compreensdes do agir das professoras sobre
seu trabalho em um contexto de inclus&o, delineamos um olhar histérico sobre a trajetdria da
educacéo das pessoas com deficiéncia e sua relagdo com a sociedade, a fim de entendermos, na
atualidade, a configuracao atual do sistema de ensino no pais em uma perspectiva de incluséo.
Procuramos também refletir sobre os documentos regulatorios da educacdo brasileira que
asseguram o direito de todos a educacdo, independentemente de suas NEE, fazendo uma
releitura do papel da escola regular e da instituicdo especializada no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com DV. Apresentamos, ainda, algumas discussdes no ambito da
Linguistica Aplicada sobre os processos de formacdo inicial de professores de linguas
estrangeiras, trazendo algumas consideragfes sobre o ensino de LE para alunos com DV,
sobretudo nas questdes relativas a reflexividade, identidade(s) e alteridade.

Visando ao empreendimento de nossa analise, nos fundamentamos na compreensdo
interacionista sociodiscursiva de texto e de tipos de discurso proposta por Bronckart (2012
[1999]), assumindo as figuras de acdo implementadas por Bulea (2010) no quadro tedrico-
metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo, enquanto formas interpretativas do agir. De
acordo com a visdo tedrica assumida, pudemos analisar, por meio da materialidade linguistica,
as compreensdes do trabalho mobilizadas nos textos das professoras, levando em consideracéo
0 contexto das producbes de linguagem e, em um espectro maior, 0 contexto
sociohistoricamente situado em gue se encontram imersas as docentes.

A partir desse percurso, acreditamos que os resultados alcancados, de maneira geral,
possibilitam responder os objetivos tragados neste estudo, 0s quais retomamos a seguir para

melhor sistematizar nossa reflexao:

¢+ Analisar as compreensfes que emergem nos textos de duas professoras de linguas
estrangeiras sobre a atividade educacional em um Centro de AEE para alunos com
deficiéncia visual;

¢+ Discutir que especificidades do ensino de linguas estrangeiras séo evidenciadas pelas
docentes sobre esse contexto de atuacéo;

“ Refletir como as experiéncias vivenciadas no Centro de AEE por essas professoras sdo

linguisticamente mobilizadas no agir sobre outros contextos de trabalho.
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Com base na analise dos textos das professoras, identificamos que as professoras
construiram diferentes maneiras de compreender seu agir, mobilizadas por elas ao refletirem
sobre suas experiéncias de ensino no ICPAC, a partir de 07 contetdos tematicos: alegrias e
frustracfes no processo de inclusdo, metamorfose(s) do agir: rebatizando a pratica docente, a
pesquisa como principio formativo: desenvolvimento profissional de professores de LE em
cenarios inclusivos, a diversidade na diversidade, uma atividade regulada pelos alunos com DV,
(res)significando a inclusdo, e as diferencas que fizeram diferencas: formando professores
inclusivos.

No que se refere as alegrias e frustragdes no processo de inclusdo, os textos das
professoras revelam sentimentos positivos e negativos em relacdo a atividade educacional
desempenhada no ICPAC. De um lado, Rosy tematiza 0 ensino nesse contexto como um
trabalho em que encontrava sentido profissional, deixando-a muito feliz, realizada e confortavel
por atuar naquele espaco em beneficio dos alunos com DV. Porém, ao relatar tentativas
fracassadas de producdo e adaptacdo de material didatico para o braille, a docente aparenta
demonstrar uma sensacéo de desanimo por sua aula nao ter funcionado, mesmo tendo investido
horas exaustivas na confeccdo desses materiais. Apesar da atividade educacional no ICPAC
evocar sentimentos de realizagdo profissional na professora, a docente relembra que suas
primeiras experiéncias de ensino, junto a alunos autistas, disléxicos e outros, eram muito
angustiantes e a faziam chorar constantemente devido a falta de uma interacdo mais proxima
dos discentes. No entanto, a auséncia dessa proximidade vai sendo aos poucos superadas
qguando a professora comeca a atuar no Instituto. Por outro lado, Nathy retrata o trabalho no
ICPAC como algo de que gostava muito, especialmente quando via seus alunos participativos
na aula. Contudo, inseguranca, frustacdo e desanimo sdo sentimentos que vém a baila na
textualizacdo da professora, sobretudo ao relatar, assim como Rosy, as a¢cdes concernentes a
elaboracédo de material adaptado para o braille.

A respeito do conteudo tematico “metamorfose(s) do agir: rebatizando a pratica
docente”, elencamos alguns aspectos do agir das professoras que parecem ter sidos
ressignificados com a experiéncia de ensino vivida no Instituto. Nathy ressalta que uma das
mudancas ocorridas em sua pratica esteve relacionada com a maneira de se referir aos alunos
com DV, no intuito de ndo Ihes causar nenhum mal-estar, ao utilizar determinadas palavras. A
professora menciona também estratégias de orientacdo e mobilidade, com vistas a beneficiar o
deslocamento dos alunos no interior da institui¢do, apreendidas ao longo do contato com 0s
discentes em sala de aula. Ja nos textos da professora Rosy, além de uma relagcdo mais préxima

dos alunos, a professora relembra que alguns conhecimentos de estratégias para ensinar alunos
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com DV puderam ser naturalizados, deixando de ser um conhecimento técnico-racional, para
ser algo comum em sua pratica, como € o0 caso da soletracdo de palavras e o planejamento de
aulas. Este ultimo, precisava ocorrer com maior antecedéncia do que o tempo demandado para
planejar aulas para alunos videntes, pois, alem da falta de recursos para utilizar em sala, a
docente ficava dependente do setor do Instituto de transcri¢do de textos braille, que requeria o
envio bem prévio do material a ser adaptado. Tem-se também uma mudanca na acao de pensar
a aula para os alunos com DV, que foi sendo naturalizada aos poucos pela professora, pois,
inconscientemente, as estratégias de que ela dispunha, para realizar o planejamento de aulas,
eram voltadas a alunos que enxergavam.

No que tange ao entendimento do trabalho tematizado na pesquisa como principio
formativo: desenvolvimento profissional de professores de LE em cenarios inclusivos, 0s textos
exclusivamente da professora Nathy pontuam a importancia dos projetos de pesquisa em sua
formacao inicial, como elementos fundamentais para o trabalho de ensinar no ICPAC. Foram
0S projetos de pesquisas que viabilizaram ndo somente o0 acesso da docente a um contexto de
ensino especializado, mas também propiciaram a sensibilizacdo da professora para as questdes
relativas a educagéo inclusiva, bem como a constru¢do de conhecimentos basilares sobre o
processo de ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras para alunos com DV.

Em relagdo a diversidade na diversidade, isto €, a heterogeneidade dos alunos com DV
com quem as professoras trabalharam no ICPAC, os textos de Nathy evidenciam essa
pluralidade nas caracteristicas visuais apresentadas pelos discentes, na faixa etaria e nos ritmos
de aprendizagem, com alunos que tinham baixa visdo que, por fazerem uso de fonte ampliada
nos textos, ao invés do braille, eram capazes de concluir as atividades com maior rapidez. A
docente reflete também sobre os diferentes ritmos de aprendizagem e suas implicacbes em um
contexto mais amplo de diversidade, como é o caso da escola regular, onde haveria alunos néo
somente com DV, mas com outras deficiéncias, tornando o processo de ensino e aprendizagem
de LE mais complexo nesse espaco. De modo complementar as reflexdes de Nathy sobre a
diversidade, Rosy retrata as singularidades dos alunos na aprendizagem de conteldos
especificos, que requeriam estratégias de ensino diferenciadas para os alunos com cegueira e
alunos com baixa vis&o.

Constatamos que outra forma do agir representada pelas professoras no ICPAC se trata
da compreensdo do trabalho enquanto uma atividade regulada pelos alunos com DV, tematizada
exclusivamente nos textos da professora Rosy. As vozes dos alunos, instruindo a professora de

como trabalhar determinados conteddos em sala de aula, sdo avaliadas positivamente por Rosy,
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que se apropria das contribui¢des fornecidas pelos discentes para transformar o ensino, para
eles, em uma oportunidade mais significativa de aprendizagem.

Verificamos ainda que a experiéncia de ensino no ICPAC leva as professoras Rosy e
Nathy a posicionamentos particulares sobre a maneira de conceber a educacgéo inclusiva, cujas
compreensdes constituem o contetido tematico “(res)significando a inclusdo”. Assim, vemos
que o trabalho no ICPAC € tematizado como objeto de uma constante reflexdo pelas
professoras, evidenciando entendimentos sobre a inclusdo escolar que parecem convergir entre
as docentes. Rosy e Nathy pontuam a inclusdo como um processo que vai além da insercdo dos
alunos com deficiéncia na rede regular de ensino, definindo-a como a garantia de uma educagao
gue assegure as mesmas oportunidades de aprendizagem para os alunos incluidos. Rosy, em
especial, ressalta que ambos 0s contextos de ensino especializado e regular podem oferecer uma
educacao acessivel a todos e que, portanto, caberia ao aluno ou responsaveis, optar pelo espaco
mais adequado para a escolarizacdo desses individuos. No entanto, a professora aponta também
0S principais entraves encontrados nas instituicoes especializadas e nas escolas regulares, a
saber, a falta de socializacdo com um grupo mais heterogéneo e uma escolarizacdo nao
acessivel. Por sua vez, Nathy menciona a avaliacdo da aprendizagem como um critério a ser
ressignificado no processo de inclusdo, indicando a necessidade de lancar um olhar mais
qualitativo sobre os avancos dos alunos incluidos, do que estabelecer metas quantitativas sobre
0 seu desempenho escolar.

Por ultimo, observamos que as compreenssdes das professoras sobre a atividade
educacional no ICPAC mobilizam o contetdo tematico da necessidade de formar professores
inclusivos, o qual intitulamos aqui as diferencas que fizeram diferenca: formando professores
inclusivos. Os posicionamentos enunciativos de Rosy e Nathy apontaram que as docentes
entendiam como premente, em contextos de ensino superior, formar os futuros professores com
um olhar sensivel e critico nas questdes relativas a educacdo inclusiva. A importancia dada
pelas professoras a construgcdo de uma sensibilidade voltada para a educagéo inclusiva apareceu
marcada linguisticamente com maior veeméncia dentre os outros efeitos resultantes da
experiéncia vivenciada pelas docentes no ICPAC. Os textos de Rosy, especificamente,
mostraram que propiciar condi¢des aos professores iniciantes de refletir sobre a educacao
inclusiva era uma das principais agdes desenvolvidas pela docente na educagao superior e que
demandava bastante do seu empenho nesse contexto de ensino. Por sua vez, as producoes
linguageiras da professora Nathy indiciaram que romper com uma visdo homogeneizante da

sala de aula era uma das principais tarefas da docente, que tentava oferecer uma visdo mais
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heterogénea do ensino, adotando metodologias, avaliagdes e estratégias de ensino
diversificadas.

Na medida em que representam a atividade educacional no ICPAC, conforme
elencamos anteriormente, podemos apreender algumas especificidades do ensino de linguas
estrangeiras nesse contexto, tais como: i) o planejamento aparentou ser mais exaustivo do que
se espera, por exemplo, de um contexto regular de ensino, pois as professoras levavam dias
para produzir materiais adaptados a serem utilizados na aula (vide sec¢do 5.1); ii) as dificuldades
de locomocdo dos alunos com DV requereram das professoras conhecimentos que 0s
orientassem nas questdes de mobilidade (se¢éo 5.2); iii) a utilizacdo da soletracdo de palavras
e o fornecimento de instrucdes verbais mais detalhadas eram estratégias comuns nesse contexto
de trabalho (secdo 5.2); iv) as singularidades dos alunos com DV demandavam das professoras
uma latente capacidade de gerenciar a diversidade dos discentes, considerando as condicgdes
visuais, 0s modos de leitura e os diferentes ritmos de aprendizagem desses alunos (se¢éo 5.4);
V) a necessidade de conhecer o braille, para auxiliar os alunos usuéarios desse sistema de leitura
e escrita nas questfes relativas a adaptacao/transcricdo dos textos (secdo 5.4); vi) 0 apoio
fornecido pelos alunos com DV se mostrou um elemento fundamental para as professoras
reconfigurarem o agir, com vistas a ensinar de forma mais efetiva nesse cenério; e vii) novos
modo de avaliar a aprendizagem dos educandos, considerando os progressos alcancados pelos
discentes de maneira qualitativa (secdo 5.6).

Outrossim, temos, nos textos das professoras Rosy e Nathy, indicios dos efeitos
causados pela atividade educacional, vivenciada no ICPAC, sobre outros contextos de trabalho,
especificamente sobre experiéncias de ensino posteriores na educacgdo superior. Dentre esses
efeitos, as consideracdes das docentes acerca da necessidade de explorar as questdes da
educacdo inclusiva na formacéo inicial dos professores de LE se mostrou como um fator
principal de impacto na atividade de trabalho de Rosy e Nathy enquanto formadoras de futuros
professores. E importante ressaltarmos que a responsabilidade de sensibilizar os professores
iniciantes para as questfes de inclusdo € assumida por ambas as docentes, ao relatarem, sobre
suas experiéncias no ICPAC, os aspectos que mais tiveram desdobramentos no exercicio de
outras atividades de ensino.

No ambito das discussdes empreendidas sobre as compreensdes do agir das professoras,
vemos tambeém, no que se refere ao funcionamento das figuras de acdo, que a acdo evento
passado € a que apresenta maior nimero de ocorréncias, emergindo basicamente em todos 0s
conteddos tematicos explorados, com excecao apenas na compreensao, tematizada por Rosy,

do agir enquanto uma atividade regulada pelos alunos com DV. Embora seja caracteristica a
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selecdo fragmentaria de unidades praxiologicas extraidas do passado nessa forma interpretativa
do agir, pudemos perceber por meio das figuras de acédo evento passado que os fatos evocados
na compreensdo do agir ndo se restringem apenas a um tempo retrospectivo a producéo de
linguagem, mas antes podem conservar relacdes de continuidade entre o agir-referente e a
situacdo de sua textualizacdo. Esse carater de continuidade dos fatos narrados pode ser visto,
sobretudo, nas transformacdes vividas pelas professoras ao indicar novas maneiras de se
relacionar interpessoalmente com os alunos com DV e de planejar o ensino etc., pois
entendemos que tais mudancas poderiam seguir preservadas em outras situacoes de ensino.

Se de um lado o agir esteve recorrentemente representado por meio de interpretagdes
figuradas em acdo evento passado, a figuracdo de acdo ocorréncia demonstrou um numero
bastante reduzido nas compreensdes efetuadas da atividade educacional. Tem-se apenas uma
Unica mobilizacdo da figura de acdo ocorréncia, que emerge do posicionamento enunciativo da
professora Rosy ao trazer uma situacgdo de trabalho vivenciada junto a um aluno autista na rede
privada de ensino e os sentimentos que perpassavam sua atividade. Ao elencar os diversos
elementos que constituiam o contexto da situacdo de ensino narrada, a textualizacao da docente
fornecida com uma riqueza de detalhes parece dar vida a experiéncia retratada por Rosy, nos
permitindo acessa-la de maneira mais situada, como se revivéssemos com a docente os fatos da
acdo. Do ponto de vista das frustragOes relatadas na situacdo de ensino descrita por Rosy,
podemos ver que a capacidade de interpretar o agir de forma detalhada, sob a forma de acédo
ocorréncia, revela, ao mesmo tempo, marcas emocionais significativas na experiéncia de Rosy,
uma vez que sdo inerentes a uma atividade de ensino singular, passivel de ser recuperada com
riquezas em sua (re)descricao.

Por sua vez, as compreensoes textualizadas pelas professoras evidenciam formas
interpretativas do agir como objeto de reflexao, efetuadas por meio da figura de acéo definicao.
Dentre 0s movimentos de (re)definicdo das professoras, a discussdo das questfes relativas a
tematica da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia se mostrou o principal objeto de
reflexdo das docentes. De acordo com os textos de Rosy e Nathy, presumimos que a necessidade
das docentes em refletir sobre a educacdo inclusiva esteve atrelada as implicacdes das politicas
educacionais de inclusdo no processo educacional dos alunos incluidos. Nesse sentido, na
tentativa de compreender a inclusdo como agir-referente objeto de reflexdo, as professoras
trouxeram a baila avaliagdes sobre os processos de inclusdo escolar que se limitam a inserir 0s
alunos com deficiéncia na rede regular de ensino, como também sobre o0s impasses gerados
entre o ensino especializado e o ensino regular, acerca do espaco mais adequado de

escolarizacéo desses discentes.
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Vimos também que varias interpretacfes da atividade educacional, realizadas pelas
professoras, tomam como produto do agir a figura de acdo candnica, evocando-a enquanto
prescri¢Oes de diferentes instancias normativas. Nos textos de Rosy, especificamente, destaca-
se as prescricdes emanadas dos proprios alunos com DV, que, com frequéncia, forneciam
instrugdes verbais e davam dicas nas aulas, com o intuito de contribuir com a eficacia da
atividade de ensino. Apesar de as prescricdes do agir advirem geralmente de instancias
superiores ao trabalhador, na interpretacdo do agir sob forma canénica, podemos apreender que
normatizacbes do ensino vinham também do mesmo ambiente em que as professoras
desempenhavam suas atividades de trabalho, e, de modo geral, eram avaliadas positivamente
pelas docentes, que reconheciam a importancia das orienta¢6es dadas pelos discentes.

N&o obstante, a compreensdo do agir de ambas as professoras sobre os efeitos
ressonantes da atividade realizada no ICPAC efetuou-se sob a forma de figuras de acéo
experiéncia, com ocorréncias exclusivamente nesse conteudo tematico. Entendemos que a
compreensdo do agir de maneira cristalizada, configurada nos textos das docentes ao
representarem a atividade no ICPAC, reafirma a propriedade desse produto interpretativo em
conservar, com base em multiplas ocorréncias vividas, atributos da acéo-referente em situacdes
diversas, sem se prender a caracteristicas dessas situacdes. Ademais, a mobilizacdo de uma
compreensdo do agir sob forma cristalizada, na medida em que as professoras refletiam sobre
a necessidade de tratar a inclusdo na formacdo inicial, parece reiterar o fato de que o maior
efeito causado pela experiéncia no ICPAC ¢ a sensibilidade das professoras em formar
professores inclusivos, jA que a acdo-referente se apresenta, portanto, de certa forma
sedimentada.

Ressaltamos que a organizacdo das compreensbes da atividade educacional,
mobilizadas nos textos das professoras, em sete conteudos tematicos principais baseou-se,
acima de tudo, na recorréncia frequente dos referidos temas ao relatarem a experiéncia no
ICPAC, assim como teve o proposito didatico de viabilizar uma melhor discussdo dos dados
gerados. Na verdade, os conteidos tematicos se encontram intrinsicamente relacionados uns
aos outros e a disposicao deles em categorias especificas ndo deve minimizar o imbricamento
que apresentam entre si. Ao mesmo tempo, ao darmos destaque a necessidade expressa pelas
professoras em sensibilizar os futuros professores de LE sobre as questdes de educacdo
inclusiva como um dos efeitos centrais causados pela experiéncia do ICPAC sobre outros
contextos de trabalho, ndo objetivamos dar qualquer tipo de exclusividade a essa representacéo
do agir das professoras. O que evidenciamos € que, ao tematizar os efeitos da atividade

educacional no ICPAC, as docentes percebem com maior clareza a necessidade de explorar
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aspectos da inclusdo com os futuros professores, embora seja evidente que outros efeitos, com
menor énfase, estejam subjacentes as textualizacbes das professoras sobre a vivéncia no
Instituto dos Cegos da Paraiba.

Pensamos também que os resultados alcangados no presente estudo superam 0s
objetivos nele delineados, pois, inevitavelmente, nos leva a refletirmos sobre aspectos que
surgem na vivéncia da atividade educacional no ICPAC, que requerem atencdo nao sé de
professores, mas de todos os envolvidos com uma educacao que se pretende inclusiva. Dentre
esses aspectos, temos a necessidade de proporcionar aos futuros professores uma formacao
profissional em que a tematica da inclusao escolar seja inerente a todo o processo formativo no
ensino superior, dando condi¢6es para 0s docentes desenvolverem competéncias que auxiliem
a educacdo dos alunos com NEE. Outro fator, viabilizado nesta pesquisa, e que merece
destaque, diz respeito a uma reorganizacdo curricular dos cursos de Letras, uma vez que
entendemos ser necessario incluir conteudos relacionados & educacgdo inclusiva, ainda
marginalizada nos Projetos Politicos Pedagdgicos nas licenciaturas do pais, assim como
conteddos referentes a comunicacao assistiva/alternativa, como, por exemplo no nosso caso, 0
uso do sistema braille. Por fim, acreditamos também que as reflexdes empreendidas neste
estudo dao subsidios para uma rediscussdo dos papeis das instituicGes especializadas na
configuracdo atual da educagdo inclusiva, oferecendo caminhos para além de um desmonte da
educacdo especial.

Esperamos que este estudo possa fomentar a discussdo sobre formacao de professores
de linguas estrangeiras e trabalho docente em cenarios inclusivos de ensino de LE para alunos
com deficiéncia visual, a partir de textos de outros atores envolvidos nos processos de incluséo,
situados em diferentes contextos socio-historicos. Acreditamos que a exploracdo de textos de
outros atores envolvidos no processo educacional pode trazer contribuices para um
entendimento mais abrangente dos dilemas que se imp&em no ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras para alunos com deficiéncia, seja ela visual ou ndo, e da politica nacional de
incluséo escolar no Brasil.

Do mesmo modo, ao voltar os olhares para a atividade educacional de professores de
LE frente a diversidade, consideramos também como central a reflexdo sobre os processos de
formacdo docente no pais e a urgéncia de uma rediscussdo desses processos formativos, com
vistas a propiciar aos futuros professores condig¢des de agir criticamente diante da diversidade
presente nas salas de aulas na atualidade. Assim, por meio de uma formacdo inicial que

possibilite os professores de LE em formacéo a reconhecer e valorizar as diferencas de todos,
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vemos com maior possibilidade a constru¢do de uma educagdo como direito de todos, mais

justa, ética e responsavel.
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APENDICE A — Questionario para construcdo do perfil das colaboradoras

Nome completo:

Idade:

Como vocé quer ser identificada na pesquisa? [Indique um nome que gostaria que fosse
utilizado no texto da pesquisa para se referir a vocé, caso queira que sua identidade seja

mantida em sigilo].

Qual a sua formacao superior? Em que instituicdo estudou? Quando iniciou e concluiu
essa formacao? (Informar os cursos superiores realizados e seu status [concluido, em

andamento, trancado, etc.]).

Possui pds-graduacdo? Em que area de concentracdo? Onde realizou (instituicdo de
ensino/localidade)? Quando iniciou e concluiu o curso de po6s-graduacédo? (Informar os
cursos de pés-graduacdo realizados e seu status [concluido, em andamento, trancado,
etc.]).

Como se deu a escolha pela profissdo docente? O que foi determinante na escolha por
essa profisséo?

Qual foi a sua primeira experiéncia de ensino? Quando aconteceu?

Vocé ja havia ensinado a pessoas com deficiéncia antes da experiéncia no Instituto?

Quando? Onde? Qual era a deficiéncia desses alunos?

Quanto tempo vocé atuou no Instituto? Qual era a faixa etéria dos seus alunos nas turmas

do Instituto?
Quando vocé se desligou do trabalho no Instituto? Qual o motivo do seu desligamento?

Quais foram suas experiéncias de trabalho apds seu desligamento do Instituto? Onde e

em qual periodo ocorreram essas experiéncias?

10. Onde ensina atualmente? Qual o nivel (fundamental/ médio/ EJA/ outro)?

11. Quais disciplinas vocé ministra?



10.
11.

12.

13.
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APENDICE B — Roteiro de entrevista

Como se deu o seu primeiro contato com o Instituto dos Cegos em que vocé atuou? Em
que ano foi esse contato?

Vocé teve alguma preparacao prévia para ensinar a pessoas com deficiéncia visual no
Instituto [formacdo, capacitagdo, pesquisa]? Em caso afirmativo, que tipo de formacéo?

Como vocé se sentia nas primeiras aulas?

O que voceé considerava quando preparava as aulas para o Instituto?

Como se dava a escolha dos materiais didaticos utilizados nas aulas? E como era o
processo de elaboracgdo desses materiais?

Como vocé vé/viu seu papel como professora em um contexto de ensino especializado
para pessoas com deficiéncia visual?

Quais eram os desafios desse contexto de atuagdo?

O que vocé considerava mais prazeroso nessa atividade de trabalho? E o que vocé
considerava mais desmotivador?

Que sugestdes vocé daria a um professor que quer atuar nesse contexto?

Como vocé entende a educacdo inclusiva hoje depois da experiéncia no ICPAC?

Como vocé vé o papel dos Centros de Ensino Especializados no processo de incluséo
hoje, depois da sua experiéncia no Instituto?

Como essa experiéncia de ensino ressignificou a forma de vocé compreender a docéncia?

Como essa experiéncia de ensino ressignificou a forma de vocé desenvolver sua
atividade de trabalho em outros contextos de ensino?
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APENDICE C - Convencdes de notacio utilizadas na transcricio dos dados

NOTACOES

Pausas
Silabacoes

Duvidas/incompreensdes

Enfases

Hesitacdes

Repeticdes

Alongamento de vogais

Comentérios do
transcritor

Truncamentos bruscos

MARCADORES

(inaudivel)

MAIUSCULAS

Hesitacdo acompanhada

Letras duplicadas,
triplicadas e etc.

por eh::

: (pequeno)
;> (médio)
::: (grande)

((

)

EXEMPLOS

0s desafios?... eu acho que muitos...
eu tinha essa sen-si-bi-li-da:de... de
pensar também...
nas primeiras aulas tinha esse
sentimento também... que era esses
aFEtos (inaudivel) esses afetos que
eram negativos assim...
tem que ter MUito cuidado do passo a
pa:sso das orientacdes::
entdo tinha o lado da formacéo e
tinha o lado da... estratégia de ensino
entdo eh:: por exemplo... isso é muito
engracgado essa parte

entdo assim isso foi muito importante
na na época que eu entrei esse
suporte:...

a gente sempre tem aquelas partes
letras maiores para chamar atencao::
cores diferen:::tes...
isso era em todas as disciplinas era
muito engracado ((fala sorrindo))
eu sempre pensava 't4 mas... e se fos/
e se eu tivesse um aluno... “x” na sala
né?
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APENDICE D - Imagens ilustrativas de material didatico acessivel produzido pela professora
Rosy
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APENDICE E - Entrevista com Rosy em 09 de marco de 2017

* parte 01

[Rosy] — ‘ta gravando?

[Dennis] — pronto eu vou/ ta gravando

[Rosy] — 6timo

[Dennis] — pronto vamos comegar... eh:: eu queria... iniciar assim pergunta:ndo... como
foi que seu deu o0: 0 seu primeiro contato I& com o Institu:to... em que vocé atuou / assim em
que ano foi esse conta:to falar inicialmente da sua experiéncia la

[Rosy] — certo... 0 contato e ndo o ensino né?

[Dennis] — i:sso 0 contato:: quando vocé entrou na instituicdo pra comegar a atuar...

[Rosy] — pronto entdo vamos / nd/ ndo/ pronto / certo/ por que quando eu entrei no
Instituto eu ndo entrei diretamente... para ensinar

[Dennis] — sim

[Rosy] — certo? vamos organizar tempo/ temporariamente assim... em 2012 eu comecei
a ensinar como voluntaria... eu e Betania la... s6 que antes eu ja Tinha ido no Instituto... na
época do meu TCC

[Dennis] — uhum

[Rosy] — que foi dois mil e dez... e 0 que que eu fui fazer no Instituto em dois mil e
DEZ?... eu fui entrevistar os meninos eu fui conhecer / porque Otto e Larissa que eu
acompanhava... no “ ”... eles estavam no Instituto... ai por isso que eu fui no Instituto pra
conhecer:: ai entrevistei 0s meni:nos... ai foi mais nesse esse esse

[Dennis] — isso foi no ano de dois mil e dez?

[Rosy] —isso foi dois mil e dez... que foi pro meu TCC... agora ensinar mesmo la a gente
comecou em dois mil e doze

[Dennis] — dois mil e doze...

[Rosy] — foi... que ai foi por meio assim/ tudo comecou por meio do projeto... PI-BI-C...
por que:: assim Betania abriu ai eu fiz selecdo ai eu fui... como é que se diz? acompanhar 0s
alunos no “ ”... ai fui fazer um curso na “ ”

[Dennis] — uhum
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[Rosy] — pela professora Mariana Pérez que... deu essa oportunidade/ fui fazer o curso
na “ ”/ ai surgiu a coisa de ir PAra... o Instituto entdo... o PIBIC foi... a minha porta de
entrada... nesse universo... digamos assim...

[Dennis] — uhum... mas e essa entrada em dois mil e doze no: no Instituto j& foi para
comecar a atuar?

[Rosy] — ndo... a gente entrou assim para dar uma/ pra: conhecer:: dar um apoio a
professora: existia uma professora 4 na é::poca... certo? inclusive... ANgela... ela DAva aula
pros meninos... também na época... que Angela também é ce:ga... e tinha a profesSOra... que
era vidente... que dava aula de inglés pros meninos... ai a gente conversou a gente conversou
com essa professora a gente conversou com a professora Angela a gente fo/ a gente foi
COnhecendo né? a ideia de COnhecer/ CLA:ro que a gente ja tinha feito MIL leituras toda/
assim/ tinha todo um conhecimento... como que vou dizer? uma construcao tedrica por par/ por
tras de tudo Dennis... MAS... a gente entrou nessa perspectiva... s6 que ai a professora que
estava l4... saiu

[Dennis] — 'ta

[Rosy] — a que estava dando aula de inglés... ai surgiu a coisa da gente... né?

[Dennis] — assumir a...

[Rosy] — assumir... essa vaga dela... pra ndo deixar os meninos sem Aula... e também
continuar nossos estudos la nossas pesquisas...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — ai isso foi dois mil e doze

[Dennis] — e ai vocé teve entdo/ vocé fala um pouco ai da... de ja ter conhecimento

de capacitacdo::... antes pra atuar a4 nesse nesse contexto do Instituto? pesquisa também née?
acho que vocé falou ja um pouco do PIBIC né?

[Rosy] — sim... entdo... quando:: eu entrei no Instituto pra dar Aula né? a gente entrou
pra dar aula eu e Betania... nds entramos juntas eu e a Betania a gente dava as aulas juntas né?
assim... uma dando apoio a outra e isso foi... extremamente importante... eh:: a gente tinha SIM
um arcabouco tedrico bem grande... podemos dizer assim... de leitu::ras... eu ja tinha feito o
meu TCC:.... na épo:ca né? assim... ja tinha acompanhado os meninos um ano |4 no: no
“ ”... Ja tinha feito o curso de capacitagio DA “ ... MARAVvilhoso o curso de

(3 2

capacitagdo da assim/ eu acho que... aquele curso at¢ hoje me me beneficia
imensamente... sempre quando eu vou no Instituto as vezes tem uma dificulda:de e eu retomo/

caramba eu vi i1sso no curso da “ ” entdo assim foi um curso muito importante para mim/
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entdo assim eu tive essa capacitacdo também... NA “ ”... na época da graduacgdo do:: /
por meio do PIBIC também... entdo assim eu tive toda essa preparacdo... e quando eu cheguei
la eu disse pronto eu ‘t6 preparada né? p6 Dennis esse tempo todinho né? len:do acompanhando
os meninos fiz o curso... eu disse/ pensava né? ingenuamente estou preparada mas QUANdo eu
fui dar Aula me::u deus o que era aquilo? ndo/ assim... ndo conseGUIa... avancgar/ eu tinha uma
experiéncia muito grande com educacéo infantil

[Dennis] — uhum

[Rosy] —e na educacao infantil a gente tinha aquela coisa na escola né? ndo pode traduzir
entdo era 0 maximo possivel ditado em inglés entdo vocé tem que fazer muitos gestos e as
criancas tipo aprendiam pelo seu gestual

[Dennis] — uhum

[Rosy] — e ai eu tentei fazer isso com 0s meninos né? por que eu trazia essa experiéncia...
da escola... vidente né?

[Dennis] —sim

[Rosy] — e assim foi por 4gua abaixo... ndo deu certo/ apesar de toda essa capacitagéo...
la... da ” e das leituras tedricas... € assim a Betania chegou a preparar material por que
ISSO era uma coisa que a gente/ que eu tive na na no curso da “ ”” mas ndo nessa coisa da
adaptacao né?! pra dar aula... e as questdes tedricas ndo envolvem... isso né? especificamente
entdo assim eu lembro que na primeira vez que eu adaptei material... NO:ssa eu passei uma
semana ai olhe s6 Dennis foi assim (inaudivel) entdo assim e eu comecei né? a gente fez/
Betania comprou algum material e ai com furador a gente fez o o braille/ as frases/ tipo assim
pra montar as frases né?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — ai uma teacher entdo ele ia montar aquela frase com os pedacinhos né? das/
com as palavras que diga... e ai eu fiz tudinho s6 que:... era grande entendeu? EU achando que
eu ia... arrasar

(sobreposicdo de turnos - inaudivel)

[Rosy] — por que ‘tava gran:de

[Dennis] — (inaudivel) o tamanho da cela braille ‘cé 'ta dizendo ou

[Rosy] — isso por que os/ cada ponto era do tamanho do furador/ sabe furador de papel?

[Dennis] — sim sim sei

[Rosy] — eu cortei os papelzinhos e fui colando BOlinha por BOlinha (inaudivel) fui
colando bolinha por bolinha, entdo ficou BEM grande... e ai/ tipo nao funcionou entao foi uma

semana de adaptacdo que no final das contas... ndo funcionou... e aquilo claro vocé fica “nossa!
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como assim ndo deu certo né?” e ai 0 o/ um dos alunos ele fez “ndo mas por que nao funcionou?
porque a leitura tem que ser/ do do braille, no do tamanho da da... tipo da da print né?” isso da::

[Dennis] — da digital

[Rosy] — da digital... entdo assim ndo funcionava por isso... e a gente foi aprendendo a
partir desse dia a producéo toda de material adaptado era sempre com a reglete no tamanho que
eles conseguiam LER nada daquele tipo grande por que dava a ideia né? poxa quanto maior/ a
gente tem essa ideia na no ens/ assim né?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — quanto maior mais chama a atencdo... ndo € quanto maior mais chama a atencao
para eles né? tem que ‘td no tamanho da digital para eles lerem entdo assim esse foi um primeiro
momento que ndo nao deu certo e CLAro a gente foi aprendendo... ah outra coisa também logo
no inicio... trabalhar com as cores né? que assim eu sai... arrasada chorando um dia por que...
todo 0 meu conhecimen:to é é/ foi foi interessante isso né? 'cé vocé agora me perguntando e eu
e eu me veio/ fui pensar nisso né? todo o conhecimento tedrico que eu tinha né... e de ter
acompanhado 0s meninos e feito o curso da “ ”... ndo ndo me serviu tanto naquele
momento... tinha essa base que eu precisava ter de conhecimento deles/ mas assim eu digo...
material em sala de au:la estratégias dida:tica entendeu? tudo isso foi sendo construido COM
eles... eu ndo con/ isso ndo me foi construido antes... ndo tinha na teoria que li... 't4 entendendo
0 que quero dizer? ndo ndo tinha ndo tinha esse esse tipo de coisa ndo tinha no curso da
“ ” isso foi com eles 14 entdo assim a gente foi trabalhar cores... e: eu lembro que eu
levei... quase minha casa né? Betania passou passou la em casa pra me pegar era varias saco:las
eu levei comi:da... sabe? pra fazer associagdo com objeto e ndo funcionou com eles... porque
era uma coisa ViDENTte... é/ a a questdo do professor né? muito interessante isso/ a questdo do
professor/ eu ‘tava... aINda... como professora... de alunos que enxergam... eu ainda nao era
professora... naquele momento... de alunos com deficiéncia visual... ¢ como seu eu nao tivesse
me deslocado ainda entendeu? eu ndo penSAva.... sabe quando ‘cé 'ta aprendendo uma lingua
estrangeira ai sua professora diz “pense na lingua estrangeira” e vocé s consegue pensar na
lingua materna? era bem isso eu ndo conseguia ainda penSAR...

[Dennis] — aquele contexto

[Rosy] — aQUEIle contexto... quando eu pensava estratégias de ensino didatica de
planejamento de AUla... eu s6 pensava num contexto vidente/ INconscientemente né/ por mais
que eu que eu tivesse/ “ndo/ vou dar aula pro cego” mas inconscientemente todas as minhas
estratégias ainda eram... PAra vidente... era um processo assim: natural né? de acontecer e isso

AOS poucos... eu fui... aprendendo eu fui conseguindo PENsar a aula... PAra o aluno cego...
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PAra o aluno com baixa visdo... isto ndo foi tipo... (estala os dedos) de repente... ‘cé 'ta
entendendo?

[Dennis] —claroe e

[Rosy] — eu néo sei se eu consegui/ mas/

[Dennis] — n&o... eu 'td 'td conseguindo entender sim agora assim uma coisa que vocé
disse que me chamou atencdo foi... ah:: que depois eu conseguia pens/ conseguia pensar em
aula PRA pessoas com deficiéncia visual

[Rosy] — eh::

[Dennis] — e o que é entdo pensar aula pra pessoas com deficiéncia visual? assim/ seria?

[Rosy] — sim

[Dennis] — o que vocé percebe que € tdo diferente de um planejamento de aula pra uma
turma que néo tenha deficiéncia visual?

[Rosy] — entendi... justamente... € € vocé conseguir pensar em algo... interessante tua
pergunta... a gente nunca para pra pensar nessas coisas ne? é assim

[Dennis] — ndo... eh:: eu acho que € um momento mesmo né?

[Rosy] — eh::

[Dennis] — de fazer uma avaliacao...

[Rosy] —eh::

[Dennis] — pensar umas coisas que pra gente é tdo natural né? e vocé ja 'ta la ha um
tempo... acho que ja € tdo natural... mas qu/ pra quem 'ta:: tendo contato tudo... € importante
ouvir

[Rosy] — isso exatamente... é justamente o fato eh: que € tdo diferente/ é justamente na
hora do planejamento a gente conseguir: e isso ndo é uma coisa assim... que VOcé consegue
rapidamente... vocé conseGUIR planejar a aula le\VANdo em consideracéo/ certo?/ que o outro
NAO enXERga... entdo ndo é uma aula para uma pessoa QUE enxerga e que ja enxergou... que
alguns ja enxergaram e tem essa memoria visual... que ndo enxerga/ vocé diz mas 6 isso é sO
vocé pensar/ “pronto! agora o aluno é cego e eu vou planejar para cego”/ NAO é assim... ndo
acontece num (estala os dedos) clique... pronto agora mudei agora é cego agora vou pensar
assim... o funcionamento da gente/ do cérebro ndo funciona dessa maneira...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — foi um tempo pra que EU conseGUIsse... penSAR a AUla... levando em
consideragdo que ele nfo enxerga... que as Minhas estraTEgias enquanto professora/ que eu
conseguisse mobilizar esses conhecimentos pra alguém que ndo enxerga... isso foi um tempo

Dennis... parece que € BEM basico mas ndo é/ inclusive uma coisa de de de soletrar: em sala
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de au:la... dar mais coman:dos/ por que quando o aluno € vidente vocé ndo precisa dar tantos
coman:dos/ vocé ndo precisa ‘ta soletran:do muitas ve:zes né? por que o aluno 'ta ven:do... e
isso ai € AOS pou-cos € isso que eu 'td querendo/ hm n&o sei se eu consegui responder sua
pergunta...

[Dennis] — nao, eu ‘t0 entendendo ‘cé/ é como se... apesar de ser uma coisa que
aparentemente é sim:ples ndo

[Rosy] — ndo é

[Dennis] — ndo sai t&o natural precisa ter todo um...

[Rosy] — néo ndo sai

[Dennis] — € todo um processo isso

[Rosy] — isso/ é tanto que no inicio eu ficava assim/ sabe 6?/ eu tenho que soletrar...
sabe quando vocé 't/

[Dennis] —ficar se monitorando

[Rosy] — isso/ sabe quando vocé 'ta aprendendo a dirigir? que vocé diz/ “ah agora eu
tenho que passar a marcha? agora eu tenho que acelerar/” “agora eu tenho que fazer em braile”/
pronto/ no inicio era bem assim/ eu ficava.. me monitorando mobilizando aqueles
conhecimentos que eu TInha... certo? pra utiliZAR com eles... ndo era algo NA-tu-ral que com
o tempo isso foi ficando natural... é o que eu falo por exemplo pros meninos que estdo
estagiando... que eles quando comecgam a discutir essa questao eu disse” ndo mas ndo nao Voceés
ndo vao aprender aqui agora e ja vao sair dando aula assim”

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? com todas essas estratégias... por que é um tempo pra gente.... se se
preparar:: eu quero dizer assim... deixa ver se eu consigo formular Dennis melhor pra vocé
(risos)... eu sou habituada... a dar aula SO... PAra vidente... entdo minhas estratégias de ensino...
tudo o que eu mobilizo de saber: aqui entendeu? é pra quem enxerga... € quando eu entro em
outro contexto... demanda um tempo pra que eu/ um certo tem:po pra que eu conSlga mobilizar
NAturalmente essas minhas estratégias essa minha criatividade... também... tudo/ eh/ tudo isso
PAra esse outro contexto demanda um certo tempo... ndo € uma coisa que eu/ s6 mudou de
contexto eu ja vou saber lidar... ndo ndo é isso... mesmo tendo esse/ todo esse conhecimento
ted:rico tal tudo o mais/ € por isso que por exemplo quando o profess/ quando o menino chega
na na na escola regular ndo tem como a gente pedir do professor que de repente ele adapte o
material ele seja um professor super inclusivo... por que assim/ E um processo pra ELE
tamBEM... como eu passei por esse processo... ele tem que estar EM processo... ele precisa

dessa formacdo mas também é um processo pra ele por que ele passou a vida inTElra dele
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penSANdo estraTEgias/ eu eu falo de uma questdo cognitiva mesmo/ pra aluno que enxerga e
ndo pra aluno que ndo enxerga...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — te respondi?

[Dennis] — sim: respondeu:

[Rosy] — se ndo eu tento dizer (risos)

[Dennis] — e ai como € que vocé se sentiu entdo nessas suas primeiras aulas?

[Rosy] — NO::ssa senho:ra... (risos)

[Dennis] — que era que/

[Rosy] — NO::ssa... (risos)

[Dennis] — seu sentimento mesmo... a sensacao de dar essas aulas?

[Rosy] —assim/... existe... 0 sentimento que vocé... eh:: 't4 entrando né? numa coisa que
eu gosta:va... e eu me:: encontrei ali né? como professo:ra no PIBIC eu/ assim/ eu via senTldo
dar aula pra eles... aquilo pra mim me deixava feliz entdo/ era algo que me fazia feliz... entao/
eu fazia com muita empolgacéo... isso é importante... ih:: agora tinha um outro sentimento/ isso
no inicio né?/ tinha o outro sentimento que era o sentimento de “nao ‘t4 dando certo... PUxa!”
(bate palma) ai eu ficava/ “mas por QUE ndo da certo?” né? claro que assim... foi importan:te...
com Betania na época porque Beta:nia ela/ com mais maturida:de nesse processo todo/ ela sabia
orientar/ ndo 'td dando certo Rosy? mas € por que € natural: assim o conflito é natural.... entdo
assim isso foi muito importante na na época que eu entrei esse suporte:... de Betania que apesar
de ela ‘t4 também naquele novo contexto né? eu acho que:... a maturidade profissional dela né?
fazia com que ela entendesse os conflitos de outra maneira né? entdo assim existia esses
primeiros sentimentos de/ “NOssa € um mundo novo € o que eu gosto faz sentido... eu me
encontrei aqui eu QUEro ensinar aQUI” entdo quando eu enTREI no no no Institu:to eu dizia
para mim “eu QUEro continuar aQUI” entendeu? tinha esse sentimento e légico nas primeiras
aulas tinha esse sentimento também... que era esses aFEtos (inaudivel) esses afetos que eram
negativos assim... negativos no sentido de que naquele momento ficava triste por néo ter dado
certo... mas: em seguida a gente trabalLHAva e conseguia superar porque a gente tinha muito...
0 apoio dos meninos, né? eles diziam o como fazer... “dessa maneira ndo funciona” e eles meio
gue mostravam o caminho para a gente de como funcionava... entdo assim eu ficava muito
feliz... acho que eu me realizava ali né? puxa Eles ensinaram para a gente né? entdo assim era
hm:: E um processo até hoje né? de muita aprendizagem e... eu acho isso magnifico na sala de
aula vocé 'ta aprendendo né? com os alunos, né? assim o tempo todo né? e ai como eu gosto

muito disso... eu acho que eu eu me sentia confortavel naquele ambiente apesar de/ do preparo
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ndo funcionar eu me sentia confortavel porque eu sabia que eles iam me mostrar o caminho e
eu iria conseguir... aprender... novas estratégias ali... com eles entdo eu acho que eram esses
dois... polos ai de sentimentos... mas 0 positivo permanecia (risos)

[Dennis] — e ai/ (ruido com a garganta) vocé ja tocou um pouco nessa outra pergunta
aqui que: seria/ mas eu vou retomar caso vocé tenha mais a colocar/ € o que vocé considerava
quando ia preparar essas aulas pra os alunos

[Rosy] — certo

[Dennis] — é o momento de preparar a aula o que é que vocé mais considerava assim/
em relacdo aquele contex:to... na preparacgdo da aula

[Rosy] — certo... entdo na preparacdo da aula considerar... que aquele material:... ele
vai:... conseguir... eh:: atingir o aluno atingir em que sentido? ele vai servir como esse
instrumento de/ de mediacao entre ele e 0 conhecimento/ é tudo a questdo da deficiéncia visual
esse material com o meu aluno... que é vidente funciona ai eu pensava... 't4/ e com o0 meu aluno
que é cego sera que ele vai funcionar? e ai... claro trazer todo 0 meu conhecimento e as e as
experiéncias com eles né? e ai eu tentava pensar se aquilo de fato iria funcionar...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — com eles ent&o assim a primeira coisa a levar em consideracédo era justamente
se esse material era material ACEssivel PAra eles

[Dennis] — sim

[Rosy] — se ele seria esse instrumento/ porque as vezes o material pode ser fantastico eu
tenho materiais de ensino de lingua inglesa... inglesa fantasticos Ia em casa MAS eles ndo
servem para aQUElIe contexto... a menos que eles sejam... A-daptados... entdo a primeira COlsa
era justamente penSAR... desculpa era justamente penSAR... NEssa adaptacao... pra aquele que
NAO... enxerga certo?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — e ai é interessante essa questdo porque:... eu sempre tive alunos... totalmente
cegos... e sempre tive alunos... com baixa visdo... e por incrivel que pare¢a muitas vezes é mais
dificil preparar pra o aluno com baixa visdo... do que pra o aluno que ¢ totalmente cego

[Dennis] — porque seria mais dificil para o aluno com baixa viséo?

[Rosy] — porque por exemplo... com baixa/ claro... depende do nivel de baixa viséo
certo? mas eu tenho uma a/ dois alunos com baixa visdo que eles enxergam em fonte se-ten-ta
arial black

[Dennis] — uhum



265
266
267
268
269
270
271
272
273
274
275
276
277
278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298

160

[Rosy] — entdo assim é MUIto grande... e ai quando vocé vai preparar um material... ai
eu fui trabalhar o género... trabalhei o género eh:: panfleto la:: panfleto da zika e tal tal... tipo
0s meninos no bra::ille eu tive muita coisa do panfleto/ veja bem muita coisa do panfleto
original ele ndo coube no braille... certo? na adaptacdo em braille... entdo muita coisa se/ ndo é
se perdeu ela teve que ser/ teve que haver uma selecdo e ai: eu peguei e adaptei pra o braille...
algumas informacdes ndo foram... porque nao cabia... porque... na impressdo em tinta a gente
tem aquelas letrinhas bem miuDI:nhas né? entdo vai caber tudo... e agora na impressao no
braille a gente ndo tem essa coisa de maior ou menor é tudo um tamanho so... ‘tendeu? tudo de
um tamanho s6 entdo pronto ai 't4 aquele panfleto todo de um tamanho s6... SO que/ tudo bem...
foi... agora com o meu aluno que tinha que ser em fonte setenta... pra mim colocar isso num
panfleto aquelas informacdes... 0 que eu reduzi... em braille em setenta e cinco/ tipo assim tirei
vinte e cinco por cento? deixei setenta e cinco? com ele eu deixo cinquenta por cento do texto...
porque ndo caBla... e Olha Dennis que foi numa folha de cartoLIna... entdo esse menino recebeu
a folha de cartolina/ ele menor crianca achou 0 MAximo aquilo ali/ para ele foi 0 MAximo
assim ele 'tava na sala todo o mundo tinha e ele também Tinha... a a questdo de de 'ta ali em
igualdade de oportunidades né? ele também TInha aquilo ali... s6 que... o texto que ele tinha
era menos vinte e cinco por cento do que... 0s meninos cegos tinham porque nao néo dava... no
material dele... entdo E um desafio sempre para mim que eu tenho um aluno cego e aluno com
baixa visdo com Esse nivel de baixa visdo... que o Instituto orienta que seja no braille... mas:
eh:: abrindo um parénteses nessa minha discussdo ne? o Instituto orienta que ele tem que 'ta
com o braille porque nesse nivel ele ndo pode mais ler ampliado... s6 que meu aluno ndo sabe
braille... ai eu DEIxo ele sem o ampliado por que eu vou forcar ele a aprender o braille? ‘tendeu?
e ai: entre a cruz e a espada como dizem né? eu prefiro fazer ampliado e da oportunidade dele
ter aula... por que ndo é na MInha aula que ele vai aprender o braille...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — eu sei que ele tem que praticar... estimulo bastante mas... naguele momento...
ele precisa ter acesso ao que eu 'td explicando... entdo assim nessa situacdo acaba sendo um
pouco mais eh:: DE-sa-fiante... eu quero dizer... preparar material PAra... eles... com baixa
visdo NEsse tamanho...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? entdo uma das coisas que leva em consideragdo € justamente se esse
material E acessivel... é a primeira coisa que eu penso... é acessivel? se ndo é acessivel parou
todo o planejamento da aula por que esse material ndo é acessivel ndo posso dar aula sem...

material eu preciso de um instrumento que:... que medie eh:: que faz ess/ essa mediacdo da
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relacdo... outra coisa também... eh:: eu ndo sei se vocé vai perguntar eu acho que/ pode ser que
eu esteja me adiantando

[Dennis] — mas pode ficar a vontade

[Rosy] — essa coisa da da da adaptagdo né? por que::... (inaudivel) eu falei agora do
panfleto ai me veio isso né?

[Dennis] — a préxima pergunta seria como se dava a escolha dos materiais didaticos
utilizados na a:ula e como era o processo de adaptacdo desses materiais entdo eu acho que
(inaudivel - sobreposic¢do)

[Rosy] — ah:: bom entdo eu acho que € isso ai né?... eh:: entdo eu sempre busco trabalhar
com: a parte de de: géneros né? de géneros textuais e ai/ claro € uma perspectiva de cada
professor né? agora por exemplo eu tive que:... modificar esse meu estilo em uma das turmas
por que eles solicitaram... que fosse uma aula mais voltada... pra o Enem... de leitura e
compreensdo... por que eles vao/ nessa turma todos vao fazer Enem... e assim pra atender as
necessidades dos alunos... eu meio que reestruturei essa minha forma de... de geralmente dar
aula... a partir de géneros né?... mas eu/ como a gente ndo consegue sair totalmente né? (risos)
eu ainda fico tentando fazer umas coisinhas ali com umas questfes do Enem... mas:... entdo
voltando né? o que/ eu geralmente parto de um género... e ai eu tenho que pegar: um tema que
seja um tema atual... entdo por exemplo... focando aqui no no no... ja/ a gente ja deu
impeachment e eles fizeram pesquisa no Institu:to... j& viu a morte do menino de (inaudivel)
entdo assim... temas atuais que € pra tentar que eles se envolvam mais por que existe toda uma
questdo também do envolvimento do aluno na aula que/ se vocé tocar em algum momento eu
vou chegar ai pra falar nisso mas assim... eh:: entdo aquele tema e aquele género partindo do
género né? e ai qual é o desafio aqui maior nessa escolha desse material? por que: eu também...
sempre... tento:... pensar em género que também possa dar oportunidade pra eles conhecerem
aqueles géneros que... ndo é muito acessivel pra quem ndo enxerga... entdo por exemplo eu
trabalhei o género tirinha... por que? por que... uma vez eu 'tava na na na sala com o::/ na da
informatica e toda vez que aparecia uma charge ou uma tirinha ai o programa né? o leitor de
tela lia em branco... entdo aquilo pra mim me motivou a dar esse acesso a eles a esse tipo de
género como que ele é? eles ja sabiam a funcdo comunicativa do género pra qué serve e tudo o
mais mas eles ndo entendem como um género... se estrutura se apresenta... certo? e eu senti essa
necessidade de apresentAR isso a eles como um género/ ele se apresenta né? e ai... tem essa
coisa selecionar esse géneros para dar essa oportuniDA:de do aluno conhecer aquele género
que geralmente ele ndo tem acesso... por que ndo € a-daptado... entdo tiri:nhas histéria em

quadri:nhos: eh:: sinopse de dvd::... planfle:to... formul&:rio de de pesqui:sa... tudo isso a gente
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vai... adaptando pra que eles tenham acesso a esse... género que eles geralmente ndo tem/ e €
muito legal a reacdo deles por que no:ssa nunca pensei que eu fosse fazer uma cruzadinha né?
ndo é possivel fazer uma cruzadinha professora... a gente ndo consegue fazer uma cruzadinha e
ai ia no final da aula eles conseguem fazer uma cruzadinha entéo assim... eu acho que isso pra
gente como professor né? é muito eh:: gratificante né? vocé poder proporcionar ao aluno que
ele tenha acesso a algo que ele nunca imaginou que ele teria... como no final ele diz 6 professora
a gente pensava que nunca ia conseguir fazer... mas eles conseguiram fazer... entdo eu penso
muito assim... em dar esse ace:sso... € a primeira coisa que me mobiliza ¢ DA:R ao meu aluno
acesso... a esses... géneros a essa maneira como: a linguagem se organiza ali né? e ai depois:
dessa selecdo vem a questdo da adaptacdo, né? é muito bacana né? e ai: assim € porque eu acho/
eu fico pensando em uma maneira assim:... NO:ssa... agora mesmo eu ‘tava/ eu 'té formulando
a tese né? eu devia 'ta focada mais: mas eu ndo consigo eu tenho que parar pra pensar a AUla e
nd/ ndo pode ser aquela AUla sem ter alguma coisa que chama a aten¢do de:les, né? entdo assim
tem sempre isso eu parei essa semana para fazer... telefone por que eu 'tava 1a pra fazer essa
coisa da ligagdo... entdo sempre tem isso... mas entdo eh:: continuando né? entdo tem a selecdo
desse género e ai: a A-DAptacao do género... entdo € um género que geralmente ele ndo tem
acesso vamos dar esse acesso a ele? vamos... a partir de um tema... certo? de conhecimento
atual... e ai COmo adaptar esse género? vamos adaptar o género... e ai eu Comego nesse processo
de... de... adaptacdo... e entdo por exem:plo.. € é é 'cé tem que ir encontrando estratégias...
porque nem tudo vai ser possivel... dar essa acessibilidade a menos que vocé seja pela descricdo
oral entdo voltando Ia no negécio dos panfletos né? que a gente tomou ele como exemplo
ago:ra... eh:: tem la no panfleto a gente sempre tem aquelas partes letras maiores para chamar
atencdo:: cores diferen::ites... para chamar aten::cdo... questdo de luminosida::de disso
daquilo... tem tudo isso num panfleto né? além claro da imagem.. e ai como proporcionar isso
ao aluno?... 'cé 'ta entendendo? entdo assim... por exemplo no panfleto da zi::ka onde tinha as
cores diferen:tes o rele:vo da escrita do braille era diferente... para eles entenderem que ali
estava chamando atengdo para alguma coisa... destacada né? diferente entdo assim em varias
partes do panfle:to os rele:vos eles eram diferentes e ai eu explicava para eles... porque aqui:
'‘tava em amare:lo... ele queria chamar a atengéo pra i:sso... entdo tem um desta:que... entdo no
outro a textura a textura era diferente... ai porque a textura era diferente? por que estava na cor
verme:lha.... que era pra chamar a atengé@o para outra questdo: entdo assim fui fui substituindo
a questdo das cores muito por textura...

[Dennis] — uhum
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[Rosy] — pra eles entenderem que a cor no panfle:to ela TEM uma fung&o... ndo é a toa
que eu coloco o vermelho o amarelo dependendo do que eu quero dizer tem uma funcéo
comunicativa ali entdo ai a gente... foi adaptando dessa maneira ou seja vocé da uma
acessibilidade que ele geralmente NAO-TEM... certo? ele geralmente ndo tem... € 0 mesmo
fazer um mosquitinho I&: é claro que TEM a descricdo do mosquito 'cé pode fazer mas eu tento
sempre dar de uma forma mais concre:ta pra que eles consi:gam criar essa imagem do gé:nero...
e do que 'ta sendo exposto... criar essa imagem com mais deTAlhes assim

[Dennis] — uhum

[Rosy] —a intencdo é Essa... & que eles consigam criar essa imagem do género com mais
riqueza de deTAlhes e ai por isso essa adaptacao tdo... minuciOSA vamos dizer assim que eu
tento né? TEnto por que as vezes ndo funciona (risos) nem sempre funciona claro né? mas
assim... € no sentido de que POxa... eu POsso fazer MAIS pra que ele consiga... TER ideia de
como esse género se apresenta com mais riqueza de detalhes com mais informagdo assim/
quando eles vdo falar desse género agora pra outra pessoa ele vai ter uma compreensdo mais
AMpla do que significa... entdo meus alunos que tiveram aula comigo a ideia que eles tém dum
panfleto do que pode ter em um panfleto dessas estratégias que séo utilizadas de cor de tamanho
de tudo isso eles tém isso mesmo néo tendo no braille... mesmo mes/ mesmo aqueles que nédo
enxerga a questdo da cor eles compreendem tudo isso... pra que serve em um panfleto eles
sabem que ali num/ num/ por que/ era como eu dizia pra mim vem sé informacéo em braille...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — como eu digo pra ler o rétulo de produto... rétulo de produto de supermercado...
pra eles... o ROtulo... 0s meninos que nunca enxergaram certo? pra eles o que tinha no rétulo
era 0 nome... 0 sabor... e a quantidade... s isso e ndo € isso que tem no rotulo... entdo assim
guando eles descobriram o0 TANto de informacdo que tinha no rétulo eles ficaram assim vamos
dizer abismados por que oxe mas por que que tem tanta informacéao no rétulo? eles ndo saBlam
que tinha tanta informacdao no rotulo... entende? entdo acho que... esté para aléem da lingua sabe
Dennis? essa essa oportunidade mesmo que eu 't6 repetindo pra vocé... de que eles tenham
acesso a esses a essas formas como as lingua/ como a linguagem se organiza de maneira mais
completa... que eles possam criar isso acho que... € isso ndo sei se eu respondi

[Dennis] — respondeu... eh:: e como é que vocé vé:: o seu papel como professora no
contexto do ensino especializado? pra pessoas com deficiéncia visual?

[Rosy] — 0 meu papel?

[Dennis] — uhum
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[Rosy] — (risos) é fiquei pensando no papel né? o meu papel (risos) mas vocé pergunta
em que sentido? de de de como eu me sin::to de de

[Dennis] — assim de como vocé enxerga sua profissdo vocé atuando nesse contexto de
ensino especializado

[Rosy] — certo

[Dennis] — o seu papel assim da sua importancia no ensino es/

[Rosy] — ah pronto agora entendi é por que papel ficou vago (risos) entdo a minha
importancia nesse contexto/ agora melhorou Dennis a minha importancia nesse contexto eh::
assim eu me sinto extremamente importante... certo? pra eles... e pra mim... e também PAra a
causa que eu defendo... entdo: eh:: sdo sdo trés... trés coisas aqui né? pra 0 meu aluno... pra
mim... enquanto professora... e pra causa que eu defendo enquanto:... pessoa enquanto....
pesquisado:ra também certo? eh:: eu sou importante pros meus alunos por que:: eu eu consigo...
com eles... proporcionar isso que eu acabei de lhe explicar

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? entdo assim... eu me sinto importante por isso... quando eu percebo que
0s meninos eles/ na aula mesmo/ entdo assim eu saio do Instituto... tudo bem Rosy e quando
ndo funciona vocé sai frustrada? ndo ndo saio frustrada por que quando ndo funciona o
material... que eu adaptei... toda vez que eu utilizo um material novo Dennis eu pergunto... na
hora que eu chego na hora de usar... 0 material né? e ai gente? e eles A-va-liam o material...
professora ndo deu certo por i:sso podia melhorar fazer assim: poderia fazer isso ou entéo
professora 'ta ok... entdo assim eu sei que eu vou ter essa avaliacao deles eu vou ter o feedBAck
deles entdo assim eles me ajudam A FAzer com que 0 ensino deles seja melhOR cada vez
mais... 1SS0 isso eh:: muito legal entdo assim eu me vejo importante pra eles por que eu consigo...
trabalhar essa acessibilidade... certo? eu tento ao MAXximo... como diz Cortela dou o melhor de
mim mesmo que as vezes eu ndo seja 0 melhor (rindo) mas assim eu tento dar o melhor pra eles
e eu acho que isso é importante pra eles ter um professor que pense dessa maneira... que que
consiga fazer essas adaptacdes pensando neles assim... né? entdo pra eles... pra MIM enguanto
professora por que eu me realizo nesse processo né? eh:: € como eu falei naquele questionario
que vocé perguntou né? tem sentido a profissdo... por que acho que no dia que ndo tiver mais
senTldo eu realmente vou deixar por que... se perder o sentido eu acho/ que ndo ndo tem como
ndo ndo ha mobilizacdo... Alcides ontem me perguntou mas por que vocé continu:a dando aula
pra eles se eles ndo valorizam assim o Instituto os alunos ndo valorizam ndo tem... aquela aquele
comprometimento...

[Dennis] — uhum
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[Rosy] — é um pouco também € da idade né? mas ndo tem aquele comprometimento com
com o aprendizado né? da lingua eles brincam muito na sa:la essas coisas todas

[Dennis] — eles ndo percebem a importancia/

[Rosy] — ndo por que eles... também/ é aquela fase né? de/ enfim ter outros processos
também de de muito... como é que vai dizer? muitas vezes a infant/ infantilizagdo da pessoa
cega né?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — acaba que eles sdo acostumados a ndo ter comprometimento... com 0 ensino...
e ai eles levam isso também pra aula... eles levam isso pra tudo na vida né? assim essa falta de
com-pro-me-timento por que/ ah por que vai ser facil é por que ele vai me passar por/ entende
como €? isso com certeza influencia demais € uma das coisas que mais me afeta vamos dizer
assim né? mas... eh:: é importante nesse sentido pra MIM que eu falei pra eles fica eu como
professora por que... tem sentido a profissdo eu vejo que eu estou fazendo algo que é util pra
eles certo? e... ah 0 outro ponto € enquanto pessoa... e pesquisadora... que defende... essa causa...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo tem esses trés focos de importancia por que eu como pessoa € como
pesquisado:ra eu:: defendo essa necessidade... do professor... dele poder... ada/ de ele ter QUE
dar acessibilidade ao aluno entdo assim se eu defendo isso eu estou tentando agir dessa
maneira...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo pra mim enguanto pessoa e pesquisado:ra... esse processo... ele €
fundamental certo? por que eu estou... como € que eu quero dizer? agindo de acordo com aquilo
que EU defendo entende? ndo poderia ser ao contrario

[Dennis] — sim sim

[Rosy] — entendeu? estaria num desacordo entéo acho que essas trés... esses trés polos

[Dennis] — e ai... e quais sdo o:: quais eram o desafios desse contexto de atuagcdo? no
caso quais sdo né? que vocé ainda atuou la

[Rosy] — quais sdo os DEsafios?

[Dennis] — isso

[Rosy] — entdo... vamo la... a gente tem o desafio de adaptacdo do material didatico... eu
acho primeiro grande desafio... porque:.. por que é um desafio? primeiro por que ndo tem...
material adaptado... segundo porque demanda tempo do professor... pra adaptar entdo vocé tem

que ter tempo entdo jamais vou dizer professor... eh:: que 'teja dando aula/ um professor que
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'teja dando aula nos dois horérios certo? e: ele faga tal como eu faco o que eu posso dizer pra
ele é professor vamos se juntar com professor na sala de recursos vamo tentar pensar junto? por
que... ele precisa de um apoio maiOR... certo? Ele precisa desse apoio... se ele quiser fazer dessa
maneira... mas claro que nem toda adaptacdo ela requer tanto eh:: tempo é isso? entdo sdo/
outra/ eh:: outra perspectiva mas sim... tem essa coisa do tempo nesses materiais mais
detalhados... o outro desafio... no Instituto especificamente/ agora falar de uma questdo
institucional num é isso? que é o comprometimento dos alunos...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — isso pesa bastante... por que? eh:: 0s meninos eles SAO habituados... a ndo ter
com-pro-me-timento com... aquilo ali... com o ensino em si... com muitas coisas na verdade...
que é um problema bem maior... ndo 't na aula de inglés... certo? o problema esTA nessa
questdo da educacdo dessa pessoa com deficiéncia visual que vem desde casa né? entdo assim
0S mMeninos ndo tem esse comprometimento 0 mesmo quem ndo tem na escola quando eu
pergunto e ai a escola? e a tarefa? e eles ah: professora depois a gente faz ah depois a gente
entrega... mas como assim? ndo tem PRAz0? ndo tem DAta? ndo tem deVER pra cumprir so
tem direitos? até que ponto s6 tem direitos ndo tem dever? entdo assim 1:sso afeta mu::::ito o
ensino do inglés 14, muito mesmo assim/ ah se eles vao pra au:la ai pronto a aula € legal vamo
pra aula ai os professores fa/ ai eu vou... pego faco chamada chego na coordenagéo... e digo
olha os alunos 'tdo faltando demais... os alunos esTAO no Instituto e muitas vezes ndo vio pra
aula... por que isso esta acontecendo né? eu levo pra coordenagé@o por que eu acho que é um
problema bem maior que esta além da minha sala... e ai 0 que é que é que a coordenacéo fala
para mim? mas Rosy eu ndo sei como é que eles vado para a tua porque dos outros professores
ndo vao... eles s6 vao para a tua ...entdo assim eu VEnho resolver um problema e vocé me
coloca outra coisa... entdo assim é muito além... eu falo pros meninos eu converso com eles:
entendeu? uma vez eu cheguei até a dizer POxa gente se vocés ndo querem/ ndo é uma uma
coisa que eu costumo fazer mas assim eu fiquei t&o aborreci:da de:: passar o final de semana...
dois finais de semana seguido preparando AUIa e eles ndo ter esse comprometimento com a
com a AUla que eu falei gente se vocés ndo QUErem... vocés me liBErem... digam que nédo
QUErem e eu ndo ve:nho ma:is... porque eu disponibilizei TEMpo para preparar tudo isso para
voceés disponibilizei assim/ disponibilizei tempo para estar aQUI s6 que eu fago a minha parte
e vocés ndo fazem a parte de vocés entdo assim ndo vai acontecer o ensino dessa maneira se se
sO eu faco a minha parte e eles ndo fazem a parte deles entende?... entdo assim... entdo assim
TEM iss0... iss0.. iss0 eu vou dizer assim pra vocé... eh:: me desestimula sabe? enquanto

profissional
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[Dennis] — que seria que mais te desestimula assim?

[Rosy] —ndo é.... eu... ter que ter tempo pra fazer... ndo € eu ter que adaptAR e demanda
isso e demanda material e demanda familia e envolve a familia na adaptacdo envolve todo
mundo la em casa... ndo é I:sso... é justamen:te... a maneira COmo a pessoa cega ela FOI
aCOStumada a enCArar o ensino a educacdo e ela faz isso... entendeu? e ai acaba que vocé:/ eu
TENho essa consciéncia de que:... € uma/ a maneira como eles foram eh:: educados e ainda tem
sido educados né?... de que néo precisa ter comprometimento... eu Sou cego eu vou passar de
qualquer jeito... eu sou cego tu tu ‘ta entendendo como é que E?... GEnte iss/ n&o eu nio gosto
nem de falar porque ontem s6 pensando nisso eu chorei com esse negécio ndo eu (inaudivel)
n&o termino a entrevista

[Dennis] — que... e 0 que vocé considera: considerava mais prazeroso assim... na/ nessa
atividade de trabalho e 0 que vocé considerava mais desmotivador?

[Rosy] — desmotivador € isso... ja € isso entendeu?... € um desafio por g/ que vocé falou
que era um desafio né? eu coloquei como desafio é um desafio porque o tempo todo vocé tém
que 'ta ali... conquistando o teu aluno para 'ta na aula mas na verdade é uma questdo maiOR de
cultu:ra de como ele é: educado né? uma questdo bem maior ai.. e e € desestimu/ como € a
pala/?

[Dennis] — prazeroso

[Rosy] — e o0 outro € desmotivante/ desmotivante nesse sentido porque eh:: me desmotiva
€ uma coisa que me desmotiva agora 0 que é prazeroso para mim ne? € assim ah::: eu ado::ro
eu a::mo fazer é a adaptagdo do material did&:tico... NO::ssa... s6 de pensar uma aula pros
meninos/ é como eu falei para vocé eu 'tava... super ali ten:sa tentando fazer/ escrever algo da
tese e ai eu disse pérai eu vou relaxar agora... entdo eu fui relaxar eu fui PREparar uma
adaptacdo de material para os meus alunos... € o que me motiva DEma:is demais mesmo assim...
demais... demais... e a outra coisa é:... justamen:te essa coisa de dar oportunidade para e:les... é
quando eu vejo esse acesso entdo eu acho que tinha até comentado com vocé... a menina/ a
gente foi trabalhar uma brincadeira la: uma dinamica e ai tinha um dado... s6 que essa menina
essa minha aluna nova agora... ela nunca tinha visto um dado ela é cega de nascenca e quando
eu entreguei o dado para ela adaptado ela fez mas o que € isso?... 'td entendendo? entdo assim
a gente foi construir/ eu parei a aula de inglés... quero dizer assim... do foco que eu estava com
a aula né? PAra... eh:: explicar o que era um dado... a gente construir com e:la... 0 que Era um
dado para QUE servia em que momento se utiliza:va... certo? e é claro que aquilo 1a/ ali a gente
'ta usando o tempo todo inglés né?... puxando o maximo de lingua estrangeira entdo/ ndo nao

sai... DA lingua estrangeira mas assim... muda o foco da temAtica né?... e isso € muito prazeroso
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porque caramba eu/ nossa hoje eu tive a oportunidade de apresentar pra ela... um DAdOo...
entendeu? coisas TAO simples pra gente meu deus que vocé ndo considera/ eu acho isso
fantastico/ vocé nao/ coisas muito simples que a gente ndo nao PAssa ndo 'ta no nosso horizen/
n&o 't no nosso horizonte que alguEM n&o vai saber o que é um dado

[Dennis] — ontem:/ quebrar o protocolo aqui da entrevista/ ontem um cego me
perguntou... como era 0 mar pra onde ia 0 mar pegando a BR ali se 0 mar ia pra esquerda e pra
direita pegando a BR/ pegando a BR sentido Campina Grande sentido... pra ca pra universidade
que a gente 'tava ali na “ ”... ¢ € isso mesmo algumas coisas sao basicas assim (inaudivel)

[Rosy] — I:sso:... ndo passa pelo nosso horizonte que uma pessoa nao va ter um
conhecimento tdo simples como por exemplo o que € um dado como por exemplo teve outra
menina que ela ndo sabia para que servia um pratinho... debaixo dos vasos... no negocio da
zika... ela NAO entenDla a FUNg&o daQUIllo para ela ‘tava muito distan:te entendeu?/ entéo
assim séo essas coisas que ndo passam no nosso horizon:te que justamente/ eh:: faz com que
seja MUIto motivador dar aula pra eles por que POxa eu vou dar oportunidade de alguém ter
acesso a esse conhecimento né?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo assim isso pra mim é muito moti/motivador

[Dennis] — que sugestdo vocé daria Rosy pra um: professor que: quisesse atuar nesse
contexto?

[Rosy] — seria fazer sugestdes de formacéo::... geral né?

[Dennis] — o professor vai comecar a atuar no contexto Ia...

[Rosy] — certo

[Dennis] — primeira entrada dele nesse contexto e ai eu quero que VOCé me passe a
(inaudivel) pra ver se o professor pode comecar a atuar la

[Rosy] — certo... primeiro que ele:: que ele realmente ele:: assim... ‘teja aberto pra:

aprender de uma maneira diferente né?... por que hm::... vocé sai de um contexto como eu te

cego... € amesma orientacdo? eu acho que sim por que::... nos estudamos enquanto vidente né?
entdo apesar de eu ndo/ nunca ter ensinado traz essa experiéncia da sala de aula do ensino
enquanto vidente né? entdo assim primeiramente é é 't4 aberto PAra esse novo contexto pra
aPRENder com eles... por que € um processo DE aprendizagem... certo? de de saberes ali que
a gente vai construlR... NA prética... no Dla a dia... entdo por mais que eu chegue agora com
dois estagiarios eu pego uma listinha e diga tips... e tem 1a tips nao fazer isso fazer isso fazer

isso fazer isso fazer isso ndo fazer/ assim coisinhas de de que pode auxiliar eles... mas
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aqu/aquele tips assim ah:: de relacdo pessoal::... de tocar no alu:no... de (bate na mesa) bater na
mesa pra orientar quando ele chegar pra eu ndo ter que ir LA na porta da sala... receber ele... e
ele saber exatamente onde ele vai sentar (bate na mesa) bater na mesa 0s meninos se orientam
super bem com isso 14 no Instituto entdo assim... essas coisas sdo dicas que eu dou pra 0s
estagiarios pra facilitAR... esse esse processo... MAS... ele vai aprender isso com com 0s
meninos ali... esse saberes todos eles s vai conseguir... na PRAtica mesmo assim... por mais
que eu tenha TUdo sistematizado é a PRAtica que vai consolidar isso... entdo ele tem que estar
aber:to... pra a-pren-der... se ele ndo 'tiver fica complicado por que ai vocé cria uma barreira...
por que o aluno ele VAL te ensinar vocé vai esbarrar no conhecimento que vocé TEM... que ndo
ndo se/ ndao ndo conse:gue alcancar o aluno... entdo vocé preClsa... adquirir novos
conhecimentos ai nesse processo entdo acho que a primeira coisa é realmente é 't aberto pra
aprender... que é € o que eu digo pra 0s meninos... € um aprendizado TOda aula... on/ ontem?
ndo terca feira... a gente trabalhando... ah:: contract form ai... no braille... pra fazer o apostrofe
coloca duas letras... 0 “p” baixo e 0 “h” baixo... € ai 0s meninos diziam mas se € pra fazer uma
contract form por que que acrescenta duas? nao era pra ser dimin/ ndo era pra diminuir?... ai
vocé/eu... n&:o tinha parado pra pensar nisso... eu acrescento DUas letras... no braille... e NAO
estava consegui/ eles NAO estavam conseguindo entender:... aque/aquela funcio ali por que
tinha aluno que enxergava vidente baixa visdo e... 0s alunos que tinham baixa visdo eles
conseGUlam entender... 0 apostrofe né? e contraiu e ficou menor e ai é s6 aquele apostrofezinho
pra eles (inaudivel) quando chegou no braille... nds passamos uma aula inteira pra construir
essa ideia de que junta::va... de que ndo fi/ eh ah foi a ideia de juntar por que pra ficar menor
pra eles num ficava...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — eles ndo conseguiam compreender/ entdo assim... € um aprendizado todo Dla...
se eu ndo estiver aberta pra PArar e realmente/ eu preciso compreender que nado 'ta dando certo
pra eles... & que eu falei pros meninos as vezes eles vdo vdo dar AUIa e forcam... pra que a aula
aconteca... ndo adianta forcar pra que a aula aconteca... ndo VAl acontecer... como se na terca
feira eu tivesse forcado pra acontecer ndo ia acontecer por que pra eles ndo esTAva...
conseguindo entender a questdo de acrescentar duas letras e ficar menor... no braille... entdo
assim é 't4 aberto pra esses novos conhecimentos... se ndo ndo vai acontecer

[Dennis] — uhum

[Rosy] — vocé quer mudar de sala?

[Dennis] — vamo mudar
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* parte 02

[Dennis] — Bem Rosy depois de... a gente pensar esse contexto todo la d/ do Instituto
essa sua experiéncia

[Rosy] — hum...

[Dennis] — como € que vocé vé hoje compreende hoje ah:: a educacdo inclusiva?

[Rosy] — certo... a educacéo inclusiva... EU entendo a educacéo inclusiva Dennis vamos
dizer assim duma pers-pectiva BEM ampla... que eu... eu estava ainda construindo certo? e eu
acho que agora no doutorado eu consegui:... eh:: dizer pra mim mesma como eu eu 'tava
entendendo isso entendeu?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo eu acho que a pesquisa de doutorado ta sendo importante pra mim esse
olhAR PAra o instituto sabe? as pesquisas que eu fiz nos Institu:tos... essas leituras que eu
venho fazendo agora: de experiéncias de fo:ra entdo isso/ eh:: fez com que eu me encontrAsse...
tinha algo no processo de inclusdo que eu ndo entendia 0 que era... que agora eu estou
CONseguindo entender... entdo como eu entendo essa inclusdo? eu entendo a inclusdo numa
perspectiva ndo aPEnas da entrada do aluno na: escola regular... dele poder... estudar... com...
os demais colegas... essa é uma das faces que eu entendo da inclusdo... mas eu entendo essa
inclusdo: no direito DO aluno ter acesso a uma educacao... acessivel...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — um processo educacional acessivel... Esse processo educacional acessivel... ele
POde estar... na escola regular... certo? e ele POde estar na instituigdo especializada...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — ESses dois contextos eles ndo es/ na MInha perspectiva isso € uma questao...
pessoal né? agora depois de... de tudo... eh:: esses dois contextos eles ndo se eliminam enquanto
espacos que possam oferecer que possam oferecer Educacdo... que eu 't0 falou de inclusdo como
acesso a E-du-cacao...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — tem hm:: um autor que ele fala eh:: Davi (inaudivel) que ele fala uma coisa
interessante... que ele fala que existe uma incluséo essencial e uma inclusdo eletiva... que a
essencial é quando 'ta tudo prepara:do... pra aqueles dois contextos... entdo: tanto o contexto
regular como o contexto especial ele 'td preparado pra receber esse aluno... pra que ele tenha
essa acessibilidade educacional... entdo assim... essa é a inclusdo essencial e a incluséo eletiva

é a oportunidade do aluno escolher onde ele quer...
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[Dennis] — uhum

se a in/ 0 o principio da inclusdo ndo € imPOR ao aluno que ele tem que estar na escola regular
mas € dizer olha a gente tem TOdas as possibilidades na escola regular pra que vocé tenha uma
educacao acessivel... por que a gente sabe que muitas vezes a educacdo ndo é acessivel na escola
regular... eu digo isso por QUE? acompanhei no mestrado acompanhei na graduacéo: e agora
no doutorado acompanhei ndo s6 com deficiéncia visual mas com outras deficiéncia entao
muitas vezes ele ndo consegue ser acessivel por “n” fatores eu ndo 't6 entrando no mérito agora
por “n” fatores ele ndo consegue ser acessivel entdo eh:: eu entendo muito essa perspectiva...
de que: a inclusdo:: ela é a A-ces-si-bilidade... do aluno... a educacdo... essa acessibilidade ela
pode se dar de varias maneiras... seja na escola regular seja no centro especializado... AMbos
tém seus beneficios e AMbos... claro... tem... aquela parte que deixa... ainda... a desejar seja por
uma questdo de socializagdo da instituicdo especializada... né? por que: ele vai ter essa
socializacdo na escola regular que ele ndo tem na especializacdo/ na s/ na instituicdo
especializada... mas também na s/ na insti/ na escola regular... ele também perde muita coisa
entdo... eu acho que:: incluséo € isso... certo? € o acesso a educacgdo... nd/ independente do
contexto... ndo sei se eu consegui ser CLAra...

[Dennis] — sim

[Rosy] — (risos) € por que me incoMOda a coisa de menino tem que 'ta ha esCO:la

[Dennis] — uhum

[Rosy] — mas assim existe um PA-pel da instituicdo especializa:da... que é muito
imporTANTte... aqui a gente ndo funciona dessa maneira falando do instituto né? como esCOla...
0s meninos tem um apoio pedagdgico... é diferente de em certos locais que eles realmente
funcionam como escola... funcionam BEM como escola... né? entdo assim... eh:: é enten/ eu
vou eu vou dizer assim que a inclusdo ela é Sltuada

[Dennis] — uhum

[Rosy] — é o cont/ é a deMANda do contexto que vai me dizer:... qual é a melhOR/ se
eu posso usar esse termo né?... maneira... desse aluno chegar... a construgdo do conhecimento

[Dennis] — uhum

[Rosy] —entendeu? eu eu acho/ pensei dessa perspectiva agora... no doutorado... preciso
defender isso Dennis (risos)

[Dennis] — (risos)... ih:: como é que vocé Vé.... acho que vocé tocou um pouquinho no
ponto mas vamos la como € que vocé vé o papel dos centros dos ensinos especializa:dos no

processo de inclusdo... hoje... depois dessa experiéncia la no instituto
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[Rosy] — FUNdamental assim né? e ndo/ ah é fundamental pronto disse tudo né?
fundamental por QUE né? eh:: esse processo de:... inclusdo a educacao por meio da educa/ da
escola regular... € um processo REcente ainda... e POR ser um processo recente... a a a
construcdo ela 'ta aCONtecendo... eu ndo posso pedir da escola regular... que seja um centro
que d& conta de tudo sabe? que fa:z a educagdo dos meninos acontecer... ndo... por que? por
que é uma COnstrucdo mesmo/ ndo tem como/ € uma coisa muito recente... entdo assim o
CENTtro... especializado... ele DA esse apoio NEsse processo... ou pelo menos deveria dar se
ndo da deveria dar né? entdo assim o centro ele vem como esse apoio... é tanto que/ 0 governo
coloca... dentro da escola... a sala de recursos que é... né? um/uma/ ela é um centro de educacgao
especializada ali dentro da escola justamente por qué? por que enTENde-se... que: e ai eu penso
dessa maneira ne”? entende-se que a esCO:la... esta passando por esse processo e ela preClsa
desse apoio... de profissionais especializados que trabalharam a vida inteira nisso ou que/ ou ou
entdo que se especializaram PAra isso... o professor... da sala d/ regular: como também os
demais funcionarios da esco:la eles ndo TEM ainda esse conhecimento eles precisam desse
suporte e a/ e aquela coisa que a gente repete né? é um trabalho coletivo... e nesse coletivo
precisa-se de pessoas que te:nham eh: esse conheciMENto mais especifico na area pra
conseguir: auxiliar... entdo assim eh:: os centros de apoio especializado tanto fora da escola
como dentro da escola que é a sala de recursos... eles sdo fundamentais nesse processo...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — eh:: 0 que infelizmente acontece... muitas vezes... é que ainda nao funciona...
eh:: como como... como é que vou dizer? da melhor maneira vamos dizer assim né? ainda se
tem uma resistén::cia... de dia::logo entre os professo::res da sala regular: E o professor:: que
'ta: no AEE ali dentro da esco:la... ainda tem essa resisténcia que/ faz parte de um processo
também por que:... a escola 'ta receben:do outro outra: perspectiva educacional a escola regular
que é a perspectiva especial né? da educacao especial... entdo assim € também um processo pra
ela... talvez a gente fique mas poxa mas os professores podia de aula bem podiam trabalhar
junto podiam fazer isso né? CLAro é isso que a gente quer é esse trabalho coletivo... no
enTANto... E uma construcdo... é aos poucos que eles vao conseguir construir isso por que E
novo pra escola receber... uma sala de AEE dentro dela... entdo assim ela VAI ainda/ lembra
que voceé falou logo no inicio e eu disse ndo é num (estala os dedos) num clique? ndo E num
cligue que a escola vai conseguir esse dialogo imen:so com o AEE o AEE muitas vezes 'ta la
den:tro da esco:la mas... sabe? é como se fosse uma ilhazinha ainda dentro da escola...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — né? entendeu? ndo/ ndo funciona como a instituicdo especializada...
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[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? ela ela da esse apo:io mais ainda existe essa dificuldades nessa relacédo
justamente por que... € algo que 'ta eh:: como é que se diz?... se construindo... ndo € isso?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo:: se vocé me/ vocé/ a: sua pergunta foi.. qual era a importancia dos
Centros néo é isso?

[Dennis] — uhum como vocé via hoje o papel dos centros de ensino especializado no
processo de inclusdo

[Rosy] — justamente justamente é isso que eu acabei de dizer é esse aPOio PAra
inclusdo... PAra inclusdo eh:: na perspectiva da sala regular

[Dennis] — uhum

[Rosy] — ndo é isso? por que:: é como te falei né? existe os centros e as escolas...
especiais mesmo que funcionam como escola e aqui a gente tem como centro

[Dennis] — uhum

[Rosy] — se a escola ndo ndo tiver o Cen:tro... eh:: € muito complicado... né? assim todo
esse apo:io/ até a propria questdo do material di/

[Dennis] — centro que vocé diz € funcionando & parte da escola e ndo a sala de recursos
né?

[Rosy] — se a/ a sala de recursos € um dos centros

[Dennis] — sim ta

[Rosy] — entendeu? sé que o que aconTEce? focando no deficiente visual... por que a
gente tem varias deficiéncias... no CEgo... sem o instituto.../ pergunta pra agueles meninos... a
qualquer um dos alunos la do instituto... sem o instituto como é que fica a questdo educacional?
entendeu? é tipo assim &/ quebra as pernas... por que... € como se ainda na esco:la nédo
consegui:sse/ eles ndo consegui:ssem... caminhar:... o suficiente... e eles precisam do instituto...
pra conseguir:... caminhar mais

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entende? entdo o institu::to pra Eles ass/ é imprescinDivel... pode entrevistar
qualquer um deles que ele vao dizer isso é imprescindivel certo? por que eles tém LA de
construcdo de conhecimento... muitas vezes... né? dependendo DO conhecimento... conseguem
ir além do que aquele da sala de aula... falo especificamente da disciplina de inglés... entdo
assim 0 0 0 o instituto ele... apesar de ndo ser escola ser apoio pedago:gico... ele funciona A-ti-
vamente nessa... construcdo educacional... dos alunos certo?... e/ enfim né deixa pra la (risos)

[Dennis] — quer falar mais um pouco pode falar
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[Rosy] — ndo néo pode perguntar

[Dennis] —eh:: e como € que:... a sua experiéncia de ensino... no instituto... ressignificou
a a forma de: vocé compreen/compreender a docéncia em si... a profissdo do professor

[Rosy] — como ele REssignificou?

[Dennis] — isso... que novos sentidos deu a sua compreensdo de de docéncia?

[Rosy] — assim... eu eu/ (risos) é engracado falar da minha compreensédo da/ eu ja& num
expliquei pra tu o processo de de escolha profissional naquele questionario né? eh:: mas assim...
ele AM-pli-ou/ e claro € um processo... natural né? por que vocé vai tendo outras experiéncias
e aquilo vai ampliando sua construgdo do conhecimento mas e em que sentido e/ele ampliou
ndo? é mais profundamente né? eu quero dizer assim... na relagdo com o outro... certo? eh:: eu
tive alunos com deficiéncia quando eu comecei a ensinar nas escolas particulares aqui em Joédo
Pessoa tive aluno autis:ta... dislexia e tudo o mais... ih:: era angustiante pra mim nao... ndo
conseGUIR cheGAR até ao meu aluno... eu lembro do meu aluno auti:sta... que eu sai:a... era
uma aula por semana... eh: nessa turma... especifica... e eu JA saia de casa... né? por mais que
eu tentasse e tudo o0 mais eu ja saia de casa com aquela... aquele sentiMENTto... “hoje vai ser na
turma DEle meu deus!... vai funcionar?” entdo assim acho/ eu me pega:va com todos os SANtos
pra trazer as energias positivas do uniVErso pra ir praquela sala de aula entdo assim/ e eu ndo
conseguia... chegar a/ assim/ como eu gostaria/ eu acho que eu sou muito perfeccionista também
mas assim como eu gostaria de chegar até ele eu ndo conseguia certo? e isso me incomodava...
me incomodava muito muito muito enquanto profissional/ eu saia todo dia... que eu dava aula...
certo? nas quartas-feiras eu dava aula... naquela turma... e eu eu ia pegar o 6nibus chorando né?
TOda quarta-feira entdo assim pra mim enquanto profissional foi muito: eh: como é que/ eh:
doloroso né? esse processo... e ai QUANdO eu entrei no institu:to... eh:: amplio:u essa questdo
DA relacdo COM a pessoa com deficiéncia... isso foi uma das principais coisas assim de
cheGAR perto por que eu ndo conseguia isso com 0 meu aluno autista...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? eu ndo conseguia/ eu tinha me:do de de de fazer erra:do eu adaptava ndo
dava cer::to eu ndo conseguia ter essa relacdo com a esco::la de de apo::io por exemplo como
eu tinha né? na época com Beta:nia... entdo assim... me me me me bloqueava muito aquilo ali
e ai quando eu entrei no Institu:to... ampliou a relagdo professor aluno...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — sabe?... a re/ eu tinha Uma ideia de relagéo professor aluno e quando eu entrei
no institu:to eu desconstrui: ou REconstrui: essa ideia da relacdo com o aluno... por que eu

entendi que: a minha proxi/ a relagdo mais proxima com o meu aluno... certo? era o que
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permiti:a... a/ uma maior construgdo do conhecimento... era o que facilita:va... o0 meu trabalho
enguanto professora... ih: eu tenta:va ndo fazer isso com os meus alunos na escola... que quando/
ah assim quando l&4 né? quando l& que eu ensinava... e eu conseguia manter a distancia... dos
meus alunos... e no Institu:to eu ndo conseguia manter distancia ou eu me aproximava ou a aula
néo acontecia...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo a/ e:ssa foi a/ assim a a a questdo... que mais ressi/ vocé perguntou de
ressiginificar né?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — foi essa relacdo professor aluno eu entender que s/ essa coisa afeTlva... se eu
ndo ndo chegasse préximo... ndo iria acontecer né? do aluno... como aconteci/ eu conseguia dar
aula... ainda na escola... um pouco mais distante do meu aluno... acho que foi uma das questdes
que mais eh:: ressignificou E a outra questéo... além dessa relagdo com o aluno... foi a questao...
do planejamento de aula né? de adaptacdo porque:: eh:: NOssa tem nem compara¢do com
assim... eu pegava o livro.... pra dar aula... 'tava tudo pronto tudo bonitinho... ali... a gente tem
0 livro da esCOla tudo tem/ os meninos os tem/ TOda escola regular publica os meninos
também tém o livro né?... e eu pegava aquele li:vro e tinha todas as ativida:des... 'tava tudo
pronto pra mim eu levava coisa extra... pra eles mas assim era um trabalho minimo por que era
como se tudo estivesse disponibilizado para o professor... dar aula... tinha os flash cards tinha
tudo tudo entéo assim eu tinha caixas e caixas de materiais PRA dar aula pros meninos entéo
assim... e QUANdo eu cheguei no institu:to... Isso também foi hm: assim ndo vou dizer uma
reviravolta mas assim... foi ess/ essa coisa da ressignificagdo que vocé 'ta falando... por que? eu
tive que... REdirecionar TOdo o meu planejamento... eu tive que RE-di-men-si-onar alias
porque assim foi bem maior... 0 que eu levo pra planejar uma aula se eu for dar uma aula pra
pra um grupos de videntes o tempo que eu le:vo pra planejar pra uma pessoa com deficiéncia
visual:.... é o dobro... certo? ai vamo la eu quero trabalhar isso... se eu vou trabalhar com uma
pessoa viden:te que é que eu fazia? vou la internet... rapiDInho... imprimo... tudo certo... faco
um slide lindo maravilhoso tudo certo... ndo acontece dessa maneira... 0 pla-ne-ja-mento da
aula em Sl... é a parte mais:: eh: como que é vai dizer... mais: que leva tempo... do processo...
e mais desafiante... porque:: ontem mesmo eu disse hoje eu vou pegar o dia pra planejar aula
porgue eu ja 'tava cansa:da assim com muita coisa ndo ia conseguir pensar em texto de tese... e
ai eu disse ah vou tirar o dia pra planejar aula entdo passei o dia penSANdo... em aula pra eles
como conseguir material como isso como adaptar: entdo assim... é to-tal-men-te diferente isso

assim... outra visdo de planejamento de aula... que eu tive la no instituto né? ateé: eh:: a questéo...
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de ser com tanta antecedén::cia... porque: muitas vezes a gente ia da aula e eu/ ah (estala os
dedos) deu aquele clique né? eu vou dar uma aula na terca tive um clique na segunda feira que
vai ser uma arraso fazer isso... ndo POsso fazer assim... porque eu preciso do material em
braille... e eu mando o material em braille... pra o Instituto na quinta-feira minha aula é na
terca... eu tenho que ter um planejamento BEM PREvio... do que realmente vou dar... n&o posso
ser assim na segunda feira eu tive uma ideia maravilhosa e vou aplicar nessa aula/ ndo eu tive
uma ideia maravilhosa? eu vou aplicar na OUtra terca porque eu tenho tempo de preparar esse
material EM braille... entdo isso tudo eu tive que COmo professora me REorganizar no meu
planejamento docente... meu planejamento é totalmente diferente... de quando eu ensino uma
pessoa vidente... porque eu vou na internet pego tudo imprimo faco de todo jeito assim: todo
jeito que eu digo assim eh:: eu tenho mais...

[Dennis] — recurso

[Rosy] — recur/ 6 essa palavra/ eu tenho mais reCURsos que facilitam o meu trabalho...
e com 0s meninos eu tenho MENoS recurso ou seja o recurso é um fator que de certa forma...
liMlta... o pla-ne-jamento de aula... certo? porque eu dependo de uma impressao que acontece
apenas no instituto que eu tenho que mandar com antecedéncia...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — caso contrario eu vou ter que escrever... eh:: @ mao... né? e eu escrevo muita
coisa a mao... por que eu quero distribuir car:tas pra formar isso tudo aquilo e ai eu fago isso na
ma&o eu escrevo bastante coisa na mao ai eh eu também tenho que fazer antes por que se eu
deixar pra fazer por exemplo... eh:: de Gltima hora ndo vai dar tempo por que: é uma coisa que
demanda e eu tenho que conferir tudo direitinho... entdo O planejamento... e a adaptacéo de
material didatico né? que a gente tem tudo disponivel... eh: praticamente pro professor... a gente
ndo tem pra o aluno com deficiéncia visual... o professor.... ele ndo tem... MAteriais...
Acessiveis... EU enquanto professora eu ndo tenho material acessivel para trabalhar com aluno
com deficiéncia visual acessivel pra MIM enquanto profesora... entdo eu digo eu estou
proporcionando a meu aluno um material acessivel DE aprendizagem um instrumento DE
aprendizagem acessivel eu enquanto professor eu nao tenho instruMENTto... de ensino...
acessivel ndo sei se 'cé 'td conseguindo me entender

[Dennis] — sim

[Rosy] — eu ndo tenho esse instrumento acessivel... ainda... (risos)

[Dennis] — ih:: 'tamo chegando ao finalzinho a nossa/

[Rosy] — ja? deixe ndo 'td gostando tanto
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[Dennis] — nossa ultima perguntinha (risos)... como que:: a exp/ a tua experiéncia la no
Instituto... 6 Rosy... ressignificou a forma de vocé:: eh desenvolveu a sua atividade de trabalho
em outros contextos de ensino e ai eu 't pensan:do no que vocé falou la no questionario que
vocé depois atuo:u na: na UEPB né?

[Rosy] — uhum

[Dennis] — como foi que a experiéncia la que vocé: teve no instituto... teve implicacdes/
ressignificou a forma de vocé desen/ desenvolver sua atividade de trabalho nesse outro contexto
de atuacgéo

[Rosy] — certo certo... interessante sua pergunta (risos) a gent/ (inaudivel) vou pegar
aqui no: meu gabarito... é interessante porque vocé fez um bocado de perguntas... € eu ndo tinha
parado pra pensar né? e a/ com certeza vou ficar pensando nisso o dia todinho hoje né? eh:: mas
assim como isso ressignifico:u minha forma de ensinar em em outros contextos né?

[Dennis] — contextos de atuacdo

[Rosy] — NA UEPB mesmo... eh:: tem a parte do/ da questdo DA formacéo né? eu acho
que a... atinge principalmente em em em duas duas areas eu gosto de muito sistematizar (risos)

[Dennis] — (risos)

[Rosy] — principalmente em duas areas né? u:ma eh:: u/ as estraté:gias... e e a e as formas
mesmo de agir ali com 0s meninos né? com o0s alunos eu quero dizer... e a Outra é a questao...
da discussdo... do ensino PAra pessoas com deficiéncia... entdo assim acho que sdo do/ duas
questdes eh:: das minhas aula hm/em guarabi:ra... € um contexto que eu vou ter como referéncia
PRA responder sua pergunta por que:

[Dennis] — uhum

[Rosy] — quando eu dei aula pra 0s meni:nos... ndo mas eu tenho um contexto também
da FUNETEC que é de escola de idiomas entdo os dois contextos 0 foi 6timo que eu lembrei
agora entdo... eh:: mas principalmente em Guarabira... certo?... eu traZla... bastante temas...
relacionAdo A educagio da pessoa com deficiéncia... entdo assim eu tinha: disciplinas de lingua
inglesa... e nessas disciplinas de lingua inglesa... eu sempre fazia eu/ fazia ndo... eu sempre
proporcionava aos meus alunos eh:: maneiras... que eles pudessem refletir... sobre aquilo que
eles ‘tavam aprenden:do enquanto professores ne? era professores em formagéo... como que
eles iriam a/ como que eles iriam utilizar aquilo em um contexto... em que tivessem alunos com
deficiéncia e e claro ndo s6 deficiéncia visual... entdo eu SEMpre busCAva... construlR nas
Minhas AUlas... temas que que trouxessem essa reflexdo: PAra os alunos que eram
professores... em formacao inicial entdo eu acho que mes/ eh:: afetou muito essa coisa da da

formacao... entdo NAO s6 nas aulas eu tinha disciplina de pratica pedagdgica que me dava mais
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oportunidade de refletir sobre isso né? mas as préprias disciplinas de lin:gua... entdo por
exemplo... eu botava/ os meninos tinham que ler:... eh:: um conto pra:/ cada um tinha que ler
um conto na disciplina... entdo assim eu sempre indica:va aqueles contos que tive:ssem alguma
questdo... de pessoa com deficién:cia entendeu? que 0os meninos conheciam as/os 0s textos de
Helen Ke:ller entdo assim... eu sempre busQUEI enquanto formaDOra... pro-por-cionar... pra
eles... experiéncias ali naquele contexto... de formacdo inicial... que eles pudessem... levar?/
construir essa experiéncia DA pessoa com deficiéncia...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? entdo teve essa questdo... DA formagéo... isso era em todas as disciplinas
era muito engracado ((fala sorrindo))

[Dennis] — (risos)

[Rosy] — era como se eu ndo conseGUIsse... eh:: desvincular isso de MIM... era como
se eu sentisse a necessidade... de... “gente VAmos aprender sobre isso é tdo necessario” e ai eu
entendo hoje assim olhando pra tras (risos) eu enten:do... que aquilo pra mim fez TANta
diferenca... sabe? na minha vida na minha... na minha constru¢do enquanto professora... fez
tanta diferen:ca que eu queria proporcionar TAMbém pra eles isso

[Dennis] — uhum

[Rosy] — ndo é? e a outra questdo: era por que.... eu... conhecia a realidade da esco:la
dos professores que ndo ndo nédo tiveram tanto uma formacao... eh:: de conhecimento né? como
também uma formacdo:... assim uma sensibilizagéo para a causa...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — porque:: ndo basta 'cé t/ ter o conhecimento e vocé ndo néo ter essa essa
sensibilizacdo Etica... para a causa né? entdo assim eu tentava ao MA:ximo... proporcionar a
eles Isso... por esses dois fatores tanto por que mexeu comigo contribuir pra mim e eu queria
que contribuisse pra eles como também pra que eles fossem profissionais que conseguissem dar
mais acessibilidade aos futuros alunos que eles iriam ter...

[Dennis] — hum...

[Rosy] — entdo tinha essas duas questdes ai... e também... como professora... com
estratégias de ensino... entdo tinha o lado da formacdo e tinha o lado da... estratégia de ensino
entéo eh:: por exemplo... isso é muito engracado essa parte por que: eu 'tava TAO a/ eu sal...
da::... do cursinho de idiomas e eu fui pro instituto eu sal da escola re/ da escola regular e eu

fui pro instituto e eu passei um tempo sem atuar na escola regular... e assim... ai comegou a

estratégias que a gente utiliza ma:is... Com 0S meninos... que ndo enxergam... que a gente tem
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que que de certa forma né? especificar mais com a linguagem... e ai:: 0 que acontece? eu
comecei a usar isso NA sala de aula do viden:te... e € engracado por que eu me toCAva que nao
precisava... entdo assim... eu me tocava que eu tava soletrANdo e as palavras estava todas no
quadro e eu estava soletrANdo mesmo estando no quadro e ai 0s meninos perceberam de por
que a senhora soletra? a senhora é a Unica professora que soletra?... e eu soletrava mesmo sabe
assim a as palavras... (inaudivel) e eu ja 'tava no habito eu dizia a palavra e ja ja: fazia o spelling
dela entdo assim... eh:: isso foi uma coisa que.. afetou muito minha sala de aula por que eu ja
ja fazia soletrando... e a questdo também eh:: de toque mesmo... com 0s meninos né? entao eu
sempre:... me/ eu me tornei uma professora e ai falando agora do do cursinho de idiomas que
eu eu tinha muito a questdo de chegar: né? fula::no e eu ja ia tocan:do né? e eu percebi que eu
trouxe isso da da da instituicdo especializada né?

[Dennis] — é cumprimentar né voceé 't&/

[Rosy] — isso pra cumprimentar... e as vezes

[Dennis] — pra se dirigir também a pessoa

[Rosy] — pra se dirigir: as vezes pra chamar atencao::

[Dennis] — sim

[Rosy] — entendeu?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — esse questdo do toque ficou muito em mim entendeu?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — como um/uma estratégia...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? mu::ito mesmo assim... e ai eu carreguei isso pra sala de a:ula e a propria
relacdo: MAIs proxima com os alunos... eu tinha falado pra vocé/ foi bom 'cé fazer essa pergunta
que eu m/me dei conta disso agora... por que:: eu tinha essa coisa mais eh:: que eu falei pra
vocé né? eu tentava mais o afastamento ne?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — da turma... e eu consegui:/ e eu entendi que com 0s meninos do Instituto eu eu
eu tinha que ter a relacdo mais proxima pra que a construcdo do conhecimento acontecesse pra
eles e pra que EU enquanto professora conseguisse ensinar

[Dennis] — uhum

[Rosy] — néo era so pra eles era uma relagdo... era um trabalho co/coletivo ali né? pra
dar certo pra eles e pra mim... eu entendi isso l4... e ai quando eu voITEI.... tanto que eu eu dei

uma semestre na na
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[Dennis] — FUNETEC?

[Rosy] —na FUNETEC e dei la:: um ano e meio em Guarabira né? quando eu Vol TEL....
essa coisa da relAcdo com o alu:no... foi totalmente diferente da época que eu tava antes no
Instituto né? eu eu conseguia construir com os meus alunos essa relagdo mais mais proxima...
comeles e ai... 0 ensino acontecia CLAro de uma maneira to-tal-mente diferente... a construgao
de de de relacbes ali:: né? a questao de afetos mesmo todos presentes... era MUito mais préximo
eu era muito mais proxima de vocé entendeu? o meu aluno eh:: ele TInha muito mais confianca
em mim... e eu conseGUla as vezes até reclamar mesmo assim da: um/uma chamar uma atencao
deles de uma maneira que que ndo eh:: ndo parecia rude por qué? por que a gente ja tinha
estabelecido... aquela relacdo... mais préxima que eu ndo conseguia antes do instituto... entdo

acho que.... tantos as estratégias em sala de aula... como isso... e também a a coisa da eh:: de

pensava sempre a minha aula... agora pensando na FUNETEC e nas minhas disciplinas 14 de
lingua da UFPB/ da UEPB... eu pensava sempre a minha a:ula... e quando eu fazia todo/ 'tava
ali fazendo todo 0 meu planejamento eu sempre pensava 't mas... e se fos/ e se eu tivesse um
aluno... “x” na sala né? se eu tivesse um aluno com deficiéncia visual? isso iria funcionar:? isso
ndo iria? entdo assim... me faz refletir/ toda vez que eu ia pensar as a:ulas... no planejamen:to...
PAra essas d/ esses dois conte:xtos... eh eu tinha essa sen-si-bi-li-da:de... de pensar também...
na possibilidade de ter esse alunos em sala de aula... na instituicdo... universida:de e no curso
de idiomas e como... isso iria... afetar... esse esse planejamento... entdo tinha essa sensibilidade
entdo foram dois polos Dennis foi um polo da formacdo eu tentava 0 maximo construir essa
formacdo com eles... eles enquanto professores né? eh: esse construcdo inicial e a parte...
mesmo de estraté:gias de relacdo e interacdo com o alu:no planejamen::to isso

[Dennis] — pronto Rosy eu acho que a gente termina nossa entrevistinha

[Rosy] — num termina ndo::: (risos) pergunta ma::is

[Dennis] — é eu acho que: da conta... é suficiente pro que a gente 'ta querendo discutir
aqui eu vou encerrar aqui o gravador

[Rosy] — certo
* parte 03
[Rosy] — pois é: Dennis, ‘briga:da... nossa, ‘brigada demais (risos)... assim, eu por mim

vocé ndo tinha parado na pergunta TREze... por que:: eu tenho muita coisa ainda pra dizer:

certo? eu queria que VOcé perguntasse mais... mas eu queria ja:/ assim agradecer a oportunidade
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de vocé ter me dado assim pra:: ... deixar eu falar:: entendeu? desse trabalho 14 com os
meni::nos... até pra eu me organizar também... muita coisa que vocé me fez pensar que eu nunca
tinha parado pra pensar e eu agora vou pensar nisso/ eh:: me fez organizar muita coisa, né?!...
E também porque eu queria ser colaboradora entdo assim eu ‘tava super ansiosa todos esses
dias tentando ndo falar com vocé:/ assim:: de::/ DENNIS marca lo::go/ passou o carnaval
DENNIS ((ruido)) tu ndo vai e eu queria dizer Dennis porgue tu ndo marca no carnaVAL? entdo
assim eu ‘tava muito ansiosa por esse momento de:: de:: colaboragdo... e foi maravilhoso
poder:: eh: falar do meu trabalho... né? porque:: uma coisa é eu ter s6 pra mim a experiéncia
outra coisa é eu poder compartilhar com vocé e eu ainda fico assim tu ‘ta entendendo? tu ‘ta
entendendo? por que ¢ dificil pra mim as vezes eh:: sistematizar tudo isso entdo ‘cé€ fazia

perguntas que eu ficava meio assim:... perai (risos)
[Dennis] — sera que eu ‘t6 no pon:to sera que eu num ‘to::

[Rosy] — € perai deixa eu pensar entdo assim: muito obrigada mesmo por essa::... por

essa oportunidade... e:::

[Dennis] — hm é€... eu/ deixa eu falar um pouquinho agora eu acho assim que também...

falou que eu chamo de eh: uma coisa tdo simples do do da:do eu percebo isso com algumas
coisas que eu ‘t0 desenvolvendo melhor na na “ ” que/ ah:: as vezes eu/ ndo precisa nem
aquele MEGAplano tem/ eu tenho hm:: alguns usuarios que que dizem assim comigo professor
se eu SO assinar: / puder treinar treinar SO minha assinatura aqui e ja é a melhor aula que eu
tive nos ultimos dias... entdo assim/ poucas oportunidades que ele tem acho que aquela

oportunidade de acesso que 'cé€ ‘tava dizendo
[Rosy] — eh:: verdade...

[Dennis] — entdo eu acho que é isso/ acho que: ah/ e assim/ e ver o trabalho que vocé
também assim sd:: é de admirar e de lIhe parabenizar também porque da pra perceber o que é o
Institu:to qual é a sua funcdo la: através dessa conversa entdo assim é so de:: de admirar e de

causar inveja...

[Rosy] — pois é... muito obrigada / eu adorei: falar:.... e quando vocé tiver outras
entrevistas me chame e faca bem grande da proxima vez... faga assim umas vinte perguntas /
nédo se importe com a Beténia / faga umas vinte perguntas eu quero falar bem muito que eu acho

que eu tenho um monte de coisa pra falar eu ‘t6 aqui agoniada ainda / ainda ndo resolvi meu
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problema de falar tudo (risos) entdo assim... tendo outras entrevistas pode me chamar por que

eu ainda estou precisando falar mais sobre o meu trabalho (risos)
[Dennis] — sistematizar mais né

[Rosy] — na:o, é: eu precisava muito desse momento assim de:: entender melhor né? eu
acho que vocé: quando ‘cé comegou a me perguntar as coisas... € tanto que eu ficava/ ¢ em

tantos/ é assim trés polos esse esse e esse porque eu estava sistematizando pra MIm também
[Dennis] — sim
[Rosy] — essa essa experiéncia
[Dennis] — foi 0 momento de poder parar e fazer essa sistematizacéo

[Rosy] — de sistematizar a experiéncia entdo sistematizar para voce... foi sistematizar
PRA MIM entendeu? entdo acho que isso: foi importante eu eu gostei demais poder entender:
de fato / ah é importante mas é importante em que sentido? nesse nesse NEsse / afetou e afetou

em que sentido? ah nesse nesse nesse/ entdo pra mim foi importante sistematizar isso/
[Dennis] — uhum

[Rosy] — €/ eu sentia essa coisa de fazer isso pra vocé de sistematizar mas era uma

necessidade... Minha
[Dennis] — propria...

[Rosy] — de organizar o meu 0 meu a minha experiéncia... entendeu? entdo me chame

outra vez... com um roteiro maior (risos)
[Dennis] — ‘ta certo
[Rosy] — ‘ta Dennis
[Dennis] — vou encerrar aqui
[Rosy] — ‘ta bom ‘brigada

[Dennis] — ‘brigado

* parte 04

[Dennis] — ligou
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[Rosy] — € interessante demais 0 que VOcé me provocou agora por que olhe... eu ndo sei
se eu tinha dito ja mas assim EU tenho uma sala de aula... tem turmas/ eu tenho duas turmas/
por exemplo falando do momento atual eu tenho duas turmas... uma € mais homo-gé-nea no
sentido de QUE... sdo seis alunos... cegos... totais... que leem braille... e tem um aluno que é
baixa visdo... entdo assim/ Esse meu aluno baixa visdo ele ¢é o diferente da sala... certo?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entéo é como se eu pensasse a aula no/ pra todo mundo... no braille... certo? e
pensasse NEle na baixa visio Ele é o diferente... E ele que eu tenho que ter cuidado PAra... ndo
excluir da minha aula... por que a aula é como se ela fosse pensada... como é muitas vezes na
escola pra MAioria

[Dennis] — uhum

[Rosy] — e a maioria na minha sala é 0 QUE?

[Dennis] — a pessoa cega

[Rosy] — a pessoa cega que domina braille

[Dennis] — uhum

[Rosy] — ele ndo é cego ele ndo domina o braille... certo? entdo tem que ter Esse
cuidado... EU tenho uma outra turma que E a minha turma... DEsafio assim... sabe? que até os
estagiarios eles ndo ndo se identificam com es/ com essa turma por que acham um pouco mais
complicado...

[Dennis] — uhum

[Rosy] — por QUE ela é um pouco mais complicada? por que nessa turma eu tenho...
CEgo total... que domina o braille... EU tenho... cego total que NAO domina o braille... e que
NAO Ié em ampliado por que é cego

[Dennis] — uhum

[Rosy] — entdo é Essa criatura... esse aluno é aquele desfaio pra mim enorme

[Dennis] — uhum

[Rosy] — por que esse aluno é um desafio pra mim? por que eu nem posso usar braille e
nem posso usar ampliado... ele esté la... e ele precisa ser incluido... ai eu tenho aqueles que tém
diversos niveis de baixa visdo/ 't6 com doze alunos na turma... 0s mais variados possiveis... que
tém diversos niveis de baixa visdo... que eu tenho que preparar material em fonte... vinte pra
vocé vinte e oito pra vocé e setenta pra vocé

[Dennis] — tem algum desses doze que tem outra deficiéncia além DA deficiéncia

visual?



1060
1061
1062
1063
1064
1065
1066
1067
1068
1069
1070
1071
1072
1073
1074
1075
1076
1077
1078
1079
1080
1081
1082
1083
1084
1085
1086
1087
1088
1089
1090
1091
1092
1093

184

[Rosy] — sim vou chegar/ mas que coisa boa vocé tem na cabeca ai/ pronto/ ai eu tenho
esses certo? esses alunos/ séo diversos graus de de baixa visao nessa mesma turma que eu tenho
que lidar com esse diversos graus

[Dennis] — uhum

[Rosy] — sdo... tipos de cegueira a cegueira de um que é congénita que desde cedo
aprendeu braille e domina perfeitamente... e tenho aquele que perdeu a visao

[Dennis] — adquirida

[Rosy] — uma cegueira adquirida/ que perdeu a visao... NAO domina o braille NAO tem
vontade de aprender tem uma resisténcia enorme 't ali s6... com... a oralidade

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? e além de tudo eu tenho aqueles alunos... que aLEM da deficiéncia
visual seja ela cegueira ou baixa visdo tem uma deficiéncia intelectual

[Dennis] — uhum

[Rosy] — que demanda de mim... outro processo... tanto nessa turma como na turma la
dos m/ dos que estdo cegos tem dois cegos que tém deficiéncia intelectual entdo assim eh:: ai
vocé diz ah:: €/ é hm/ instituicdo:: pra ce:gos né?... pensa NO cego ndo PEnsa/ e é por isso que
eu te falei aquela coisa de como compreender a inclusdo: que ndo é aquela inclusao que 'ta la:
eh:: nos documentos oficiais na declaragdo do Salamanca que diz que a inclusdo é a entrada do
aluno na sala de aula regular com os demais alunos né?

[Dennis] — uhum

[Rosy] — por que aLl no contexto DA instituicdo especializa:da EU estou fazendo
INcluséo

[Dennis] — uhum

[Rosy] — certo? eu TEnho que na minha Aula dar a-ce-ssi-bilidade pra todos que estéo
ali sem exclui nenhum deles QUANdo os meninos que sao estagiario vao dar aula qual a
tendéncia que eu falei on/ semana passada pra eles né? ... pra um aluno... que ele estava dando
Aula... pra quem? pra 0s meninos cegos que nado tinha deficiéncia intelectual: que dominavam
braille fluentemente e que respondia o que ele queria... MAs aquele aluno que tinha deficiéncia
intelectual além da cegue:ira... certo? que tinha um um dominio do braille mais/ com menos
fluéncia... do que o outro que portanto a leitura era be:::m mais demorada do que o colega ele
ndo ia nele/ por que ele ndo dava a resposta... era mais lento era mais trabalhoso ou seja... ai eu
chamei atencédo por que vocé preClsa... incluir o seu aluno... entdo ali a gente ta dando A-ces-
si-bi-lidade € inclusdo na sala de aula a diversidade é muito grande... entendeu? por que as

pessoas tém uma outra/ muitas vezes ndo é todo mundo/ mas tem uma Outra ideia.. do que é:
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A sala de aula dentro da instituicdo especializada como centro de AEE e da instituicdo
especializada como escola... especial né? tem outra visdo e ndo é: é uma visao DE inclusdo o
que eu fago na no Instituto dos Cegos E inclus&o... como também o que o professor faz na escola
que ele 14/ quando ele da acessibilidade pra o aluno que esTA... na escola... E inclusio a incluso
ela/ eu vou reforcar isso/ ela POde ser feita... em diferentes contextos

[Dennis] — uhum

[Rosy] — NAO apenas... na escola... regular... ¢ como eu eh:: eu compreendendo assim...
s0 reforcando isso... ai Dennis precisava dizer: (risos)

[Dennis] — (risos) ndo: tem problema tudo bem... quer dizer mais alguma co:isa?

[Rosy] — ndo 'td bom néo se (inaudivel) (risos)

[Dennis] — ta:
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APENDICE F - Entrevista com Nathy em 11 de abril de 2017

[Dennis] — ah ta gravando (ruido) pertinho

[Nathy] — ‘ta bom

[Dennis] — oh vou comecar certo? a primeira pergunta € justamente assim/ eu queria
saber como foi que se deu o seu contato la com o o Instituto dos Ce:gos... em que ano foi esse
conta:to como foi a sua entrada I4...

[Nathy] —ta... (expira) eh::: 0 meu contato no Instituto dos Ce:gos foi::... eh: foi mediada
basicamente pelo projeto PIBIC que eu fazia parte na época... eh:: 0 ano? deixa eu ver... hm...
néo lembro direito

[Dennis] — rememorar isso

[Nathy] — 0 0 ano mas... eh:: deixa eu ver

[Dennis] — a gente pode recuperar....

[Nathy] — foi dois mil e dezesse::is... quinze quatorze... eu acho que foi em dois mil e

[Dennis] — nas suas aulas/ eu tenho o registro...

[Nathy] — I::sso

[Dennis] — que as aulas foram em dois mil e doze/ foi no mesmo periodo né?

[Nathy] — pronto foi foi no mesmo periodo porque:... eu entrei no projeto de:... da
professora Beténia... né? eh: porque eu queria fazer parte de um projeto PIBIC mas... na época
eu ndo tinha assim essa ideia do que era::: trabalhar com alunos.... ou ensinar pra alunos com

deficiéncia visua:l... ou com:: necessidades especificas ndo sei autismo ou ou outros ti/tipos de

adaptacdo de material didatico

[Dennis] — sim

[Nathy] — entdo para adaptar o material dida:tico eu tinha que:... estar em sala de aula...
entdo:.... ah:: a professora Betania foi 14 no no Instituto conversou pra gente dar aula la... e se
eu ndo me lembro mal acho que Rosy j& estava 14 dando aula... ou ela iria comegar junto comigo
também/ eu ndo me lembro porque ja faz tempo... mas a minha entrada la foi para tes-tar os
materiais que a gente tinha elaborado no/dentro do projeto do PIBIC de Betania....

[Dennis] — uhum

[Nathy] — foi em torno de: um semestre que eu dei aula la... co/como durante...

[Dennis] — seria duran/isso/ ... a pesquisa né?
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[Nathy] — durante a pesquisa isso... porque o primeiro:: é/foi um/ era um ano né? a
duracéo do projeto... e 0s primeiros seis meses foi muita leitu:ra

[Dennis] — sim

[Nathy] — em relac&o a inclusdo: em relacéo a... tudo que tinha sido feito an:tes né? na
época... de Rosy que... Rosy saiu e eu entrei na vaga dela...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — e::: seis meses depois da leitu:ra da/de ter... elaborado material:: o material
assim... a gente foi dar aula

[Dennis] — uhum

[Nathy] — uhum? e ai como terminou::: o tempo la de ensinar... eh:.... eu continuei
passo/passaram seis meses no outro ano em dois mil e treze se eu ndo lembro mal eu voltei...
como volunTAria... para ensinar no no Instituto... pra continuar

[Dennis] — e ai ‘cé lembra quanto tempo vocé depois que vocé ficou como voluntaria?

[Nathy] — ai eu fiquei:: se eu ndo lembro mal eu acho que:... até a minha entrada no
mestrado... porque:.... entrando no mestrado ja complicava os meus horarios... mas::... fiquei
fiquei algum tempo la no Instituto... e dessa vez eu ja sai eh/ahn/ no caso ano passado eu tive
que sair porque fui trabalhar em Campina...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? como professora: substituta na UEPB... e eu passava de segunda a sexta
la... entdo realmente eh:: em dois mil e dezesseis eu ndo Tlve como... eh:: como ensinar... em
um Instituto

[Dennis] — demandava muito né? a universidade 1a?

[Nathy] — é 14 eles me encheram de disciplinas eu tinha seis disciplinas pra ensinar

[Dennis] — no:ssa

[Nathy] — e eram todas espalhadas ao longo da semana entdo eu viajava segunda ja
voltava na sexta... e ja ndo tinha horario pra poder... sempre voltava sexta de noite ja ndo tinha
como... continuar dando aula no Instituto....

[Dennis] — certo!/ e ai vocé teve assim/ ‘cé falou um pouco dessa entrada eu queria saber
se vocé teve alguma preparacdo... PREvia pra ensinar pessoas com deficiéncia visual 1a no
Instituto se vocé fez parte de alguma formaCAO capacitaCAO pesquisa esse tipo de coisa...

[Nathy] — hum::

[Dennis] — eu lembro que vocé comentou que ‘tava muito relacionado a esse projeto ja

né?
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[Nathy] — foi foi o projeto me deu assim uma:... uma base em relagdo ao que era
inclusdo:: eh:: mas::... em si era muito e/era ainda muito novo tudo porque eu nunca tinha...
primeiro porque na universidade eles ndo:: nao ensinam quando vocé esta fazendo os estagios...
eles ndo aBOrdam o que é inclusdo:: adaptacdo de material::: entdo: eu lembro que da primeira
aula que eu ia dar:... eu ‘tava extremamente nervosa porque eu ndo sabia eu ndo tinha NOc¢ao
de como dev/deveria falar com e::les:... como que eu tinha que me referir a e::les eh/ eu lembro
que na época... eh::... foi um pouco dificil eu decorar os nomes tudinho porque geralmente
quando vocé ‘td numa:: aula hum/ com com vidente né? vocé:: sefia a a a a vocé:: eu ndo sei
como explicar... é sefialara?

[Dennis] — ::sem o qué? desculpa

[Nathy] — ndo... ndo é/ por que é uma palavra em espanhol ndo/deixa eu ver... eh:: vocé
aPONta para a pessoa

[Dennis] — SIM

[Nathy] — com que/ com quem vocé quer falar né?

[Dennis] — uhum

[Nathy] — quando vocé ndo lembra da/ do nome

[Dennis] — isso isso

[Nathy] — e:: como eu aponTAva pra uma pessoa que nao ve?

[Dennis] — aham

[Nathy] — entéo eu f/ eu:... eu ja tive que comecar decoRANdo 0s nomes deles porque

sendo nado tinha né? como apontar... ou entdo eu eu encostava no no ombro... foi 0 meu jeito

[Dennis] — sinalizar

[Nathy] — de sinalizar... isso... € acho que assim eu aprendi mais com o conTAto mesmo
que eu tive com eles na hora

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? toda aula sempre era um aprendiza::do... né? mas em si... eh::.. um/um
pouco da base que que que que eu tenho hoje foi por conta do do projeto

[Dennis] — uhum mas hm/ ‘cé lembra de algo MAIS fora esse projeto assim algo/‘cé fez
alguma capacitagdo na é:poca ou an:tes?

[Nathy] — hm:::

[Dennis] — ou realmente a a a s/ a sua experiéncia com esse contexto de inclusdo comeca

no projeto?
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0s outros eram bolsistas mesmo/ é foi na é/na tua época e eu lembro que que Rosy ela... deu
algumas aulas de braille para a gente aTE pra gente poder fazer material em braille

[Dennis] — sim

[Nathy] — né? adaptar o o material.... eh:: eu lembro que fui pra umas aulas na
“ ”... mas eu NAO lembro porque foi ha muito TEMpo que eu fui... eh:: eu acho que era
um... ndo um treinamento mas como se fosse uma capacitacdo pra professores... na rede
estadual:: na rede: regular de ensino... onde se falava:: hm/ faz faz tempo... ndo lembro o que
que especificamente eles falavam mas eu fui... eu acho que era::

[Dennis] — foi algo longo curto?

[Nathy] — eu acho que era duragdo de uma semana... eu ndo: consegui ir todos os dias...
mas eu acho que era também na questdo de mobilidade era na questdo de::... talvez como falar
como: como se referir como se/ como chamar um:: ajudar um um cego a.../ alguma coisa
dessas... mas em si eu acho que ah:: aprendizado foi mais do braille... no projeto... e as leituras

[Dennis] — uhum/ as leituras da da pesquisa né? os seis primeiros meses

[Nathy] — iss0 1SS0 1SS0

[Dennis] — e como é que vocé se sentia assim la na/nas primeiras aulas Ia no Instituto
‘c€ tocou um pouco ja nessa questao mas...

[Nathy] — foi... (risos) nas primeiras aulas era:

[Dennis] — alguma coisa especifica que te marcou... alguma coisa especifica te marcou
nessas primeiras au:las?...

[Nathy] — sim sim na verdade o primeiro dia de aula me marcou muito... o primeiro dia
de aula::... eu fiquei extremamente nervosa porque eu... eu iria conhecer os alu:nos todos cegos
né? totalmente cegos ou com cegueira parcial... eu ndo sabia como... vo/ vocé tem/ eu tinha
aquela coisa de eu vou falar com um deficiente eu tenho que ter aquela::: aquela sensibilidade
de saber como falar com ele... para ndo ferir... né? ah:: sei la... com palavras com a¢6es e 0 meu
cuidado todo era sempre como falar com eles... porque::... por exemplo teve u/uma hora em que
a gente ‘tava falando em... no que que a gente gostava... né? sobre 0 que eles faziam no tempo
livre pra:: a gente co/ pra eu conhecer eles melhor...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — e::... teve uma hora que eu perguntei vocés gostam de ass/ de de assistir

televisdo s que eu estava falando com eles em espanhol... e na verdade a gente ndo diz assistir
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mas a gente diz vocés VEEM televisao... e:... e 0 verbo VER eu fiquei/ diss/ poxa eu disse para
eles vocés veem?/ na na hora veio na minha cabeca né?... e eles/ um deles disse mas professora
como a gente vai ver se a gente € cego? e todo 0 mundo comegou a rir... e eu fiquei muito
constrangida eu disse... porque tipo como que eu vou dizer se eles veem se eles sdo cegos?
(risos)

[Dennis] — (risos)

[Nathy] — ai hm:: eles comecaram a rir/ TOdos eles comecaram a rir e... e eu percebi
que... que eles ‘tavam brincando comigo do tipo ndo professora a gente vé mesmo... a gente
assiste tevé... sem sem problema... né? eles ‘tavam tentando talvez deixar a aula mais
descontrai:da... mas eu tinha esse cuidado de uSAR determinadas palavras que... que tipo
achava que el/eles iam... ficar constrangidos poxa professora como assim a gente vai VER
televisdo se a gente (risos) mas depois vi que era € uma coisa assim bem normal... eu acho que
ISSO me marcou mu::ito... como eu teria que falar com eles... depois eu vi que nédo tinha
problema nenhum se expressar do mesmo jeito que a gente se expressa com outras pessoas
né?... eh::

[Dennis] — seu plano de acéo la que era preparar material... dessa primeira aula vocé ja
tinha elaborado alguma coisa?... tinha pensado em levar algo?...

[Nathy] — tinha... elabore:i 0:: 0 alfabeto... em braille

[Dennis] — sim

[Nathy] — né? e::... e uns cartdozinhos:: eh:: em braille mesmo

[Dennis] — uhum

[Nathy] — eu mesma que fiz... e:.... entreguei para eles para eles verem e pra gente
praticar prondncia

[Dennis] — sim

[Nathy] — foi foi foi foi legal... e sempre levando alguma coisa em braille dava MUito
trabalho...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? porque fora o material que eu digitava... pra mandar para o Instituto que
eles imprimiam em braille... eu gostava de levar:: era sempre cartdes... com: pala::vras... com:::
as vezes também:: levava um pouco de objetos por exemplo FRUtas objetos para eles...

[Dennis] — tateis né?

[Nathy] — é... isso... ma::s acho que o que eu mais usei com eles foi o material em
braille...

[Dennis] — uhum
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[Nathy] — né eu €/ eu era muito lenta em braille mas eu conseguia fazer as/ o0s
cartdozinhos... inclusive uma ideia que Ro/ eu acho que Rosy teve foi... cada cartdozinho... a
gente cortar a pontinha de ci:ma... eh:: que indicava o/a posi¢éo para eles do do... de como eles
tinham que ler... né? porque se a gente deixasse quadradinho virada ou ndo virada podia

[Dennis] — pra eles ficar ao contré&:rio de cabeca para ba:ixo

[Nathy] — isso isso entdo a/eu acho que foi ideia de Rosy de cortar a pontinha e eu
expli/exp/explicava para eles né? a pontinha que ‘ta cortada do cartdo... tem que es/ ‘ta
direcionada para ci:ma enfim... eu acho f/ essa questdo de como falar com eles foi o que me
marcou mais

[Dennis] — o que vocé considerava assim quando... 0 que era mais... a preocupacao maior
quando vocé preparava as aulas pra eles?

[Nathy] — minha preocupagéo maior...

[Dennis] — o que vocé ndo deixava de de de pensar quando ia preparar/ planejar uma
aula?

(longa pausa)

[Nathy] — e agora? (risos)

[Dennis] — (risos) muita coisa para rememorar né? (risos)

[Nathy] — é... e mais que eu ‘t6::... sem dar aula pra:... deficiente visual faz ja um ano...
e eu sinto muita saudades de dar aulas para eles... 0 que que eu pensava?

[Dennis] —e...

[Nathy] — eu acho que

[Dennis] — dei/deixa eu tentar reformular pra ver se fica um pouco mais claro assim...
quando:... vocé f... fazia um planejamENto de aula para eles assim o que € que era mais
especifico que vocé percebia que assim/ ndo quando eu vou planejar para eles eu preciso fazer
1SS0 1SS0 € 1880... 0 que nao ¢ tdo comum quando vocé ‘ta planejando pra uma turma de alunos
eh:: ditos normais ne? que ndo tem nenhuma deficiéncia

[Nathy] — uhum

[Dennis] — o que era muito singular desse... percurso de planejamento

[Nathy] — de singula:r?... acho que::... acho que era a explicacdo.... eu tinha que explicar
muito bem tudo... eh:::... 0 passo a pa::sso... eu tinha que::... como eu posso explicar?... as
instrugdes... que eu tinha que dar pra eles... eram muito mais:: detalhadas... tinha que ter mais
detalhes de como fazer as ativida:des... tinha que ter muito mais... eh:: porque na hora eles néo
‘tdo VEndo... né? a ndo ser o que eu levo material em braille para eles...

[Dennis] — sim
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[Nathy] — poderem:: eh: acompanhar:... eh:: vamos supor a leitu::ra eh::... né? visualizar
na cabeca deles o que é que eles TEM ali na mao...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? eu acho que o que até hoje me marca mu:ito na questdo da elaboragéo é
esse passo a passo

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? o:lha vocés primeiro vao: vdo:: hm: est/é estou entregando pra vocés uns
cartdozinhos com: o alfabeto...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — certo? ali no cartdozinho tem uma ponti:nha que ‘ta cortada que tem que ‘ta
posicionada para Clma... para vocés poderem LER eh::

[Dennis] — tem que ter todo esse cuidado

[Nathy] — tem que ter MUito cuidado do passo a pa:sso das orientac¢des:: eh/n/ inclusive
na leiTUra ndo pode ser muito RApida...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — porque enquanto uns estéo len:do... uns s&o mais lentos do que os outros entéo
eu tinha o tempo todo que dizer... ‘td onde? t4 todo mun/ todo mundo j& encontrou a palavra?
todo o mundo ja identificou que palavra é? ...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — ent&o:... ¢ muito mais eh/ ndo vou dizer FAcil mas é mais RApido... numa::
numa sala onde s6 tem vivente...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? ou onde ndo tem pessoas com deficiéncia

[Dennis] — mais rapido o que vocé diz é o que € o...

[Nathy] — assim a explicacao o proCEsso...

[Dennis] — sim

[Nathy] — olha abram na pégina do livro tal... nUmero um... vamo la... aquele exercicio
0 que € que tem dizendo tem fuLAno & o/ 1é o enunciado...

[Dennis] —ah ta

[Nathy] — entendeu? € essa/ esse processo de::... de ser mais rapido com:: pessoas que
n&o tem deficiéncia com as pessoas que tem eh:: eu acho que esse/ usar mais a linguagem como
se diz interagir muito ma::is... na explica¢do no proce::sso... né? a explicacdo do material:

[Dennis] — uhum
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[Nathy] — né? a entrega do material Olhem agora eu vou passar 0 material para vocés...
ai quando eu vou comecar a passar eu tinha que deixa:r do la:do e e tipo fazer um sinal encostar
num/ ou ou deixar perto da MAo deles pra::

[Dennis] — pra eles sentirem

[Nathy] — pra eles saberem que eu estou colocando ali (bate na mesa)

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? porque se colo/ seu num/ se eles ndo escutassem talvez o baru:lho ou se
eles n/ndo sentissem o toque no om:bro... ou na ma:o onde ¢ que eu ‘t6 deixando eles iam ficar
procurando na mesa porque eu ja vi eles muito procurando (bate na mesa)

[Dennis] — ah sem ter nada na mesa

[Nathy] — é sem ter nada na mesa ou quando eu colocava na mesa algum material assim
olha gente eu estou colocando um neg6cio aqui na mesa se se eu ndo falava para eles e eles
sentissem eles... iam... tentando procurar sabe? entdo... e/era TUdo muito detalhado em todos
0s movimentos que eu iria fazer... né? as vezes acontecia muito atE deles SO entrando na sala...
¢ a mesa ‘ta um pouco longe as cadeiras... ai: do tipo eu deveria ir 1a::: foi uma coisa que eu
aprendi bem no final... eh quando eu via que o aluno entrava ele entrava assim com a méo na
frente tentando ver se ndo achava obstaculo né?

[Dennis] — uhum

[Nathy] — e o/ bem no final o que eu aprendi era que faziam assim na mesa (bate na
mesa) os colegas faziam assim... para ele escutar:: eh:: 0 0 som... € e e e mais ou menos assim
se ta lon:ge ou se ndo/ se ‘ta perto né?

[Dennis] — uhum

[Nathy] — entdo eu falava assim fuLAno mais um POuco pra ca... mais mais mais dire:to
a dire:ita 6 tem uma cadeira mas ndo adiantava dizer olha tem uma cadeira porque ele ndo VAI
olhar... entdo as vezes eu ia la:: tinha que pegar ele segurar ele pelo bra:co né?... e/mas s

ndo/foi/ eu olha::ndo para eles... como eles se tratavam entre eles que:: que aprendi eh: aqui 6

das ativida::des... a leitu::ra... tudo
[Dennis] — ih::: e sobre a questdo desses materiais didaticos Nathy assim como que
assim... como é que se dava a esCOlha dos materiais didaticos que vocé ia utilizar na aula e

como que era o processo de elaboracdo desses materiais?
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[Nathy] — hm::... é/ com a/ é/ o processo de elaboracdo o meu assim sempre foi mais...
de digita:r... e de:: eh:: ou fazer eu mesma o braille e entregar para eles digitado em braille... na
verdade quem imprimia era o préprio Instituto né?... entdo:.... a escolha sempre... talvez pela
PRAticidade pela RApidez eh: eh:::da adaptacdo assim ah eu tenho tal coisa tal conteddo vamos
supor vocabulario... entdo pra eu ndo ter que fazer:: aquelas aqueles cartdozinhos para CAda
aluno porque eu tinha em torno de/ as vezes de seis alunos oito alu:nos...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — entdo hm:: hm:: vamos supor dez palavras com dez cartdozinhos para CAda
aluno... eu digitava no Word o 0 0 0 0 as dez palavras enviava pr/pro Instituto eles imprimi:am
e entregava UMA folha com o vocabulario pra cada um e a gente fazia a leitura... entdo foi

muito isso né? € é vocabula:rio grama:tica essas coisas... mas também levava obje:tos... para

da aprendizagem de estrutu::ras com eles

[Dennis] — os rods né?

[Nathy] — os rods... isso... né? ajudou muito por conta dos tamanhos que tem em cada
bloquinho... e:... e objetos sens/ assim objetivos mesmo que levava para eles identifica:rem...
para eles... relacionarem a a a a a palavra com a:.... eram/ eram coisas mais praticas que eu
tentava... escolher na hora de elaborar o material

[Dennis] — uhum...

[Nathy] — hum

[Dennis] — ih:: como que... vocé vé Nathy/ assim como vocé viu né assim seu papel
como profesSOra no contexto de ensino especializado... pra pessoas com deficiéncia visual?

[Nathy] — como é que eu vejo? como que eu vejo assim em gue sentido?

[Dennis] — como vocé perce:be como vocé compree:nde qual era esse seu papel assim...
qual é o papel qual é o papel de um professor... no contexto de ensino especializado para pessoas

com deficiéncia visual?

[Dennis] — nesse contexto né?

[Nathy] — nesse contexto

[Dennis] — que vocé vivenciou né? como Voce...

[Nathy] — hm::: olha Dennis... eu acho... que € essencial para a aprendizagem de um de
um aluno com deficiéncia/ acho que pra qualquer aluno com qualquer deficiéncia... a formacao

do professor € muito importante porque:... se eu ndo tivesse participado desse projeto... hoje eu
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n&o teria nocdo neNHUma do que é inclusdo: do que é... e eu ndo considero assim ainda que eu
tenha uma visao de inclusdo assim eh:: como os especialista tem mas... eh:: a visdo que eu tenho
de inclusdo::... a experiéncia que eu tive no: no:: Instituto me ajudou mu::ito... para eu ter uma
visdo Dlferente do que de sala de aula e do papel do professor em sala de aula... porque::... a a
ideia que se tem... é de que... vocé vai entrar em sala de aula e todos os alunos vdo prestar
atencdo todos eles vao ser quietinhos... todos eles vdo conseguir entender... na mesma
velocidade que::... que vocé espera né? nenhum vai apresentar nenhuma dificuldade... que €/
que é assIM que é abordado na universidade né? é aquela turma ideal... mas hoje eu tenho essa
consciéncia de que... NAO é assim... né? que cada cada aluno tem a sua as suas necessidades e
a sua forma de aprender... e ndo vejo que os professores hoje estejam saindo... ou estejam tendo
uma boa formacdo... PRA eh:: preencher... pra:: pra preencher essas necessidades dos alunos
né?... a escola mesma ela trabalha com a ideia de que todos os alunos vao aprender... com 0
sistema de ensino que a escola tem... né? e eu ndo vejo assim dessa forma... ndo vejo MAis
assim com a experiéncia que eu tive... com os relatos dos meus alunos cegos em sala de aula...
de como... eh: 0 ensino pra eles nas nas... nas escolas onde eles estudam entéo eu vejo como é
importante 0 0 0 a formacgéo do professor... em sala de aula...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — entdo eu::... 0 pouco gque eu consegui fazer que eu ainda/ que considero que
foi muito pouco... foi pouco ah no sentido assim de... 0 que eu consegui pesquisar nessa area...
de desenvolver material eh:... penso que que ajudou mu:ito na aprendizagem dos alunos mas eu
sinto que... ainda falta muito em relacdo a... a MInha formagdo como professora pra... poder
suprir as necessidades desses alunos

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? eu ensinei na/ eh/em uma sala de aula alunos somente cegos... primeiro...
todos eram cegos... tinham cegueira total... na Gltima turma que eu ensinei eu ja tive alunos com
cegueira total e alunos com cegueira parcial... e mais ainda eu tive alunos com onze anos e a/ e
alunos com quarenta anos... entdo... foi outra experiéncia que me marcou mu:ito porque a a a
aluna que eu tinha 14 que ela enxergava... ela conseguia ler tudo muito mais rapido ela conseguia
é é € eu via que ela ficava entediada na hora... porque a/as atividades eram mais lentas com 0s
outros... entdo vocé€ ja v€ em es/ nesse momento que talvez essa aluna:... ela ndo ‘tava se
sentindo incluida porque ela tinha que esperar esperar esperar

[Dennis] — ela ‘tava no mesmo contexto desses alunos mais novos?

[Nathy] — ela ‘tava no mesmo/ com esses alunos/ ela era MAIS nova do que 0s outros

alunos so que os outros alunos eram totalmente cegos...
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[Dennis] — uhum

[Nathy] — entdo:... eh:: vocé ja vé que/ a/ que d/ DENtro desse proprio grupo... onde sO
tinha alunos com com deficiéncia né? como € dificil administrar:: o enSIno pra que todos
participem pra que todos sejam/ sintam que/ sintam que estdo aprendendo... eu via essa aluna
que ficava com muito so::no ficava... assim dispersa por qué? por que enquanto eu ‘tava
tentando trabalhar com os outros orientando ela ja tinha... entendido e ela ja ‘tava ja 14 frente...
eeealen/ealentiddo de de alunos mais velhos...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — que os alunos mais velhos as vezes tem muito mais dificuldade de de/ com a
leitura em braille porque muitos deles ndo praticam... j& 0os mais novinhos... liam muito mais
rapido... entdo isso numa numa turma SO com deficientes/ imagina numa turma de uma esCOla
regular com quarenta cinquenta alunos onde todos tem... um/ necessidades diversas...
diferentes... uns sdo mais lentos outros ndo uns enxergam outros ndo uns séo surdos outros nao
uns tem autismo outros nao... que é o que que se vé hoje... porque com essa lei nova da da da
da incluséo... que as escolas TEM que receber os alunos em sala... entdo o professor se depara
com uma diversidade de alunos muito grande... e a questdo € o o professor ‘t4 preparado para
essa diversidade? entendeu? ent&o eu eu tenho Isso... na na min/ na minha formagdo... eu tive o
priviLEgio de participar desse projeto... que me ajudou a a ver de uma forma DlIferente 0 0 0 a
sala de aula... né?

[Dennis] — uhum... e continuando Nathy eh qu/quais eram os desafios assim de atuar no
Instituto?

[Nathy] — os desafios?... eu acho que muitos... era::... acho que o principal desafio era....
eh: tentar... com que todos aprendessem... né? com o material que eu levava... eh:: eu ndo sei
se eu con... seguia com que todos aprendessem tudo que eu levava porque:... € aquela coisa
enquanto uns ja ta/ ja tinham lido tudo outros estavam come¢cANdo a ler porque demora:vam
eram ritmos diferentes...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — o desafio de::... eh: dos livros... do material que todos son/ é eles/ todos eles
sdo geralmente direcionados pra pessoas que veem... e a adaptacdo desse material como eu vou
fazer com que o meu aluno entenda o que ‘ta no material ali?

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né?... CLAro hoje tem aqueles:/ por exemplo uma iMAgem... tem a descricéo
da imagem né?... mas tem coisas assim que vocé nao consegue... explicar direito... € muito

abstrata...
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[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? entdo:... eu acho que os desafios sdo mu/ séo muitos né? a gente/ partindo
da ida:de... tem alunos... hm de ensino médio ensino fundamental tem E:JA né?... a adaptacao
do material... acho que é... € um conjunto sabe

[Dennis] — o resultado disso tudo

[Nathy] — disso tudo sim

[Dennis] — e o que vocé considerava eh:: mais prazeroso... nesse contexto de atuacéo....
que Voceé....

[Nathy] — ... prazero/ o que me deixava feliz?

[Dennis] — isso... ¢ 0 que ‘cé€ mais gostava de fazer 14

[Nathy] — (risos) o que eu/eu gostava muito era de ver como eles:... como eles sentiam
que ‘tavam aprendendo... né? e eu via isso... pela forma talvez como explicava... eh:: pela
metodoloGla talvez de repeTIcdo de leitura de::... o materia:l... eu sentia muito prazer em
explicar... praeles...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — uma explicacé@o assim bem... especifica né? bem detalhada...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — eh:::... talvez a adaptacdo de de atividades:... né? uma coisa assim que me
deixava um pouco insegura... ndo vou dizer f/ ndo é/ frustrada talvez ndo:: mas me desanimava
um pouco era... a dificuldade que eu sentia para adaptAR material pra eles...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? porque € uma questdo que mexe com criAcdo criatividade né? ee:....eeu
‘tava cheia assim de de AUla na universidade eu tinha que dar aula na universidade também...
entdo: o tempo que vocé... precisa para essa adaptacao... tem que ser razoavel para vocé poder
sentar com paciéncia e pensar “como é que vou adaptar isso pra eles?”... entdo::... eu gostava
muito de ver eles participando em sala de aula... mas eu ndo me sentia muito feliz/ ndo s/ néo
era muito feliz no aspecto...

[Dennis] — a gente poderia dizer que é desmotivador? seria desmotivador a parte/ isso
de adaptar que vocé esta falando?

[Nathy] — um pouco porque::... ndo é facil vocé ter essa criatividade pra vocé:... criAR
material pra eles...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? porque era/seria muito mais facil para mim eu sempre/como eu ‘tava

fazendo sempre né?... eh digitava o material... mandava pro Instituto o Instituto imprimi:a e
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pronto... sé que é uma coisa MUito... tediosa pra pro pro aluno so ler ler ler repetir... entdo as
minhas aulas de espanhol em sa/sala de aula SEM deficientes... geralmente sdo mais eh... mais
eh... anima::das s&o mais... como que eu digo? diNAmicas

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? eu queria que as minhas aulas fossem assim COM os meus alunos
deficientes visuais...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — e eu ndo conseguia por essa limitacdo da adaptacdo de material... entdo:: eh::
€ um pouco assim desanimador essa questdo de... adaptar material para eles poderem... sei la
visualizar alguma coisa especifica né?

[Dennis] —e:: que sugestao/ que sugestdes Nathy vocé daria para um professor que fosse
atuar nesse contexto de trabalho?

[Nathy] — formado ou ainda ndo formad/? olha assim mesmo formado ou ainda em
formacdo... que eles:.... eh:: que eles: tenham alguma experiéncia em um instituto ou alguma
escola que eles possam observar:... algum professor que que que que tenha esse contato com
alunos... primeiro observar depois/ tentar dar alguma au:la pra ter uma experién:cia LER...
coisas sobre incluséo... hm:: porque:: por exemplo hoje mesmo eu eu eu ‘t6 participando de um
projeto la:: na UEPB em Monteiro... que eu descobri agora que que tem uma professora que ela
¢ formada em pedagogia e ela tem... eh:: formacdo... eh:: em... ndo lembro agora a
especializacdo que ela tem... mas ela traBAlha com autismo com dislexia...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? com:: deficiéncia menta:l... entdo... ela tem um projeto agora 14 na UEPB
de::... aprendizagem para alunos com deficiéncia... ela ndo tem tanta experiéncia com
deficiéncia visual mas tem com essas outras deficiéncias que eu te falei... e eu tenho um pouco
de experiéncia com deficiéncia visual entdo a gente ‘t4 fazendo essa troca el/ela

[Dennis] — que legal

[Nathy] — ela tem alunos... eh:: bolsistas... e esse projeto assim cada aluno... ‘ta
acompanhando um:: cada bolsista ‘t4 acompanhando uma crianga...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — ai entdo a gente tem em torno de dez a doze criangas... la... que os pais levam...
uma vez na semana... pra ver se é/ é se a gente consegue ajudar na questdo da aprendizagem
sim? por exemplo... tem autistas tem disléxicos tem deficiéncia mental... tem alunos com::

TDH... com: hiperatividade... déficit de atencdo enfim... entdo... € uma coisa muito nova para
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mim... porque eu s0.... aprendi a dar aula... ou ou tenho eh... experiéncia em dar aula pra
deficiente visual... mas ndo € s6 isso que eu vou achar na minha sala de aula...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? entdo para mim ‘td sendo uma experiéncia mu:ito grande poder ler
questdes sobre... autismo... sobre todas essas outras deficiéncias que eu falei para vocé porque
Sd0 coisa que eu... ndo Vi no projeto que eu participei porque o projeto que eu participei era so
de deficiéncia visual...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — entdo eu SiInto essa necessidade de entender melhor... porque/ por exemplo
hoje eu tenho na minha/ nas minhas aulas de espanhol na na faculdade... um aluno que ele tem
dislexia que ele chegou com com com o:: atestado dele dizendo que ele tem dislexia... como é
que eu ajudo esse aluno a poder entender? ndo sei... entdo 0 que vai me ajudar é essa
participacao nesse projeto...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? as leituras... entdo:: eh::... 0 que eu recomendo pra:: futuros professo:res...
pra professores que JA estdo ensinando... vdo atras de um curso na ”... vao atras de:::
um curso de braille na: no Instituto dos Cegos... ou hm:: tentar fazer como aluno especial uma
disciplina de:: Llbras...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? porque:/ ou até cursos online mesmo que:: que te ajudem a ter uma viséo

é que:... vocé::... compreende hoje a a:: educacdo inclusiva... 0 que é que vocé entende hoje por
educacéo inclusiva?

[Nathy] — educacdo inclusiva?... ai... € algo meio complexo de de de (risos) de explicar
mas eu entendo que:... eh::... que assim pra todo mundo se sentir incluido em sala de aula...
eh::... todo mundo tem que participar... ta?... eh:: inclusdo ndo é/ para mim incluséo nao é que
o0 aluno... consiga uma matricula

[Dennis] — sim

[Nathy] — entendeu? ndo é que o aluno/ ah eu vim matricular o meu meu meu filho que
ele ta matriculado e o aluno ta la... t sentado la o professor tad dando aula la... e ele esta la
atras... se ele é surdo... o professor ‘ta 1a dando aula normal como ¢ que ele participa dessa aula?

se ele é cego tudo bem ele esta escutando... mas como é que/ se ele ndo tiver o material... como
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¢ que el/ ou se o professor escrever no quadro como € que esse aluno vai vai saber que ele ‘ta
escrevendo no quadro? o que ele ‘ta escrevendo no quadro? né? se é um autista que ele ta
caladinho la sentado... ou um disléxico... como € que ele vai saber...? ‘tendeu? entdao ndo adianta
s6 sO essas pessoas que tem alguma necessidade especifica estarem LA... isso eu ndo considero
inclusdo... eu considero inclusdo quando o aluno participa e ndo somente participa mas o aluno
a/ consegue aprender... e ele ndo tem que aprender ao RItmo... dos outros... né? ele é/ ele a/ ele
aprende na medida das possibilidades e da capacidade dele... ndo é porque o outro é vidente
que tem mais capacidade de aprender do que o outro/ NAO... mas por exemplo... se eu ensino/
vamos supor que eu ensino dez palavras e o vocabulario... vamos supor que um um um vidente
aprendeu as dez... e 0 meu aluno com autismo aprendeu quatro... € o que ele conseguiu aprender
e eu tenho que fazer uma avaliacdo dessa aprendizagem da melhor forma possivel... entéo...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — que bom que ele conseguiu das dez ele conseguiu captar quatro palavras ‘tou
muito feliz por isso... 14 na frente pode ser que ele consiga aprender MAIS...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? entdo n&o é porque ele aprendeu s quatro que... ele ndo é capaz NAO...
entdo eh:: pra mim inclusdo é isso que:... que o aluno aPRENda... de acordo com a pa/ a
capacidade que ele tem... no/ ndo tem porque ter... tem que ter um paDRAO... todos tem que
aprender dez palavras hoje... TOdos... ndo... entdo eh acho que é muito complexa essa essa essa
ideia de... de inclusdo... eh: mas com certeza ainda:... esta muito longe de de de realmente existir
uma inclusdo em em sala de aula... ¢ dificil

[Dennis] — e como vocé vé o papel do do dos centros de ensino especializados no no
processo de inclusdo... depois dessa experiéncia la no Instituto?

[Nathy] — tu diz assim... por exemplo o papel de do instituto dos/ do institu::to?

[Dennis] — do instituto qual o papel do instituto na vida por exemplo... dentro do
processo de... inclusao?

[Nathy] — olha... hm:: eu acho/ o/ e/ considero essencial... porque? porque se eles ndo
tivessem esse apoio no no/ vamos supor... um/ se os alunos/ meus alunos deficientes visuais
ndo tivessem esse apoio no... no Instituto dos Cegos... eu ndo sei como eles conseguiriam fazer
as tarefas de:les... eu ndo sei como eles conseguiriam ter material em bra:ille... porque as escolas
hoje as escolas regulares sejam estaduais... ou municipais... eh: sdo pouQUissimas as que tem:
eh:: tem o apoiador

[Dennis] — uhum
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[Nathy] — né? sdo pouquissimas as que tém::... aquela sala de recursos... e quando tem
a sala de recursos ah: a impressora braille ndo funciona...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — entdo:: se eles ndo/ eh: vamos supor a a professora de espanhol: da da escola
regular passou: hm:: uma prova... Ou passou um exercicio... eu: ja me deparei muito com isso
gue os meus alunos chegavam la professora a gente tem exercicio eles chegavam com a prova
ndo em braille mas/ o exercicio ndo em braille mas:... da prova digitada normal/ de forma norm/
comum né? a padrdo... e eu tinha que sentar e ler com eles e eu tinha que resolver isso... com
eles... entdo se eles ndo tivessem esse apoio do da: educagéo especializada... eu ndo sei se eles
conseguiriam: fazer as tare:fas... ou f/ ter aquele reforco daQUIlo que eles ndo entenderam em
sala... porgque eles também tem aquele reforco la...

[Dennis] — uhum

[Nathy] —né? chegam la o que foi que vocés viram? ah isso aqui vocés entenderam ndo?
ai a professora explica de no:vo... ‘tendeu? entdo... TALvez pelo fato das escolas regulares
saberem que... que tem esse ensino especializado talvez por isso também eles lavem as maos
de certa forma... né? ah eles: tem LA... a o Instituto deles e eles véo:... aprender tudo de novo
I4... né? mas na realidade eh/ uh:: 0 in/ 0: esses/ a:: instituicdo especializada é um compleMENto
daquilo que eles aprendem |&/ no na no ensino regular né?

[Dennis] — ‘cé acha que tinha um dialogo bom entre a escola... os alunos e: o Instituto
assim ‘c€ percebia esse didlogo?

[Nathy] — hm:: ndo: na verdade eram os alunos que chegavam com o material e falavam
pra professora... mas:: na época por exemplo que eu ‘tava 1 as professoras de espanhol... hm::
ndo:: ndo sabiam que podiam mandar eu acho o material para eles imprimirem em braille 14...
acho que eles ndo tinham conhecimento disso... né? inclusive eh:: as provas la de espanhol elas
eram feitas como se fosse:... o/ as provas de espanhol do ENEM... que a professora Lla pra o/
pros alunos... eh tanto o: tanto o texto quanto as questdes e o aluno falava qual era a questao
né? quando a prova poderia ser imprimida em bra:ille... pra eles fazerem uma prova em braille
la... junto com a turma... de uma forma geral nédo eles eram/ faziam a/ faziam as provas... de
forma separada

[Dennis] — uhum

[Nathy] —entdo:: eu acho que ndo:: eles ndo tinham conhecimento de que eles poderiam
mandar pra l&:... eu acho que nao tinham nem talvez nem ideia da onde que era o Instituto dos
Cegos e de qual s@o os servicos que eles tém la sp/ qual o apoio que os professores das escolas

regulares tém
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[Dennis] — uhum uhum e: Nathy como é que:/ como f/ como é essa experiéncia de ensino
la no no Instituto ressignificou a forma de vocé compreender: a docéncia... como tua
experiéncia la:... reconfigurou essa tua percepcao do que € ensinar?

(longa pausa)

[Nathy] — eu acho que eu ja falei isso ao longo todinho (risos) da entrevista mas.... eh::

como é dar aula né? eh:: no sentido de:: de entender que todos somos diferentes... e que todos
temos peculiaridades na hora de aprender...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? seja porque a gente ndo enxerga s/seja porque a gente nao ouve ou
porgue... Ou porgue ouve e enxerga mas assim por algum motivo... eh:: cada um tem essa forma
de aprender é o que/ € o que eu... entendo hoje

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? e como cada um tem a sua forma de aprender... entdo: eh:: eu ndo posso...
eh:: usar sempre um:: um mesmo tipo de metodologi:a um mesmo tipo de materia:l... ou
acreditar que todos os meus alunos véao aprender de uma mesma forma...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — né? e também entender que eu preciso o tempo todo /que eu ‘to o tempo todo
me... reconfigurando né? a cada... a cada tentativa eh:: de dar aula... a cada aula que eu dou...
com os problemas que se apresen:tam... as dificuldades de aprendizagem dos meus alu:nos...
né? eh:: eu preciso sempre estar eh: reconfigurando hm: as minhas ac6es em sala para... eh::
poder fazer com que o aluno... SInta que ‘ta aprendendo...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — ne? eh:: as vezes eu... planejo uma aula chego la... e:: por determinada
situagdo:... eu termino reconfigurando essa... essa: atividade essa:: enfim... dindmica que eu
pensava fazer por qué? porque o/ pelo grupo pela leitura que eu fago do grupo pela analise que
eu faco nesse momento entdo... acho que sempre ‘tou aprendendo sempre ‘tou::...
reconfigurando as minhas acdes

[Dennis] — e como... vocé/ no questionario la vocé tinha me dito assim que atuou no/ em
Monte:iro acho que na UFCG também né?

[Nathy] — na UEPB

[Dennis] — na UEPB né?

[Nathy] — Em Campina Grande
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[Dennis] — Em Campina Grande isso desculpe... e ai eu queria te perguntar assim como
€ que essa experiéncia 1& no no no Instituto Nathy... ressignificou a forma de vocé des/
desenvolver sua atividade de trabalho 14 nesses outros contextos de ensino assim 0s impactos
né?

[Nathy] — eu acho que... (expira) o impacto maior que teve foi na questdo de:: abordar
temas... eh:: ou:: abordar tema leituras... eh:: que trabalhem essa questéo do do do do da inclusdo
em sala de aula né?... querer que os meus alunos que véo ser futuros professores de espanhol
eles... eh: tenham essa visdo eh:: mais abrangente do que é uma sala de aula né? ndo essa visao
tdo... homogeneizada né? meus alunos todos enxergam todos aprendem... né?... eh::: ... sempre
tentando eh trazer essa::... essa po/ problematizacdo para eles né? de que eles... ndo esperem
encontra::r eh:: ... aquelas turmas ideais como se diz... né? ih:: do mesmo jeito eu como
professora né? ndo me iludir achando que todos os meus alunos vao... aprende::r assim muito
facil... muito rapido... inclusive as minhas aulas eh eh na metodologia das minhas aulas... eh eu
tento:: com que elas sejam/tenh/tenham va/ diversas metodologias... pra ver eh: qual delas se::
eh se adequa melhor... a turma... né? leitu:ra discusséo: exercicios em sa:la eh:: que geralmente
0 que se vé mais é... uma avaliacdo:... eh/ ao longo do semestre que € aquela prova escrita né?

[Dennis] — sim

[Nathy] — mas eu acho isso muito pouco para poder avaliar um aluno a aprendizagem
dum aluno...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — ent&o eu:: lan¢co mdo de distintas/ distintos instrumentos de avaliacdo pra::/
pra pode:r eh::... avaliar... eh: de formas diferentes os meus alun/ porque vai que um nao se da
bem né? na hora de escrever talvez falando melhor discutindo em sala... me demonstra que
SAbe... mais

[Dennis] — uhum

de incluir os meus alunos também... eh: refletiu na questdo da da de como fazer minhas
avaliaciones de como... estruturar minhas a:ulas... de como:.. orientar os meus alunos na hora
de fazer as atividades enfim... se ‘tou me confundindo aqui com tanta coisa (risos)

[Dennis] — (risos) ndo tranquilo mas... eh:: teria mais alguma cOlsa Nathy assim pra
comentar sobre essas sua exp/ essas/ sobre suas essas su/ exp/ experiéncias posteriores I& no no
Institu:to ou alguma coisa relacionada ao Instituto que assim né&o foi abordada aqui na
pesquisa... na entrevista desculpa... vocé gostaria de pontuar mais alguma coisa?

[Nathy] — hm:: deixa eu ver::
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[Dennis] — ‘cé&/ ‘cé&/ ah/ vocé/ pense assim ah eu gostaria de ter dito isso:.. e acabei nem
nem sendo expl/ acabou nédo sendo explorado

[Nathy] — eu acho que eu ja falei tanta coisa aqui (risos) deixa eu ver

[Dennis] — se ‘cé quiser a gente pode encerrar:...

[Nathy] — deixa eu ver... hm::: acho que ndo acho que eu falei... tudo... qualquer coisa
que tiver ficado meio vaga: a explicacdo... eh:: ou ndo tenha ficado CLAro... é s6 vocé falar
comigo que eu tento explicar de novo (risos)

[Dennis] — (risos) ah ‘ta certo

[Nathy] — mas eu acho que eu consegui... falar assim... tentei me explicar... ndo sei

[Dennis] — uhum

[Nathy] — uhum?

[Dennis] — ok entdo eu quero agradecer ‘ta certo Nathy? a sua colaboragdo: assim...

[Nathy] — espero que

[Dennis] — acho muita coisa foi dita aqui/ € um aprendizado também compartilhado
nesse momento aqui da entrevista

[Nathy] — pois é

[Dennis] — é um aprendizado também eu me reconstrui como

[Nathy] — pois é

[Dennis] — como docente/ entdo eu queria Ihe agradecer

[Nathy] — foi/ é/ pronto/ foi uma coisa assim que... eh:: escuTAR também es/ as
entrevistas que eu fiz na na época da minha dissertacdo::... os depoimentos né? da/ das
professoras que participaram também... aquela coisa que vocé diz é uma aprendizagem né?
realmente é...

[Dennis] — uhum

[Nathy] — eh:: realmente é... vocé escutar o outro falando como é que... foi a sua
experién::cia como é que foram as aulas... eh:: € uma reconstrucdo que a gente pratica nesse
momento né?

[Dennis] — uhum... td ok Nathy entdo eu vou vou encerrar aqui

[Nathy] — t& bom!

[Dennis] — obrigad/ pode ser?

[Nathy] — (riso) nada



