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Sao as perguntas que ndo podemos responder
que mais nos ensinam. Elas nos ensinam a
pensar. Se vocé der uma resposta ao homem,
tudo o que ele ganha é um fato qualquer. Mas
Ihe dé uma pergunta e ele procurara suas
proprias respostas.

Patrick Rothfuss
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RESUMO

Cada ser humano ¢ dotado de particularidades especificas e, como seres sociais, complexos e
dindmicos (MOITA LOPES, 2006, 2009), devem ser respeitados, considerando-se suas
diferencas. Quando pensamos em inclusdo, ndo podemos separa-la das diferencas inerentes as
pessoas e, cabe aos professores e demais agentes envolvidos no processo educativo, ter a
sensibilidade de conhecer seus alunos de forma que possam promover sua inclusdo nas
instituicdes de ensino (SKLIAR, 2006). Nesta dissertacdo, tomamos como foco um contexto
de ensino de Lingua Inglesa para alunos com deficiéncia visual e defendemos que o
desenvolvimento do pensamento critico (FREIRE, 2020 [1968]) é essencial em um mundo
marcado pelo imediatismo que permeia no cotidiano. Nossos dias estdo repletos de redes
sociais, postagens, novas mensagens, informagoes que compartilhamos, curtimos e seguimos,
saber se posicionar critica e linguisticamente nos mais diversos espacos € uma demanda social
que as escolas devem atender. Neste sentido, nosso estudo tem o objetivo de investigar como
ocorre 0 processo de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa, a partir de uma entrevista de
autoconfrontacdo simples, em um contexto de ensino para alunos com deficiéncia visual.
Utilizamos como instrumento metodoldgico para geracdo de dados uma entrevista de
autoconfrontacdo (CLOT, 2006, 2010) com uma professora de Lingua Inglesa de uma
instituicdo de ensino especializada. Assim, interpretamos e analisamos os dados com base no
aparato tedrico-metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo, uma vez que este defende a
linguagem como ponto central para o desenvolvimento humano (BRONCKART, 1999, 2006,
2008). Basendo-se no recorte de 25 excertos, a analise aponta para a) a importancia das praticas
de letramento critico em sala de aula para o desenvolvimento da criticidade dos alunos com
deficiéncia visual, pois eles podem transformar suas realidades; b) as inimeras possibilidades
gue surgem em meio as adversidades implicadas no contexto de deficiéncia visual e, por fim,
c) o desenvolvimento profissional e transformacBes que constituem e caracterizam a
complexidade da atividade docente.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada. Interacionismo Sociodiscursivo. Atividade Docente.
Clinica da Atividade. Lingua Inglesa. Deficiéncia Visual.



ABSTRACT

Every human being is gifted with specific particularities and, as social beings, they are complex
and dynamic (MOITA LOPES, 2006, 2009), they deserve respect, considering their
differences. When we think about inclusion, we cannot separate it from people's inherent
differences, and it is up to teachers and other educational professionals implicated in the
learning and teaching process to have the sensibility of knowing their students in a way which
they can promote their inclusion in schools (SKLIAR, 2006). In the present dissertation, we
have focused on the context of teaching English to visually impaired students and we defend
that the critical thinking development (FREIRE, 2020 [1968]) is essential in this world marked
by the immediacy that prevails on the daily life. Our days are full of social medias, posts, new
messages, information that we share, like and follow, so knowing how to position ourselves in
a critical and linguistic way in various spaces is a social demand that schools must fulfill. In
this sense, our study aims at investigating how the learning and teaching process of English
occurs, based on a self-confrontation interview, in a context of visually impaired students. As
methodological instrument, we used a self-confrontation interview (CLOT, 2006, 2010) of an
English teacher from a specialized educational institution. Thus, we have interpreted and
analyzed our data based on the Sociodiscursive Interactionism theoretical framework
(BRONCKART, 1999, 2006, 2008), for it defends the language as an essential part in human
development. Based on the analysis of 25 excerpts, the most relevant results indicate to a) the
relevance of critical literacy practices in classrooms in order to develop criticality among
visually impaired students, because they can transform their realities; b) the uncountable
possibilities that emerge from the adversities involved in the visually impaired students' context
and, finally, c) the professional development and transformation that compose and characterize
the complexity of the teacher's work.

Keywords: Applied Linguistics. Sociodiscursive Interactionism. Clinic of Activity. Teacher’s
work. Teaching English. Visual Impairment.
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INTRODUCAO

O mundo, ao longo das ultimas décadas, tem sido palco de mdltiplas possibilidades de
conexdo, bem como de facilidades de propagacdo de informacgdes as quais, por sua vez,
circulam entre culturas em uma velocidade crescente e aproximada daquilo que
compreendemos como instantaneo. Diariamente, recebemos um numero incalculavel de
mensagens e, rapidamente, ingressamos em diversos canais de comunicagdo por meio de acoes
como ‘seguir’, ‘compartilhar’ e ‘curtir’. Em virtude dessa ampliagéo das esferas comunicativas
— e do acesso a (novos) textos —, provocada pelo processo de Globalizagéo acelerado (KRESS,
2003), inserir-se em praticas de letramento, mais especificamente em préticas de letramento
critico (doravante LC), torna-se fundamental para que o individuo possa vir a agir e se
posicionar conscientemente face as informacgdes com as quais tem contato em seu dia a dia.

Acreditamos que a compreensdo das pessoas sobre o que compartilham, seguem e/ou
curtem seja um dos caminhos para atenuar a cultura da reproducdo de discursos nas redes
sociais e fora delas. Mais do que isso, compreendemos como importante a leitura critica dos
sujeitos em relacdo ao que estd acontecendo ao seu redor para que, de modo consciente,
saibam/possam interagir com o meio no qual vivem e com outros individuos presentes nesse
meio. Conforme Freire (1989, p. 9) “a leitura do mundo precede a leitura da palavra”. Assim,
a criticidade faz parte da leitura do mundo dos seres humanos e de como eles (re)agem diante
dos acontecimentos nos contextos em que estdo inseridos.

Testemunhamos, em nivel global, mudancas de ordem econdmica, politica, social e, ao
lado dessas novas formas de fazer e agir, encontra-se a comunicagdo entre pessoas, em um
mundo marcado pelo imediatismo e pelo “agora”. Esta difuséo de informacdes e a necessidade
de saber lidar com elas diz respeito a todos na sociedade, sem distin¢do. Freire (2020 [1968])
ja defendia o processo de conscientizacdo das pessoas como forma de evitar fanatismos e
alienacdes, para que elas pudessem protagonizar 0 processo socio-histdrico que as constituem
como seres humanos, portadores de vozes e capazes de transformar sua realidade.

Isto posto, faz parte da Educacéo preparar os individuos para lidarem, criticamente, com
a imensa quantidade de informacBes as quais estdo expostos diariamente (JORDAO;
FOGACA, 2007). Para isso, devemos considerar a heterogeneidade da sociedade, sabendo que
cada pessoa é singular e possuidora de particularidades. Diante disso, reforgamos o fato de que

todos, inclusive as pessoas com deficiéncia, também lidam com uma exaustiva realidade de
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comunicacdo instantanea em seu cotidiano e, portanto, precisam compreender e se posicionar
diante das informacdes as quais tém acesso.

A fim de acompanhar as atuais e frenéticas mudancas em nossa sociedade, as préaticas
de LC demandam também um trabalho a partir do qual as pessoas possam vir a (re)conhecer e
participar das transformacdes e da diversidade com as quais a contemporaneidade tem
(re)organizado as interacdes sociais. As praticas de letramento devem considerar e abranger
novos textos e novas formas de ler, como é o caso dos textos que s&o constituidos de outras
modalidades além da escrita, tais quais: som, imagens, videos, entre outras semioses. Heberle
(2012, p. 90), ao tratar da tematica, afirma que "as linguagens verbal e visual tém evoluido
concomitantemente tanto historica como culturalmente para tornarem-se integradas”. Nesse
sentido, podemos dizer que o ensino de Lingua Inglesa para alunos com deficiéncia visual
(doravante DV) — objeto desta pesquisa —, voltado para préaticas de LC em sala de aula, tem se
tornado ainda mais imperativo no mundo contemporaneo.

Salientamos que esta dissertacdo se desenvolve em um periodo de pandemia e
distanciamento social ocasionado pelo virus covid-19. Hoje, mais do que nunca, a
comunicacdo, e até mesmo a Educacdo, acontecem por intermédio de diferentes meios. A titulo
de exemplo, podemos citar 0s encontros sincronos e/ou assincronos, uma vez que as aulas
presenciais precisaram ser suspensas por um indeterminado periodo de tempo?, em todos 0s
niveis de Ensino — Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior —
e ambitos — publico e privado. Pensar em LC no contexto educacional, neste momento, torna-
se ainda mais urgente.

Certamente, a formacdo de nossos estudantes demanda o fornecimento de meios
necessarios para acesso e engajamento desses individuos nas novas formas de comunicagao e
de interacdo presentes cotidianamente em suas vidas. A Base Nacional Comum Curricular
(doravante BNCC), ao tratar da Educagdo Linguistica®, defende o desenvolvimento da
criticidade no ensino de Lingua Inglesa, visto que, sob essa perspectiva, “as dimensoes
pedagogicas e politicas estdo intrinsecamente ligadas” (BRASIL, 2017, p. 241).

Desde a década de 60, 0 ensino voltado para a autonomia dos que estudam, em oposicéo
aum ensino bancério (FREIRE, 2020 [1968]), considerando o desenvolvimento do pensamento

2 BRASIL, Ministério da Educacéo, 2020. Portaria n° 544. Dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por
aulas em meios digitais enquanto durar a situacdo de pandemia do novo coronavirus — covid-19. Brasilia, MEC.
3 Consideramos a Educacdo Linguistica defendida por Freire (2020 [1968]), sendo esta dial6gica, reflexiva,
consciente e ndo reducionista.
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critico dos alunos, ja era objeto de estudo na area da Educacéo (FREIRE, 1967). Estudos desta
natureza defendem a relevancia de um ensino que promova o desenvolvimento da cidadania
dos alunos, porque habilidades como autonomia e pensamento critico das pessoas se
constituem, a nosso ver e face ao exposto, como uma condicao sine qua non (isto €, essencial)
para que elas possam agir no mundo em que vivem.

A principio, como especificado na Constituicdo Federal (BRASIL,1988) e na Lei
Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015), a Educacdo deve contemplar a todos e todas. As
pessoas com deficiéncia tém o direito a uma Educacédo de qualidade, e isso néo significa apenas
dispor de um espaco nas escolas, mas, sobretudo, gozar da garantia do pleno desenvolvimento
de suas capacidades e habilidades enquanto aprendizes.

Como ja mencionado nesta secdo introdutoria, encontramo-nos diariamente expostos a
diversas informacdes e, como resultado dessa exposicdo, emerge a necessidade de aprender
sobre as linguagens envolvidas nas préaticas sociais. Desse modo, considerando o direito de
todos a Educacdo, um ensino linguistico que destaque as praticas de letramento e que
contemple as demandas do mundo atual, principalmente no que diz respeito as préaticas de LC,
precisa levar em consideragdo todos os contextos educacionais, bem como a diversidade de seu
publico. Conscientizar-se sobre as diferencas e particularidades dos alunos e agir a partir delas
sdo acdes fundamentais rumo a uma Educacao socialmente justa.

No processo de ensino, faz parte da atividade do professor considerar seus alunos,
conhecé-los e aproximar-se deles para, entdo, oportunizar o desenvolvimento de suas
potencialidades, ajudando-os a se transformarem em leitores criticos e atuantes na sociedade.
Tendo isso em vista, consideramos o trabalho do professor em toda a sua complexidade
(MACHADO, 2007), sobretudo no que diz respeito as particularidades inerentes ao ensino de
alunos com DV. Defendemos que o ensino de Lingua Inglesa no contexto em questdo, bem
como em todos os contextos de maneira geral, precisa contemplar a diversidade presente na
sala de aula. E, nesse sentido, entendemos que hd a necessidade de os professores se
familiarizarem com os alunos de modo a construir um meio-aula (AMIGUES, 2004) inclusivo
e com multiplas oportunidades de aprendizado e desenvolvimento.

A experiéncia de conhecer as pessoas a quem se ensina € um dos pilares para um ensino
que considere a potencializagdo e o desenvolvimento das habilidades delas. Aos professores,
néo lhes cabe se prender apenas a defini¢des e normas para o agir docente no que diz respeito
ao que lhe é diferente, mas experienciar, conversar, conhecer (SKLIAR, 2006, p. 32-33).

Dantas (2014, p. 178) destaca que “o desenvolvimento de qualquer individuo sofre influéncia
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das condig¢des educacionais que lhes sdo proporcionadas”. Nesse sentido, a sensibilizacdo do
professor para com a deficiéncia do individuo pode definir sua aprendizagem. Do mesmo
modo, Daltro (2014) afirma que “entrar no universo do ensino de uma lingua estrangeira na
DV também requer do professor uma sensibilidade e abertura maiores para compreender o
universo desse aluno” (p. 223). Assim, acreditamos na importancia de os professores
desenvolverem essa sensibilidade, bem como trabalharem de forma que inclua os alunos,
considerando todas as suas especificidades.

Nessa linha, Rojo (2012) exemplifica como as diferencas culturais, raciais e
especificidades pessoais, ao longo dos anos, foram/tém sido ignoradas em sala de aula em favor
daquilo que se considera dominante. Como exemplo, a autora usa a histéria do musico negro
Anacleto de Medeiros e do musico branco Heitor Villa-Lobos (filho de um professor e musico),
questionando qual dos dois se desenvolveria melhor na escola. A pega Choros n° 10, de Villa
Lobos, seria uma adaptacdo de um choro de Anacleto e isso rendeu a Heitor a acusacgéo de
plagio. Contudo, na escola, seria muito mais provavel que os alunos ouvissem falar de Choros
n° 10 sem que sua autoria fosse atribuida a Anacleto. Essa apropriacao de culturas populares
por etnias socialmente dominantes é algo que acompanha a histéria escolar ha muitos anos e
deve ser combatido.

Uma vez que nosso trabalho trata sobre o ensino de Lingua Inglesa para alunos com
DV, encontramos embasamento para as questdes que envolvem nosso estudo na Linguistica
Aplicada (doravante LA), que vem expandindo seu escopo de estudo desde o século XX. Por
muito tempo, o foco da LA estava no ensino-aprendizagem de linguas, mas recentemente tem
se voltado as mais diversas questdes sociais nas quais a linguagem tem um papel fundamental,
dialogando com outras ciéncias sociais e humanas. Antes dessa expansdo, a LA era
compreendida como uma aplicacdo da teoria linguistica em si, especialmente em contextos de
ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (0 ensino do inglés com o maior foco). Salientamos
que, até os dias atuais, a LA ainda € vista em muitos paises sob este paradigma (MOITA
LOPES, 2006).

Com o reconhecimento de outras questdes cotidianas que envolvem a linguagem, bem
como a relevancia do ensino e do ambiente escolar, alguns linguistas aplicados passaram a
romper com o paradigma anterior de estudo da LA, pesquisando sobre outros problemas cujo
foco era a linguagem (MOITA LOPES, 2009). Esse novo momento vivido pela LA marca mais
uma virada epistemologica (MOITA-LOPES, 2009) da area, cujo interesse de investigacao

passar a ser direcionado ndo s6 ao ensino-aprendizagem de linguas, mas também a questdes
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como o trabalho do professor, sua formacdo e suas dimensGes pessoais, sociais, histdricas,
politicas, entre outras (PEREZ, 2014, p. 17).

Ressaltamos, portanto, que adotamos os conceitos de LA abordados por Moita Lopes
(2006, 2009), que a classifica como indisciplinar por ndo se limitar conceitualmente como uma
disciplina e por seu dialogo com outras ciéncias sociais e humanas, no intuito de compreender
diversas questfes da vida cotidiana na qual a linguagem tem um papel fundamental. Ademais,
ainda segundo o autor, a LA também pode ser compreendida como transdisciplinar, uma vez
que ndo se prende a uma teoria, mas compreende as multiplicidades de dialogos, discursos e
conceitos que pode abranger em seus estudos.

No Brasil, os estudos da LA sob essa nova perspectiva comecaram por volta da década
de 90 e podemos citar como referéncias importantes, além do préprio Moita Lopes (2006,
2009), as pesquisadoras Kleiman (1998) e Celani (1998), pois ambas as autoras discutiam 0s
novos caminhos que a LA inevitavelmente tomava. Por exemplo, a insatisfacdo e 0s insucessos
dos professores no ensino de lingua materna ou estrangeira e a necessidade do didlogo da LA
com outras disciplinas para compreender melhor as questfes que envolviam a linguagem. Além
disso, Medrado e Reichmann (2020) apontam para a relevancia dos estudos da LA que se
instauraram no Brasil a partir de associa¢des cientificas como a Associacdo de Linguistica
Aplicada no Brasil (ALAB) e o grupo de trabalho de Formacdo de Educadores na Linguistica
Aplicada da Associacdo Nacional de Pos graduacdo e Pesquisa em Letras e Linguistica
(ANPOLL).

Atualmente, no Brasil e especialmente no Nordeste, é fundamental citarmos os
trabalhos desenvolvidos sob a perspectiva da LA pelo Grupo de Estudos Letramentos,
Interacdo e Trabalho (GELIT - CNPq), e 0 grupo de pesquisa Agir de Linguagem Docéncia e
Educacéo inclusiva (ALDEI - CNPq), ambos da Universidade Federal da Paraiba (dos quais
somos membros) e vinculados ao Programa de P6s-Graduagcdo em Linguistica. Esses grupos
tém pesquisas relevantes inscritas na LA e abordam temas como trabalho docente, incluséo,
formacéo inicial e continuada, ensino de lingua materna e estrangeira etc. Nesse sentido,
explanamos alguns trabalhos de pesquisadores do GELIT que dialogam com nossa pesquisa.
Primeiramente, Dantas (2014) investiga como professores de Lingua Inglesa que lecionam a
alunos com deficiéncias visuais se percebem como professores. Ja Costa (2018) discute como
duas professoras de linguas estrangeiras de um Centro de Atendimento Educacional
Especializado para pessoas com DV compreendem o ensino nesse contexto, considerando suas

especificidades e como essa experiéncia impacta o seu agir para aléem da sala de aula. Além
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disso, Dantas (2020) investigou o desenvolvimento profissional e ético de professores em
formacéo inicial e de formadores no que diz respeito ao ensino de alunos com deficiéncia.
Ademais, Bezerra (2020) discute inclusdo em um contexto de ensino de Lingua Inglesa na
Educacéo de Jovens e Adultos, o qual contava com dois alunos com DV e uma aluna, mée, que
levava seu filho junto dela as aulas. Destarte, Paulino (2020) investigou os saberes mobilizados
por professoras formadoras em um programa de iniciacdo a docéncia. Ele apresentou saberes
relacionados a agOes inclusivas que as professoras construiram ao longo do programa. Nossa
pesquisa se aproxima das outras citadas por discutirmos a formacéo docente e 0 ensino de
Lingua Inglesa para pessoas com DV. Contudo, o foco do presente trabalho esta nas préaticas
de LC no ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV.

Ao adotarmos essa perspectiva de LA, ressaltamos que 0 nosso trabalho esté ligado as
pessoas, especificamente, aquelas com DV, bem como ao processo de ensino-aprendizagem de
Lingua Inglesa desse grupo, consolidando-se assim como um dos desafios sobre os quais a LA
contemporanea tem dirigido o seu interesse de estudo (MEDRADO, 2016). Pesquisas nesta
area sdo importantes, visto que todos nds temos direito a Educacdo de qualidade e estamos
inseridos em uma sociedade que demanda engajamento em diversas préaticas sociais. O trabalho
do professor e o desenvolvimento de préaticas de letramento em sala de aula de alunos com
deficiéncia sdo essenciais, igualmente, para que essa Educacdo de qualidade possa ser
alcancada.

A perspectiva de LA que adotamos €, sobretudo, transgressora, pois evita qualquer tipo
de reducionismo e ultrapassa as fronteiras disciplinares de modo a buscar respostas para além
dos limites entre uma disciplina e outra (MOITA LOPES, 2009). Esta visao dialoga com 0s
conceitos do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999), nosso aparato teorico-
metodoldgico, que também nega visdes limitantes e reducionistas, como discutiremos adiante.

Desse modo, buscando melhor investigar esse campo de estudo — a formacdo de
professores —, inimeros linguistas aplicados contemporaneos procuram dialogar com outras
areas do saber para ancorar suas pesquisas. Nessa linha, Miller (2013) enfatiza a problematica
do sofrimento humano em contextos pedagdgicos em conformidade com Moita Lopes (2006,
2009). Alinhando o nosso pensamento ao dos autores, Vvisto que, ao experienciarmos a pratica
docente em turmas com alunos com DV, precisamos refletir sobre um possivel sofrimento,

especialmente pelo fato de essa atividade* humana de trabalho envolver um coletivo com

4 Aqui nos referimos a atividade de ensino de alunos com deficiéncia visual.
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necessidades especificas de aprendizagem. Contudo, acreditamos que os profissionais, ao se
depararem constantemente com as mais diversas situacdes — impedimentos, diferencas entre 0s
alunos, falta de experiéncia —, podem refletir e (res)significar formas de lidarem com elas.
Sob esta concepgéo de LA, esclarecemos que compreendemos os alunos, a professora,
0s estagiarios e todos 0s outros agentes envolvidos no contexto de desenvolvimento deste
trabalho como seres complexos e que enfrentam, individual e coletivamente, diversos e diarios
desafios. Entendemos que suas vozes sao relevantes para a apreensédo da atividade de ensino e
esclarecemos que, por esta dissertacao se tratar de um estudo no campo da LA, ndo estamos a
procura de solucdes, mas de compreender o contexto que estamos investigando. Além disso,
buscamos, a partir deste trabalho, provocar e oportunizar transformacées sociais, uma vez que
a pesquisadora desta dissertacdo também é uma professora. Assim sendo, respaldamo-nos na
ética da responsabilidade apresentada por Miller (2013) para a construcdo da nossa
compreensdo sobre pratica docente, em consonancia com as discussdes apresentadas por

linguistas aplicados contemporaneos nesses Ultimos anos.

Em sintonia com a crescente preocupagdo com a transformacéo social na educagdo e
com a urgéncia de encontrar novas formas de produzir conhecimento, busca-se no
século XXI, formar um professor critico-reflexivo e ético, bem como investigar sua
formacao. O pesquisador se insere na pesquisa, buscando atuar e entender sua propria
postura critica, reflexiva e ética (MILLER, 2013, p. 103).

Por esse angulo, partimos do pressuposto de que o professor, no contexto de ensino de
Lingua Inglesa para pessoas com DV, pode utilizar diferentes estratégias e recursos
pedagdgicos no trabalho com praticas de letramento em seu agir. A titulo de exemplo, podemos
citar textos multimodais para a construcdo de sentidos, materiais didaticos adaptados, bem
como guestionamentos para apreensdo do conhecimento prévio do aluno com deficiéncia, de
modo que esse aluno possa vir a aproveita-lo em seu favor no momento da aula.

Todos os aspectos aqui levantados sobre a atividade docente em um contexto de alunos
com DV sdo relevantes quando estudamos alguns aspectos do trabalho do professor, em
especial aqueles que ndo podem ser diretamente observaveis, como aquilo que o professor
planeja e ndo faz ou suas reflexdes acerca do processo de ensino dentro e fora da sala de aula.
Assim, focalizamos em nosso trabalho o conceito de real da atividade (CLOT, 2006, 2010),
aquilo que queremos acessar sobre o trabalho do professor e que ndo podemos observar

diretamente, sem o auxilio do profissional em questéo.



18

Considerando as demandas sociais referentes a criticidade, o objetivo geral desta
pesquisa é o de investigar, a partir de uma autoconfrontacdo simples, como ocorre 0 processo
de ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa em um contexto de ensino para alunos com
deficiéncia visual. Nessa linha, levantamos os seguintes questionamentos como norteadores da

pesquisa:

I.  Como uma professora interpreta a aprendizagem e o desenvolvimento de seus alunos
nas aulas?
1. Quais sdo os desafios e as possibilidades em um contexto de ensino de Lingua Inglesa
para alunos com deficiéncia visual na perspectiva do letramento critico?
1. Como o real da atividade pode ser identificado na fala de uma professora durante a
entrevista de autoconfrontacéo, especificamente no que diz respeito a perspectiva do
letramento critico?

Para o alcance de nosso objetivo geral, tracamos 0s seguintes objetivos especificos: a)
analisar a compreensao que uma professora tem sobre a aprendizagem e o desenvolvimento de
seus alunos; b) investigar os desafios e as possibilidades nos processos envolvidos no agir
docente diante do trabalho com praticas de letramento, especialmente o letramento critico, em
um contexto de ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV; e ¢) identificar aspectos do real
da atividade docente durante o ensino de Lingua Inglesa na perspectiva do letramento critico a
partir da entrevista de autoconfrontacéo.

Desse modo, esta pesquisa se concentra, mais especificamente, em um contexto de
ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV: o Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa
Cunha (doravante ICPAC). O ICPAC oferece uma variedade de aulas para as pessoas com
DV?®, além de dispor de atividades e servicos na area de Fisioterapia, Fonoaudiologia, Terapia
Ocupacional, Esportes, entre outros. Acreditamos que o contexto do ICPAC se constitui como
um lugar oportuno para o desenvolvimento desta pesquisa, principalmente por nele também
serem ofertadas aulas de inglés, aléem de oferecer Atendimento Educacional Especializado
(AEE) do Ensino Fundamental (Anos Finais e Anos Iniciais), Ensino Médio e Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA).

A motivacdo para este trabalho surgiu a partir da experiéncia da professora-
pesquisadora responsavel por sua autoria, no Estadgio Supervisionado durante a graduacdo,

dado que sua atuagcdo em um contexto de alunos com DV e as especificidades deste ensino a

5 Recentemente, o Instituto também tem atendido pessoas com outras deficiéncias, principalmente pessoas com
deficiéncia intelectual. Para mais informacdes sobre o Instituto dos Cegos Adalgisa Cunha: http://icpac.com.br/.
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interessaram profundamente. Além da experiéncia no estagio, a professora-pesquisadora
interagiu com outros professores (em formacéo inicial e continuada) que ensinavam pessoas
com deficiéncia durante a sua experiéncia no Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Neste programa, ela teve o seu primeiro contato com as leituras sobre LC para o
ensino de Lingua Inglesa. Os relatos compartilhados pelas pessoas envolvidas no PIBID a
ensinaram e a provocaram enquanto professora no sentido de desenvolver o desejo de se
transformar em uma profissional capaz de enfrentar diferentes desafios no ensino de Lingua
Inglesa. O PIBID Ihe proporcionou um espago rico em desenvolvimento profissional, bem
como a incentivou a refletir sobre o seu papel de professora de Inglés nos mais diversos
contextos.

O favorecimento de espacos de préatica de letramento em lingua estrangeira para alunos
com DV pode parecer desafiador para alguns, sendo varios, professores. Assim, pretendemos
registrar o desenvolvimento deste processo de ensino-aprendizagem e suas possibilidades, em
virtude de acreditarmos que este registro pode ajudar professores com dificuldades similares
as apresentadas neste trabalho e contribuir para pesquisas futuras na area, bem como para o
desenvolvimento de estratégias para o ensino de praticas de LC em diferentes contextos.

No capitulo a seguir, discutimos inicialmente a questdo da inclusdo, com base em
documentos legais (BRASIL 1988, 2015; UNESCO, 1994) e em estudos na area, relacionando-
0os com a Linguistica Aplicada. Nessa linha, consideramos as pessoas em toda a sua
complexidade e fluidez, apontando para a importancia de reconhecer e incluir as diferencas nos
contextos de ensino (SANTOS, 1999, 2007; MOITA LOPES, 2006, 2009; SKLIAR, 2006).
Ainda no mesmo capitulo, apresentamos conceitos de letramento e LC, pois sdo essenciais para
nosso estudo, discutindo também suas dimensdes praticas em sala de aula (KLEIMAN, 1995;
KLEIMAN, SITO, 2016; JORDAO, 2007, 2013, 2016; JANKS, 2015).

No terceiro capitulo, tecemos uma discussdo a respeito dos conceitos-chave do
Interacionismo Sociodiscursivo, como o0 que entendemos por atividade de linguagem, agéo,
evento, desenvolvimento humano, pensamento consciente, explicando a concepcdo de
linguagem que adotamos neste estudo e, por fim, apresentamos caracteristicas e outras
discussdes sobre a atividade docente tomando como base também alguns conceitos da Clinica
da Atividade (BRONCKART 1999, 2006, 2008; CLOT, 2006, 2010; MACHADO,
BRONCKART, 2009).

No quarto capitulo, abordamos as questbes metodologicas do nosso trabalho,

explicando concepcbes que perpassam a Clinica da Atividade e definem e justificam os
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instrumentos metodoldgicos utilizados para a geracdo dos dados desta pesquisa (CLOT, 2006,
2010), bem como dos procedimentos de andlise, desde a caracterizacdo do contexto de pesquisa
a descricdo do processo de transcrigdo dos dados (DIONISIO, 2001).

Por fim, no quinto capitulo, apresentamos a anélise dos dados que consiste em quatro
categorias tematicas, a saber: a) O aluno enquanto protagonista de sua realidade; b) Praticas de
LC no ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV: desafios e possibilidades; ¢) O que eu
(ndo)faco, como eu (ndo)faco, por que eu (ndo)faco: o olhar da professora sobre o seu trabalho;
elencadas por nés com o intuito de responder aos nossos questionamentos de pesquisa e de

alcancar os objetivos propostos.
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CAPITULO 2 - “PORQUE ANTES DE SER CEGO VOCE E GENTE” bdiscutindo
inclusao e letramento critico

Neste capitulo, abordamos a nossa perspectiva de inclusdo com base nos documentos
legais e estudos na area da inclusdo da pessoa com deficiéncia, destacando a educagédo da
pessoa com DV. Além disso, discutiremos algumas concepg¢des de letramento de um modo
geral e de LC, enfatizando o desenvolvimento desse Gltimo no ensino de Lingua Inglesa para
alunos com DV no contexto de uma escola especializada.

Como ja afirmamos na introducdo, a LA ndo tem um paradigma bem definido de area
de estudo porque atravessa diversas areas a fim de responder aos mais diversos
questionamentos de pesquisas em que a linguagem esta presente. Diante disso, na perspectiva
da LA que adotamos, os individuos estdo passando por constantes transformacdes,
constituindo-se em seres ideoldgicos (MOITA LOPES, 2009). Neste trabalho, nos baseamos
nessa concepcao de sujeito social na LA.

Durante a leitura do presente estudo, frisamos que o leitor deve atentar para as vozes
das pessoas (do outro) e o que expressam, como ideias, sentimentos, opinides, emocdes, pois
cada uma dessas caracteristicas as tornam individuos singulares e devemos considera-las dessa
forma. Na coletividade, as suas vozes tornam-se um belo e grande coral, suas can¢des merecem
e devem ser ouvidas. E relevante citar que outras pesquisas também ja focalizaram as vozes de
professores e alunos no contexto da DV (DANTAS, 2014; MELLO, 2017; COSTA, 2018 etc.)
e pretendemos, a luz da LA, interpretar a voz de uma professora que atuou neste contexto e
tem muito a contribuir sobre o ensino de Lingua Inglesa para pessoas com DV.

Uma vez que consideramos indispensavel o ensino de Lingua Inglesa para alunos com
DV, defendemos que ha muito o que discutir e aprender sobre essa tematica e essa necessidade
se torna ainda mais perceptivel quando, nos Gltimos dois anos, 0 mundo inteiro sofreu com
mudancas extremas ocasionadas pela pandemia do COVID-19. E pensando nas dindmicas
diarias que nos foram impostas pela pandemia, que imaginamos que o fato de ndo podermos
interagir com as pessoas da mesma forma que faziamos alguns meses atras e de ndo podermos

estar presentes fisicamente em ambientes propicios a propagacdo de um virus, com certeza,

% Dito pela professora colaboradora desta dissertacdo a um de seus alunos, quando este falava sobre a dedicagdo
da professora as aulas e aos seus alunos.
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afetou de muitas formas os mais diversos contextos de ensino. Tudo mudou, inclusive a forma
como as pessoas estdo trabalhando e estudando. A necessidade de transferir as aulas
presenciais para aulas online ocorreu de maneira muito urgente, em meio a uma situacdo em
que ndo havia como prever a sua duracdo. Muitos profissionais e alunos ndo conseguiram
acompanhar essas mudancas tdo bruscas e o processo educativo foi prejudicado de forma que
até mesmo o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) de 2020 teve de ser adiado.

Lima (2020), em seu Trabalho de Concluséo de Curso, constatou aspectos importantes
em sua pesquisa sobre a aprendizagem de Lingua Inglesa de alunos cegos e com baixa visao
no contexto atual de pandemia, a saber: falta de acessibilidade nas atividades propostas por
professores (videos sem audiodescricdo), falta de avaliacdo das atividades dos alunos com DV
e baixa visdo pelo fato de os professores ndo saberem o sistema braille, metodologia em grande
parte focada apenas na repeticdo, dificuldades de alunos e professores em utilizarem as
plataformas virtuais, falta de didlogo entre eles. Alguns alunos, inclusive, procuravam outras
pessoas para solucionarem suas duvidas ao invés dos proprios professores das disciplinas.
Desse modo, o ensino remoto de Lingua Inglesa na escola regular €, sem duvida, cheio de
desafios.

Como possibilidades para a superacéo desses desafios, 0 autor sugere que os professores
escutem os seus alunos com deficiéncia, além de apontar para a necessidade da formacdo de
professores para a utilizacdo de plataformas virtuais. Além disso, por meio da pesquisa, 0 autor
constatou que o WhatsApp tem um papel muito importante para a aprendizagem dos alunos
com DV, dado que os eles tinham acesso aos professores e poderiam sanar dividas por meio
de dudios. Assim, mais adiante neste capitulo, discutiremos a importancia do LC neste mundo
digital.

O desafio de lidar com todas essas mudangas é de todos, mas precisamos questionar se
os alunos com deficiéncia estdo sendo incluidos no processo educativo desenvolvido durante a
pandemia. E importante que o leitor deste trabalho saiba de nossa preocupacio para com essas
pessoas que, ao longo da histdria da humanidade, eram sempre esquecidas, marginalizadas e
até mesmo sacrificadas apenas por serem como sdo (SANTIAGO, 2011 apud OLIVEIRA,
2013).

Na préxima se¢do, abordaremos a concepcao de inclusdo que adotamos, considerando
0s textos legais e conceitos nos quais nos respaldamos sobre a inclusé@o escolar de alunos com

deficiéncia.
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2.1 Incluindo as diferencas

Uma vez gue nosso contexto de pesquisa €, sobretudo, o de ensino de Lingua Inglesa
para pessoas com DV, consideramos relevante elucidar que o Art. 27 da Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015) - LBI - assegura o direito da pessoa com
deficiéncia a Educacdo em todos os niveis de aprendizado e o artigo é enfatico ao colocar que
essa educacdo deve “alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e
habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem”. Em outras palavras, a pessoa com deficiéncia tem o direito a
uma Educacéo de qualidade; uma Educacgédo que desenvolva as suas habilidades, que a desafie
e faca crescer.

Consideramos que o0 pais avangou nas Ultimas décadas em termos de qualidade de
ensino, e a criacao de leis que asseguram o direito da pessoa com deficiéncia a Educacdo é um
exemplo disso. As mudancas na legislacdo sdo o resultado da propria complexidade que as
pessoas com deficiéncia vivem em seu ambiente escolar. Assim, a formacdo dos educadores
para atender a essas pessoas, as adequacdes que sao feitas no ambiente fisico das escolas e o
aumento da capacitacdo para a inclusdo dos alunos com deficiéncia sdo exemplos desses
movimentos de avanco (DANTAS, 2014). Portanto, a inclusdo € um processo sempre em
movimento devido a complexidade que o constitui. Dessa forma, ao tratarmos de algo téo
relevante quanto a inclusdo, temos que questionar se a Educacdo, garantida por lei, oferecida
por diversas instituicGes é, de fato, inclusiva.

Muitas vezes, a Educacdo inclusiva é confundida com simplesmente possibilitar as
pessoas com deficiéncia 0 acesso a mesma sala de aula regular que alunos que ndo possuem
deficiéncia frequentam, mas ndo a tudo que eles tém direito. Este tipo de pratica ndo € inclusiva,
mas universalista, uma vez que, como nos diz Santos (1999), “temos o direito a ser iguais
sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade
nos descaracteriza” (p. 44). Incluir é, entdo, um processo que deve considerar as necessidades
particulares de cada um, independentemente de quais sejam essas necessidades. Se ha um aluno
com baixa visdo em uma sala de aula, por exemplo, a escola e seus agentes devem atentar para
maneiras de atender as especificidades desse aluno e deve fazer o mesmo com os demais.

O Art. 205 da Constituicdo Federal afirma que todos tém direito a Educacéo e esta deve

ser promovida pelo Estado e pela familia (BRASIL, 1988). Todos sdo responsaveis por essa
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inclusdo, uma vez que a responsabilidade ndo esta apenas na escola, nas instituicdes, mas
também dentro de casa. Se precisamos incluir significa que, necessariamente, a exclusdo esta
ocorrendo, mesmo que a regra seja a de que todos temos o mesmo direito a Educacao.
Geralmente, a realidade é diferente daquela que os documentos e as leis instituem, e essa
responsabilidade, muitas vezes, estd ausente ou recai sobre aquele cujo direito é assegurado.
Em meio as diferencas entre o que ha na lei e o que € definitivamente feito no ambiente escolar,
muitos alunos com deficiéncia podem até mesmo tentar se encaixar em um mundo que néo foi
pensado para inclui-los, anulando assim suas caracteristicas proprias para caber no que lhes foi
oferecido (MELLO, 2017). No nosso entender, € como se a exclusdo fosse tudo o que esses
alunos conhecessem, como se a regra fosse essa e nao o contrario disso.

A Declaragdo de Salamanca (BRASIL, 1994, p.1), marco histérico nos avangos do
processo de inclusdo, considera que “aqueles com necessidades educacionais especiais devem
ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia centrada na
crianca, capaz de satisfazer a tais necessidades”. Assim, ao considerar essa pedagogia, a
Educacdo deve ser um processo que abrange a todos, bem como ser efetiva para cada um,
evitando discriminac@es e exclusdes. E uma forma de educar que coloca as necessidades da
pessoa como prioridade ao invés de considera-las como impedimentos.

O que se percebe é que ndo existe o atendimento para as necessidades particulares de
cada um desses alunos, consequentemente esta é uma Educacao que difere da que esta escrita
no artigo da LBI, na Declaracdo de Salamanca e na Constituicdo Federal. A Educacdo a qual a

legislacdo se refere seria uma educacao inclusiva que, conforme Prieto (2013, p. 18),

se edifica baseada no principio da diversidade, caracterizada como benéfica ao
processo de escolarizag8o de todas as pessoas, pois possibilita a sua aprendizagem e
socializagdo na convivéncia com as diferencas sociais, culturais, fisicas, emocionais,
cognitivas, entre outras formas de manifestacdo da pluralidade humana. Pressupde,
portanto, que a préatica pedagogica admita e respeite diferentes formas e ritmos de
aprendizagem e utilize outras maneiras de ensinar. Portanto, exige a valorizagdo e a
criacdo de condicBes para a emergéncia de propostas educacionais que mudem
valores, normas e atitudes instituidas nos sistemas de ensino.

Em conformidade com a autora, defendemos que incluséo néo é colocar todos em um
mesmo lugar com 0s mesmos objetivos. As condigdes, 0s valores e as propostas educacionais
s&o acenadas como indispensaveis para a efetivacdo de uma Educagdo que se propde inclusiva.
Além disso, o ritmo dos alunos deve ser considerado em todos 0s aspectos no processo de

ensino-aprendizagem. Conforme Medrado e Dantas (2014, p. 4),
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o trabalho diferenciado frente as necessidades de cada um se faz premente no ensino
a pessoas com deficiéncia. Caso isso ndo ocorra, estaremos negando o direito desses
individuos ao desenvolvimento, haja vista que o caminho de acesso - que é um outro
diferente do usual - ndo esta sendo oferecido.

Inclusdo tampouco é tratar o aluno com deficiéncia de maneira a apenas beneficia-lo
sem olhar para o seu aprendizado, pois “aceitar a falta de compromisso desses alunos com as
tarefas solicitadas ou dar privilégios, por causa da deficiéncia, é eximi-los dos seus deveres”
(MEDRADO e DANTAS, 2014, p.5). Um ensino que ndo atende as necessidades dos alunos
com deficiéncia ndo pode ser considerado, de forma alguma, como inclusivo.

Na ocasido de escrita do presente estudo, o Decreto de Lei n® 10.502/2020 que discorre
sobre a Politica Nacional de Educacdo Especial foi aprovado e, em seguida, revogado no dia
01 de dezembro do mesmo ano’. Acreditamos que o decreto em questdo abria brechas para
retrocessos na inclusao de pessoas com deficiéncia no ensino publico regular, indo de encontro
a prépria Constituicdo Federal que defende o direito de uma Educacéo inclusiva para todas as
pessoas. O Artigo 6° do Decreto € um exemplo da possibilidade de uma fragilizacdo do

processo de inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, elicitando como objetivo:

promover ensino de exceléncia aos educandos da educacdo especial, em todas as
etapas, niveis e modalidades de educagdo, em um sistema educacional equitativo,
inclusivo e com aprendizado ao longo da vida, sem a pratica de qualquer forma de
discriminacéo ou preconceito, assegurar o atendimento educacional especializado
como diretriz constitucional, para além da institucionalizacdo de tempos e espagos
reservados para atividade complementar ou suplementar.

O texto do artigo, em si, pode levantar diferentes interpretacbes sobre o dever das
escolas publicas em aceitar os alunos com deficiéncia, indicando escolas especializadas aos
pais para evitar matricula desses alunos, além de também abrir espaco para facilitar possiveis
segregacOes com a justificativa de se estar fornecendo atendimento educacional especializado
complementar ou suplementar a Educacdo de um aluno com deficiéncia. Dessa forma, o
Decreto, em nosso ponto de vista, € um retrocesso e uma afronta as lutas histéricas e sociais
pelo direito a Educacdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular e pela responsabilizacéo

do Estado neste processo. Destarte, ele silencia as vozes das pessoas com deficiéncia uma vez

7VIVAS, F; FALCAO, M. Toffoli suspende decreto da nova politica de educagéo para alunos com deficiéncia.
G1, 2020. Disponivel em: <https://g1.globo.com/politica/noticia/2020/12/01/toffoli-suspende-decreto-do-mec-
com-nova-politica-de-educacao-para-alunos-com-deficiencia.ghtml> Acesso em 27 de julho de 2021.
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que os pais, segundo ele, seriam 0s principais responsaveis para decidir se os filhos com
deficiéncia deveriam ou ndo ir para instituicdes especializadas.

Até 0 momento, queremos registrar a nossa preocupacdo com a Politica Nacional de
Educacdo Inclusiva, pois o Decreto 10.502, que foi suspenso, ainda é uma ameaca, porque
entendemos que é um retrato de como algumas pessoas que estdo no poder ndo enxergam — ou
escolhem ndo reconhecer — a importancia das vozes das pessoas com deficiéncia em decidirem
sobre sua Educacdo, bem como a visdo que as autoridades responsaveis pela redacdo do
Decreto tém sobre incluséo que se distancia da nossa visao de inclusao.

Entendemos que a dimensdo da inclusdo vai muito além de uma matricula, visto que
contempla o acesso do aluno a escola, as condi¢des urbanisticas, a participacdo da familia, a
qualidade do ensino etc. Considerando todos esses aspectos, quando ndo se oferece ao aluno
com deficiéncia o que lhe é exigido em lei, a escola esta negando direitos e excluindo, porque
excluir ndo é apenas negar uma matricula, mas também negar tudo aquilo a que se tem direito,
especialmente ao desenvolvimento e ao aprendizado. E negar ao aluno aquilo que ele tem o
potencial de acessar, ser e adquirir.

Vygotsky (1993 [1994]) defende que a crianga com deficiéncia ndo esta ciente da sua
prépria deficiéncia, mas dos obstaculos que surgem através do seu contato com a sociedade
que o enxerga como defeituoso. H4, sobretudo, demandas sociais sobre essas criancgas e, por
esta razdo, elas sdo forcadas a atenderem essas demandas e se desenvolverem de acordo com o
que se espera delas. E, de certa forma, irénico, quando observamos que é a sociedade que faz
daquela pessoa alguém defeituoso ou com problemas. Conforme o pensamento de Machado
(2003, p. 25), “caso a crianca cega ndo receba ajuda para suas descobertas e aprendizagens,
além dos efeitos diretos que sdo intrinsecos da deficiéncia, podera sofrer efeitos indiretos, isto
é, provenientes da cultura, do meio em que vive”.

A verdade é que ninguém € igual e essa ilusdo de uniformidade fez, e ainda faz, com
que nds, enquanto sociedade, nos tornemos excludentes. Ainda que, na verdade, sejamos todos
seres humanos dotados de inimeras diferengas, nega-las ndo faz o0 menor sentido e é cruel com
todos, ainda mais com pessoas com algum tipo de deficiéncia. Conforme Santos (1999, p. 44),
“uma politica de igualdade que nega as diferencas nao inferiorizadoras €, de fato, uma politica
racista”. Em consonancia com o pensamento de autor, Skliar (2006, p. 23) enfatiza que

Os 'diferentes' respondem a uma construcdo, uma invencdo, quer dizer, sdo reflexo

de um largo processo que poderiamos chamar de 'diferencialismao’, isto €, uma atitude
- sem divida do tipo racista - de categorizacdo, separacdo e diminuicdo de alguns
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tracos, de algumas marcas, de algumas identidades, de alguns sujeitos, em relacdo ao
vasto e por demais cadtico conjunto de diferencas humanas.

O autor utiliza o termo racista para classificar a nossa constru¢do do que entendemos
por diferente. Afinal, todos no6s somos diferentes, o0 que ndo nos d& o direito, entdo, de
classificar alguém como mais ou menos diferente do que nds mesmos. E inadmissivel uma
sociedade que precisa incluir o outro, o diferente ou mesmo que uma crianca pode ser ferida a
ponto de se sentir defeituosa por causa de uma sociedade que a enxerga assim, uma sociedade
que supostamente deveria acolhé-la. Afinal, conforme Malta (2014, p. 97), “a deficiéncia ¢é
uma das diferencas que tantos outros individuos possuem e que, por um motivo ou por outro,
ndo foram nomeadas na escala das deficiéncias”. Esta ideia estd de acordo com a Declaragéo
de Salamanca (BRASIL, 1994) que pontua a normalidade das diferencas entre 0s seres
humanos. Em outras palavras, seria de se estranhar se todos 0s seres humanos apresentassem
as mesmas necessidades e peculiaridades.

Ao pensarmos na questdo da escola que inclui, é importante ressaltar que nenhuma sala
de aula é exatamente igual a outra, visto que séo constituidas de sujeitos diferentes entre si,
diferencas essas que vao muito além de aspectos fisicos, intelectuais e econémicos. Nessa linha,
Skliar (2006) defende que precisamos entender a diversidade que nos constitui ao invés de
tentar caracteriza-la da melhor forma. Os professores necessitam da compreensdo sobre as
diferencas e, a partir dela, planejar aulas que explorem e desenvolvam as habilidades e
potencialidades de seus alunos. Em conformidade com o pensamento do autor, Pires e Placido
(2018, p. 35) afirmam que

A aceitacdo das diferengas individuais, a valorizacdo de cada pessoa, a convivéncia
dentro da diversidade humana e a aprendizagem por meio da cooperacdo Sao
principios defendidos pela nova ordem da Educacdo Especial sob o enfoque da
Educacdo Inclusiva. Saber conviver com a diversidade humana representa aceitar as
diferencas, em qualquer lugar e a escola, na nossa sociedade, € um dos espacos mais
importantes para o acesso ao conhecimento e aos bens culturais.

Como pontuado pelos autores, valorizar cada pessoa e oportunizar um acolhimento de
forma que possam sentir que pertencem aquele lugar € fundamental, especialmente na escola.
Desse modo, na proxima secdo iremos abordar brevemente algumas definigdes referentes 8 DV

e também discutiremos sobre a Educacdo de alunos com DV.
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2.2 O aluno com deficiéncia visual

A portaria do Ministério da Saide de n° 3.128 de 2008 define, no artigo 1° em seus

paragrafos, que

8 1° Considera-se pessoa com deficiéncia visual aquela que apresenta baixa visdo ou
cegueira.

§ 2° Considera-se baixa visao ou visao subnormal, quando o valor da acuidade visual
corrigida no melhor olho é menor do que 0,3 e maior ou igual a 0,05 ou seu campo
visual € menor do que 20° no melhor olho com a melhor correcdo Optica (categorias
1 e 2 de graus de comprometimento visual do CID 10) e considera-se cegueira quando
esses valores encontram-se abaixo de 0,05 ou o campo visual menor do que 10°
(categorias 3, 4 € 5 do CID 10).

Dessa forma, podemos concluir que, mesmo entre as pessoas com DV, ha inlmeras
diferencas no que diz respeito a propria deficiéncia. E imprescindivel que os educadores
considerem essas diferencas e particularidades na escola, uma vez que alguns alunos podem
apresentar necessidades muito especificas e estas ndo podem ser negligenciadas. Essas
necessidades podem se referir a aspectos diversos, tais como: percepcdo de cores,
acessibilidade fisica/arquiteténica, tamanho de fontes/letras, possibilidade de ler (ou ndo) em
braille. Os professores e educadores devem atentar para essas nuances e procurar formas de
supri-las da melhor maneira possivel.

Sobre o papel do professor diante de alunos com DV, Malta (2014, p. 96) considera que

0 aluno com DV, como qualquer outro individuo que tem anseios, medos, alegrias e
tristezas, precisa de ferramentas didaticas adequadas para suas demandas especificas
de aprendizagem. Assim, a procura de tarefas, projetos, etc. para atender diferentes
interesses e niveis de desenvolvimento dos alunos, deve ser uma prerrogativa diéria
para o professor que ministra aulas para DVs, levando em consideragdo as
especificidades de um individuo que ndo tem a visao.

O autor enfatiza a necessidade de os professores tomarem como prerrogativa a procura
por recursos pedagdgicos que possam atender as demandas especificas que encontram em sala
de aula, especificamente para os alunos com DV. Concordamos com essa ideia, ja que
acreditamos que é a partir da tomada de consciéncia das necessidades de cada aluno e da busca
por atendé-las que podemos comecar a criar um ambiente efetivamente inclusivo. Nessa
perspectiva, os educadores no contexto da educagdo de alunos com DV devem ter capacidade
para
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Organizar e transmitir com clareza seu pensamento e de transformar condicfes
insatisfatorias, contribuindo para que o aluno desenvolva confianga em si mesmo: na
sua propria capacidade de realizar uma aprendizagem significativa, elaborando
informacdes e apontando solugdes criativas para situacdes de vida (MASINI, 2013,
p. 37 apud PIRES E PLACIDO, 2018, p. 48).

Portanto, o professor deve prezar pela clareza em suas aulas e instigar o aluno com DV
a dar seus proprios passos com relacdo ao seu aprendizado, desconstruindo igualmente a
imagem distorcida que, conforme discutido anteriormente neste capitulo, a sociedade o ajuda
a criar de si mesmo a partir da exclusdo e da ideia de incapacidade que se instaura na mente
quando tratamos das pessoas com deficiéncia.

Diante da observacao de nosso contexto de pesquisa e do contato com alunos com DV,
tivemos acesso, informalmente®, a alguns exemplos de como essas pessoas se sentiam
excluidas de atividades cotidianas de suas vidas como, por exemplo, ir a praia ou jogar bola.
Elas achavam que os outros as tratavam como se fossem uma espécie de peso e preferiam
simplesmente exclui-los de certas atividades a arriscar a inclusdo, as vezes até mesmo com a
desculpa de que ele/ela pode se machucar. Essa superprotecao acaba se tornando um empecilho
para que a pessoa com deficiéncia possa vivenciar diferentes experiéncias de vida, além de
influenciar, como ja mencionamos, até mesmo na imagem que esse individuo com deficiéncia
tem de si mesmo. Esse tratamento é chamado de capacitismo (CAMPBELL, 2001), pois esse
conceito diz respeito ao preconceito que pessoas com deficiéncia sofrem diante de uma
sociedade que preza por um padrao corporal perfeito. Desse modo, elas sofrem opressao por se
distanciarem da ideia do corpo perfeito e considerado adequado.

Percebe-se, entdo, que hd uma tendéncia da sociedade em tratar a pessoa com DV como
alguém que ndo é capaz, alguém que precisa que outros tomem conta ou que precisa ser
protegido de uma coisa ou outra. E por isso que o professor precisa considerar a historia de
cada aluno e trata-los de forma a oportunizar o desenvolvimento de cada um e, em nenhuma
hipbtese, perpetuar a ideia de que o aluno néo é capaz.

Uma forma de comecar a criar um espago acolhedor para os alunos é através de
perguntas aos proprios alunos sobre eles mesmos, seus gostos, medos e anseios. Apenas 0
proprio aluno pode nos informar qual a melhor maneira de ensind-lo, como ele gosta de

aprender, quais necessidades precisamos atender enquanto professores. Além disso, a relagédo

8 Observagcao de aulas de Lingua Inglesa no referido contexto.
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com as pessoas presentes na vida desse aluno se faz necessaria uma vez que elas também fazem
parte do universo do aluno com deficiéncia e o conhecem. Um exemplo é que educadores
podem conversar com a familia do aluno, porque eles também podem dar informacdes valiosas
para o processo educativo (MELLO, 2017). Lembramos, assim, do pensamento de Freire (2020
[1968]) que defendia que o oprimido poderia alcancar a liberdade se buscasse por ela,
porquanto apenas conhecendo e reconhecendo a sua realidade € que ele poderia lutar para ser
livre, afinal as pessoas oprimidas s@o as que melhor conhecem os seus proprios sofrimentos,
desafios e necessidades.

Sobre a relevancia da comunicacdo entre professor, aluno e a familia, um aspecto
importante no trabalho do professor ¢é a reflexdo, pois ela é uma pratica que pode ajudar o
docente a estabelecer vinculos com os alunos e outros que influenciam no processo de ensino-
aprendizagem. Nessa linha, Costa (2018, p. 46) aponta para a importéancia da reflexividade do
professor de lingua estrangeira:

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

aproximac&o das experiéncias que sdo dos outros, assim como uma reelaboragéo do
seu agir em prol de uma maior eficacia na pratica educativa.

Deste modo, ao refletir sobre a experiéncia do outro e se aproximar dela, espera-se que
o professor repense/reelabore o seu agir para que possa promover um ambiente de
aprendizagem eficaz para seus alunos.

Na proxima secdo abordamos alguns conceitos como o de letramento e LC e, a partir
deles, apresentamos possibilidades para praticas de LC em sala de aula, trazendo conceitos
fundamentais para o nosso trabalho e defendendo a relevancia dessas préaticas no ensino de

alunos com DV.

2.3 Transformar(-se) (n)o mundo

Nesta secdo, explanamos o conceito de letramento e LC, enfatizando este ultimo, haja
sua relevancia para nosso estudo. Igualmente, julgamos importante trazer algumas reflexdes
acerca de como surgiram os Estudos de Letramento e da relevancia de uma Educacgéo
linguistica que contemple o desenvolvimento de préaticas de letramento, uma vez que ha,

indiscutivelmente, uma demanda social de pessoas que tenham conhecimento das mais
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variadas préaticas sociais, e que questionem, critiquem, pensem e transformem sua propria

realidade. Alinhando-se a este pensamento, Vetromille-Castro (2018, p. 215), compreende

a aprendizagem de linguas como educacdo linguistica, a qual extrapola o
conhecimento e o uso de estruturas e tem como objetivo o desenvolvimento de
individuos livres, autbnomos e que percebem o jogo de poder estabelecido pela
linguagem e tornam-se capazes de redimensiona-lo a seu favor.

Assim, o processo de ensino-aprendizagem de linguas ndo pode ser visto apenas como
algo instrumental e que ignora 0 mundo no qual todos estamos inseridos, agindo por meio da
linguagem. A Educac&o Linguistica, como diz o autor, deve extrapolar esses limites. Portanto,
nosso trabalho reforca a relevancia de um ensino de Lingua Inglesa na perspectiva de préaticas
de letramento para pessoas com DV.

A discussdo sobre os estudos de letramento nédo é algo téo recente. No Brasil, na década
de 1990, as pesquisas nesta perspectiva eram numerosas e esses estudos se configuram, como
aponta Kleiman (1995, p. 15),

como uma das vertentes de pesquisa que melhor concretiza a unido do interesse
tedrico, a busca de descri¢Oes e explicacbes sobre um fenbmeno, com o interesse
social, ou aplicado, a formulacdo de perguntas cuja resposta possa vir a promover
uma transformacdo de uma realidade tdo preocupante como o € a crescente
marginalizacdo de grupos sociais que ndo conhecem a escrita.

Essas pesquisas langavam um olhar sobre 0s grupos sociais considerados excluidos em
oposicdo aqueles considerados dominantes, uma vez que letramento ndo abrange apenas as
praticas grafocéntricas. Nao podemos deixar de relacionar esses estudos a ideia do pensamento
abissal de Santos (2007), que diz respeito a divisdes radicais em nossa sociedade, como se
houvesse uma linha entre o individuo existente e o inexistente, ou seja, 0 dominante e o
dominado. Sendo este Gltimo desconsiderado como cidaddo e seus conhecimentos, valores e
necessidades completamente ignorados. Esse pensamento toma como principio o fato de que
alguem, de um lado da linha, s6 pode ser validado a partir da exclusdo de outro, de um lado
oposto dessa linha.

Desse modo, acreditamos que os estudos de letramento sdo uma transgressao a esse
pensamento abissal de exclusdo, denotando um pensamento pds-abissal. Assim, conforme
Santos (2007, p. 22-23),
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O pensamento pds-abissal pode ser sumariado como um aprender com o Sul usando
uma epistemologia do Sul. Confronta a monocultura da ciéncia moderna com uma
ecologia de saberes. E uma ecologia, porque se baseia no reconhecimento da
pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a ciéncia moderna) e em
interaccOes sustentaveis e dindmicas entre eles sem comprometer a sua autonomia. A
ecologia de saberes baseia-se na ideia de que o conhecimento é interconhecimento.

Nessa linha, relacionamos os Estudos de Letramento (de orientagdo freiriana, vale
lembrar) ao pensamento pos-abissal, que valoriza as vozes daqueles que se encontram no Sul

metafdrico, buscando, entdo, uma transformacao social dessas pessoas.

Assim, Kleiman (1995) explica que ha dois modelos de concepgdo de letramento®: o
modelo autbnomo e o modelo ideoldgico. O primeiro se relaciona diretamente com o
letramento dominante, cuja concepg¢do sugere uma neutralidade e a ideia de que apenas uma
forma de letramento deve ser desenvolvida visando o progresso social. Em contraposic¢do, ha
0 modelo ideoldgico que se fundamenta em uma concep¢do mais plural de praticas de
letramento, considerando os contextos sociais e culturais dos grupos sociais envolvidos. Em
consonancia com a autora, o segundo modelo é o que nos interessa para nosso trabalho.

Consideramos que letramento ndo é apenas o que o individuo aprende na escola, pois

conforme Jord&o et al. (2018, p. 11), letramento

associa-se a maneiras de estar no mundo e ndo apenas aquilo que se transmite a
alguém em processo de escolarizagdo, como ja se considerou muitos dos saberes
escolares e das préaticas de alfabetizacdo, pautadas por vezes em uma concepgéo de
linguagem simplificada e reducionista.

Quando a concepgdo de letramento estd pautada na visdo limitada daquilo que, por
muitos anos, foi considerado dominante, temos uma reducdo de todo um mundo de
conhecimentos construidos, j& que ha inumeros saberes ignorados e que sdo, na verdade,
relevantes para o meio social.

E inegéavel a aproximagcao entre essa concepgdo dos estudos de letramento e as vozes do
sul, conceito abordado por Santos (2007) e adotado por varios linguistas aplicados, entre os
quais, Moita Lopes (2006) que discute sobre os sujeitos sociais tratados pela LA
contemporanea e sobre o conhecimento que é construido por ela. Escutar as vozes do sul seria

escutar as vozes dessas minorias sociais e considerar seu conhecimento, sua historia e sua

9 Conceitos que surgem a partir de Street (1984).
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cultura, pois na concepcdo de LA que defendemos, esses sdo elementos essenciais para 0s
estudos da linguagem atualmente (MOITA LOPES, 2006). Destarte, o conhecimento do sujeito
social que, muitas vezes, é ignorado pela sociedade deve ser valorizado. Relacionamos esse
posicionamento, portanto, ao que Santos (2007) chama de pensamento pds-abissal, pois este
reconhece a existéncia dos diversos saberes para além dos cientificos, renunciando entdo a
qualquer epistemologia genérica.

Desse modo, o enfoque do conceito de letramento que utilizamos e defendemos em
nosso estudo é o modelo ideoldgico, o qual abraca a ideia da diversidade epistemoldgica para
compreender as praticas sociais que vivenciamos em nossa sociedade. Esse conceito também
estd relacionado com a visdo de humano que o Interacionismo Sociodiscursivo - ISD -
(BRONCKART, 1999, 2006, 2008) aborda em seu quadro tedrico-epistemoldgico e que
esclareceremos posteriormente de forma mais detalhada. A visdo de letramento que adotamos
também dialoga com o ISD no sentido de que ndo admite reducionismos quando tratamos de
seres humanos, uma vez que os estudos sob essa perspectiva consideram os humanos em toda
a sua complexidade e fluidez.

Desse modo, Kleiman e Sito (2016) discutem duas ressignificacbes do conceito de
letramento que envolvem a diversidade dos meios semidticos, modalidades comunicativas e
também diversidades linguistico-culturais, apontando para o conceito de multiletramentos.
Essa compreensdo parte da ideia de que “os textos ndo se compdem apenas de palavras, mas
de multiplos outros sistemas de significagdo, como o sonoro, o oral, o gestual, o imagético, o
grafico” (p. 170). Esse conceito ¢ determinante para nos distanciarmos da ideia de que o
letramento estd unicamente relacionado a escrita. Nesse sentido, hd inUmeras préaticas de
letramento que vao de encontro a visao elitista do letramento dominante que seria aquela a qual
todos somos apresentados nos ambitos educacionais. No que se refere ao dominio da escrita,

Kress (2003, p. 1, traduc&o nossa)*? afirma que

N&o é mais possivel pensar em letramento separadamente de uma gama de fatores
sociais, econdmicos e tecnoldgicos. Dois fatores distintos, porém, relacionados,
merecem ser especificamente destacados. Trata-se, pois, de um lado, o grande

01t is no longer possible to think about literacy in isolation from a vast array of social, technological and economic
factors. Two distinct yet related factors deserve to be particularly highlighted. These are, on the one hand, the
broad move from the now centuries-long dominance of writing to the new dominance of the image and, on the
other hand, the move from the dominance of the medium of the book to the dominance of the medium of the
screen. These two together are producing a revolution in the uses and effects of literacy and of associated means
for representing and communicating at every level and in every domain.
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deslocamento do dominio de séculos da escrita para 0 dominio da imagem e, de outro
lado, o deslocamento do dominio do suporte do livro para o suporte da tela. Estes
dois, juntos, estdo produzindo uma revolugdo nos usos e efeitos do letramento e dos
meios associados para representacdo e comunicacdo em cada nivel e esfera.

A sociedade tem, hoje, novas formas de ler e o0 autor é enfatico ao ilustrar essa revolugdo
que vem acontecendo ao longo dos anos. O poder da imagem e da tela é imensuravel
considerando que muitas pessoas estdo a apenas um clique de distancia de qualquer informacao.
N&o é estritamente necessario que um individuo seja alfabetizado para poder lidar com essas
novas formas de representacdo e comunicacdo. Ele pode aprender e se apropriar de
determinadas praticas de um jeito Unico e seu modo de apropriacdo € valorizado nos estudos
de letramento, visto que o conhecimento dessa pessoa que ndo teve acesso a uma Educacéo
formal ou que, por alguma razdo, ndo aprendeu a escrever, € um conhecimento relevante. Por
exemplo, podemos citar as pessoas que utilizam o Whatsapp sem digitar mensagens escritas,
mas gravando mensagens de audio ou fazendo uso de emojis, gifs, dentre outros recursos do
aplicativo.

Quanto a oposicao ao grafocentrismo e ao engajamento de diversos grupos sociais em

outros sistemas semidticos, Kleiman e Sito (2016, p. 170) argumentam que

H& um processo antielitista de desconstru¢do do grafocentrismo contemporéneo
guando se reconhece que diversos grupos socioculturais recorrem a variados sistemas
semioticos para preencher as fungdes que a escrita alfabética desempenha (ou
desempenhava) na sociedade padrdo, majoritaria (em relagdo ao acesso e uso de
diversos bens), tecnoldgica, urbana e contemporanea.

A partir da discussdo sobre o movimento de oposic¢do ao letramento como puramente
uma pratica escrita, podemos dizer que, hoje em dia, este conceito é capaz de abranger 0s
diversos meios semioticos gque estao presentes na sociedade, em oposicao aquela concepgéo de
letramento neutro e grafocéntrico. Nesse ponto, é essencial também compreender como 0s mais
diferentes grupos sociais utilizam esses sistemas semioticos, porque interessa aos Estudos de
Letramento como essas pessoas se apropriam das mais diversas praticas sociais e as utilizam
em seu beneficio. Em nosso estudo, o engajamento das pessoas com DV ao utilizar esses novos
meios semioticos (encontrados em aplicativos como Whatsapp, Facebook, YouTube, entre
outros) € relevante, especificamente no que diz respeito ao ensino-aprendizagem de Lingua
Inglesa.

Nessa linha, o New London Group (1996) estabeleceu que uma pedagogia de

multiletramentos considera modos de representacdo que vdo muito além do que apenas a lingua
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em si, uma vez que os significados ndo sdo estaticos ou Unicos e a cultura tem um papel
essencial no processo de construcdo de sentido. Além disso, ressalta 0 reconhecimento das
multiplas formas de linguagem e representac@es que s&o utilizadas pelos individuos em seus

diferentes contextos cotidianos. Em concordancia, Edmundo (2013, p. 14-15) afirma que

A sociedade de hoje se caracteriza por mudancas rapidas, alavancadas pelos
conhecimentos e linguagem tecnoldgicos que a cada dia surpreendem pelo que é
‘mais novo’ do que o novo de ontem. Certamente o elemento ‘rapidez’ ou
‘acelera¢do’ que bem descreve o movimento desta sociedade digital ndo corresponde
ao ideal, sonho ou estilo de vida desejado por boa parte daqueles que nela vivem.
Afora o teor consumista e estressante dessas mudancas aceleradas, ha outras
caracteristicas desconcertantes e instigantes nessa sociedade digital. Verifica-se que
0s conhecimentos se constroem de outras formas diferentes das que entdo se
registrava: que o cidaddo-individuo-aluno-professor-usuério-hiperleitor faz uso de
sua agéncia e escolhe seu percurso de leitura que nem sempre condiz com aquele da
convengao-pagina.

A autora descreve o leitor desta sociedade acelerada e como os novos modos de leitura
se configuram de forma ndo-padronizada. Além disso, chama a atencdo para como o
conhecimento estd sendo construido nesse mundo instantaneo e digital. O pensamento da
autora esta em consonancia com o que Kalantzis et al. (2016) afirmam sobre a facilidade de
acesso as novas midias, especialmente quando comparamos com 0 acesso a textos impressos.

Uma vez que nosso estudo tem como aparato tedrico-metodologico o ISD, cabe aqui
reiterar a nossa visao de texto, porque quando falamos de texto sob essa perspectiva, também
0 entendemos como discurso. Portanto, Bronckart (1999, p. 72) afirma que textos “sdo produtos
da atividade humana e [...] estdo articulados as necessidades, aos interesses e as condi¢des de
funcionamento das formagdes sociais no seio das quais sdo produzidos”. Este conceito dialoga
com 0s conceitos anteriormente explanados de letramento. E impossivel pensar em nossas
condutas humanas sem relaciona-las aos textos que produzimos no meio social, logo séo
situagdes indissocidveis. Em suma, consideramos, a partir dos estudos do ISD, toda pratica
linguageira situada como texto (BRONCKART, 1999, 2006, 2008) e é por meio da linguagem
situada que investigaremos o agir docente de uma professora de Lingua Inglesa em um contexto
de pessoas com DV. Trabalhar textos em sala de aula nesse contexto € fundamental, pois ele é
muito especifico.

De acordo com Kalantzis et al. (2016), a Educacdo pode contribuir para a diminuicéo
de desigualdades sociais. Como exemplo, os autores citam os programas de reforgo, assisténcia
e tutoria que geralmente sdo criados em instituicbes escolares com o fim de amenizar a

diferenca nos niveis de aprendizado e/ou conhecimento dos alunos. Por esse angulo, uma



36

Educacao linguistica que contemple os diferentes tipos de letramento, especialmente o LC, é
imprescindivel para que as pessoas possam se envolver nas praticas sociais amplamente
disponiveis em nosso contexto (atual), bem como também a ter melhor acesso as oportunidades
que se apresentam.

Desse modo, devemos considerar também que os materiais didaticos digitais sdo uma
realidade da contemporaneidade e, como dito anteriormente, as informac6es que circulam por
espacos digitais ocorrem de maneira rapida (as vezes instantanea) e interativa, visto que as
pessoas que tém acesso a esses espagos digitais podem se engajar em diversas praticas sociais
digitalmente (AZZARI, LOPES, 2013). Ao abordarmos o LC no mundo contemporaneo no
qual as praticas sociais acontecem, muitas vezes, nesses ambitos, assinalamos a importancia
do letramento digital que diz respeito exatamente as praticas sociais que ocorrem por meios
digitais (e-mails, WhatsApp, websites, Instagram etc.). E exigido das pessoas, em diferentes
meios sociais, que saibam utilizar os mais variados dispositivos e softwares para que possam
trabalhar, estudar ou mesmo como forma de socializar. Neste sentido, exigem do leitor digital
diversas habilidades, desde ligar um computador a gravar um video em uma rede social, por
exemplo. Quando alguém nédo consegue suprir essa demanda que € exigida por nossa sociedade,
esse individuo acaba por ser excluido, uma vez que nao consegue se engajar em préaticas sociais
que envolvem as novas tecnologias (COSCARELLI, RIBEIRO, 2005). O compartilhamento
de informacdes, a geracdo de contelido, o livre acesso, entre outras praticas, possibilitam
incontaveis meios para a construcao de conhecimento, da comunicacéao e do aprendizado. Em
conformidade com esses argumentos, Lima e De Grande (2013), ao citarem as ideias de
Lankshear e Knobel (2002) sobre as novas formas de ler e escrever por novos meios, também
salientam a complexidade dos discursos envolvidos nessas atividades, dado que mais do que
aprender a ler esses textos, ha também a necessidade de pensar sobre o que se I&/vé/ouve e
refletir sobre os discursos que ali se encontram. Em outras palavras, espera-se que os alunos
possam pensar criticamente sobre as informacdes as quais tém acesso por meios digitais. E
cada vez mais comum o uso de smartphones em sala de aula com fins educacionais, dado que
agora, mesmo que o professor ndo possa ajudar ou responder um aluno em determinado
momento, as vezes a resposta a um questionamento pode ser encontrada em questdo de
segundos através de ferramentas como o Google, dicionarios digitais, ebooks etc.

Nesta linha, o ambito digital tem se mostrado util no ensino de Lingua Inglesa. Quando
os alunos tém alguma duavida ou precisam de alguma informacéo especifica podem recorrer

primeiro aos aplicativos que estdo a apenas alguns cliques de distancia. Frequentemente,
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guando n6s mesmos, professores, ndo temos certeza sobre uma questao levantada pela turma,
algum aluno ja esta com o celular nas maos lendo a resposta que achou através da ferramenta.
Consideramos entdo que a vida digital ja estd presente em nossas salas de aula e ndo pode ser
simplesmente ignorada. Além disso, este fato reforca a necessidade de um letramento digital
critico, pois sabemos que ndo sao todas as informacdes que encontramos por meio da internet
que sdo confiaveis/verdadeiras/aceitaveis. Professores e alunos precisam utilizar e se engajar
em praticas sociais digitais de forma consciente e critica. Fernandez (2017), a partir de Menezes
de Souza (2011), chama a atencdo para o fato de que as producdes individuais sdo constituidas
ndo apenas daquilo que ja estd posto, produzido, mas de varias leituras, palavras e ideias que
antecederam a propria producdo. Deste modo, ao se deparar com uma producéo, professores e
alunos precisam atentar para o contexto social, historico e coletivo o qual envolveram aquela
producao.

Ademais, é necessario entender e legitimar como os diferentes grupos sociais - em
especial aqueles que, em geral, sdo marginalizados - estdo lendo, compreendendo e agindo
nesta sociedade. O professor de lingua deve atentar para esse novo leitor e esses novos modos
de ler. Ao ampliarmos a nossa visdo sobre os letramentos, consideramos as mais diversas
formas pelas quais os textos circulam (por meios digitais ou ndo) e como os diferentes grupos
se apropriam das praticas sociais que envolvem esses textos, validando e viabilizando o
conhecimento e saberes de minorias sociais como negros, indios, pessoas do campo, pessoas
com deficiéncia, analfabetos e diversos outros sujeitos que, porventura, podem ter sido calados,
desconsiderados ou invisibilizados pelo que é considerado/reconhecido como conhecimento
dominante (KLEIMAN; SITO, 2016). Acreditamos, entdo, que as pessoas com DV tém sua
prépria maneira de se engajar em diferentes praticas sociais (digitais ou ndo). Em nosso estudo,
lancamos um olhar sobre a percepgdo de uma docente, como seus alunos com DV e a prépria
professora estdo se apropriando de praticas de LC e de como elas possibilitam o acesso a um
melhor aprendizado de Lingua Inglesa.

E nessa linha de pensamento que argumentamos que a Educacio deve preparar 0s
alunos para 0 mundo em que vivem, pois ignorar as novas tecnologias, 0s novos textos e as
novas formas de ler seria uma maneira contribuir para a exclusao social de pessoas que serdo
cobradas, mais cedo ou mais tarde, sobre um conhecimento ao qual ndo tiveram acesso em sua
vida escolar. Nessa perspectiva, defendemos que, além de considerar as novas tecnologias e as
praticas sociais que as envolvem, a Educacao linguistica deve fornecer meios para que 0S Nnovos

leitores possam agir em meios digitais de modo consciente e critico, e ndo apenas absorvendo
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ou reproduzindo discursos aos quais tém acesso. Freire (2020 [1968]), a partir das ideias de
Marx sobre transformacéo social, enfatiza que a realidade social é constituida pela propria
sociedade, pela acdo dos homens. Sendo assim, o pensador defende que a transformagéo dessa
sociedade estd na médo do proprio homem. Isto é, as pessoas, de um modo geral, sejam elas o
que Freire chama de opressoras (pessoas em posicao de poder e privilegiadas socialmente) ou
de oprimidas (pessoas subjugadas pelo sistema de opressdo), tém o poder e, ousamos dizer, 0
dever de mudar a realidade que as cerca.

Uma vez que estamos vivendo em um momento em que a tecnologia e as préaticas
sociais digitais estdo presentes em nosso cotidiano, questionamo-nos, entdo, como as pessoas
com DV (inter)agem neste mundo digital, pois, certamente, elas ttm maneiras proprias para
compreender e se engajar nessas praticas. O fato de sua visdo estar, de forma parcial ou
completa, comprometida, ndo significa que elas devem ser excluidas das novas formas de
pratica social na internet. Mais do que isso, € ainda mais urgente que os professores trabalhem
essas novas praticas em sala de aula a fim de preparar seus alunos para o mundo real no qual
eles ja estdo inseridos.

Além disso, chamamos a atencdo para a pertinéncia de materiais didaticos adaptados
para pessoas com DV. O ensino de linguas ou mesmo de outras matérias deve ser compativel
com o potencial dos alunos, considerando suas diferencas. Assim, em nosso estudo, devemos
atentar, sob a percep¢do de uma docente, como seus alunos com DV e a prépria professora
estdo se apropriando de praticas de LC e de como elas possibilitam o acesso a um melhor
aprendizado de Lingua Inglesa. Na imagem a seguir, trazemos um exemplo de um texto

adaptado para alunos com DV.
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Figura 1 — Imagem da Arvore Genealdgica - Family Tree

Fonte: acervo da autora

O material da figura 1 foi elaborado para a aula de lingua inglesa no ICPAC por um
estagiario e duas estagiarias na licenciatura em Letras- Inglés!! da Universidade Federal da
Paraiba? (atividade desenvolvida ap6s uma inspiradora fala de Beatriz sobre adaptagdo de
Materiais didaticos em 2019) podemos notar que o texto foi criado a partir de papel cartéo,
linha de croché, CDs e papéis com os nomes dos membros familiares escritos em fonte de
tamanho médio e em braille. E interessante atentar para o carater multimodal deste texto e
como (diferentes) alunos com diferentes necessidades educativas poderiam Ié-lo. Um aluno
vidente Ié sem, necessariamente, precisar tocar no texto (tendo a opcao de tocar também, é
claro), enquanto que um aluno cego pode ler e identificar as relacdes familiares na arvore a
partir do toque possibilitado pelas linhas de croché e do coragdo em papel cartdo, bem como
através das palavras escritas em braille nos CDs. Este € um exemplo pratico de como trabalhar

diferentes textos em sala de aula, considerando as diferengas entre os alunos.

110 estagiario e estagiarias autores do texto adaptado sdo: Ana Beatriz Dantas Coutinho, Georgya Leal de Farias
Aranha Tavares, Lairton Lacerda Lima.

12 A disciplina Estagio Supervisionado 4 do Departamento de Linguas Estrangeiras Modernas da UFPB tem
como foco a avaliagdo, a produgdo e a adaptacdo de materiais didaticos.
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O material produzido por alunos em formagcéo inicial também nos remete a importancia
de uma formacao que prepare os (futuros) professores para as diferentes realidades e contextos
onde irdo atuar. Além disso, prepara-los para trabalhar temas relevantes que podem até mesmo
ser considerados polémicos por alguns, mas que sdo parte de nossa vida cotidiana social. Por
exemplo, no texto produzido pelas estagiarias na Figura 1, hd um casal homoafetivo e esta pode
ser uma questdo abordada durante a aula sobre arvore genealogica.

Salientamos que 0 acesso aos materiais didaticos adaptados é s6 uma parte do processo
de ensino-aprendizagem de lingua, pois ha inimeros aspectos que devem ser considerados em
uma Educacdo linguistica critica. H4& muitos anos, Freire (2020 [1968]) ja defendia uma
Pedagogia do Oprimido, que formasse as pessoas para que refletissem sobre 0 mundo em que
vivem e, a partir disso, lutassem por sua liberdade, transformando a sua propria realidade.

Na sociedade contemporénea, acreditamos na urgéncia da formacdo de cidad&os
criticos, porque vivemos em uma época, por exemplo, em que as investigacdes sobre fake news
sdo frequentes e em que os individuos confrontam conhecimentos cientificos com opinides
pessoais. Quando pessoas acreditam no que querem e ndo gquestionam sequer a verdade do que
escutam, compartilham ou debatem, temos um problema social grave. Além disso, as pessoas
precisam aprender a tomar atitudes diante dos problemas que enfrentam em sua realidade.
Apenas o reconhecimento do problema, em si, ndo é suficiente, pois é necessaria também a
reflexdo critica que resulte em uma acdo que visa a transformacao da realidade/do problema
(FREIRE, 2020 [1968]).

Ressaltamos que ndo é apenas pelo advento das novas tecnologias, das novas praticas
sociais e dos textos que a atitude critica se faz necessaria. Freire (1967, p. 44) ja advertia essa

urgéncia muitos anos antes da popularizagdo da internet:

saliente-se a necessidade de uma permanente atitude critica, Unico modo pelo qual o
homem realizara sua vocacdo natural de integrar-se, superando a atitude do simples
ajustamento ou acomodacdo, apreendendo temas e tarefas de sua época [...]JSua
humanizagdo ou desumanizacdo, sua afirmacdo como sujeito ou sua minimizacéo
como, dependem, em grande parte, de sua captacdo ou ndo desses temas.

O homem, para o autor, integra-se a sociedade quando apreende os temas de sua época
e essa apreensao ndo se limita a apenas ter um conhecimento superficial sobre determinado
assunto, visto que isso seria um fator chave para a sua humanizagédo ou desumanizagéo. Diante
da apreensdo — ou compreensdo — comentada pelo autor, as pessoas em sociedade devem se

posicionar, agir ou simplesmente se acomodar, mas assim Freire (1967) classifica como génios
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aqueles que questionam e sugerem transformacdes aos problemas percebidos. Esse tipo de
atitude € uma atitude critica, algo que consideramos indispensavel em nosso mundo.

Para Freire (2020 [1968]), ha dois momentos importantes na pedagogia do oprimido,
sendo o primeiro a tomada de consciéncia da pessoa oprimida, sua acdo para se libertar dessa
opressao e transformar a sua realidade e, o segundo momento, ocorre quando, apds essa
transformacao, “a pedagogia deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens
em processo de permanente libertagdo” (p. 57). Este processo de libertagdo continua so ¢é
possivel quando as pessoas buscam, cada vez mais, questionar 0 mundo em que vivem, 0 que
acontece, as relacfes de poder existentes e como combater as desigualdades que podem surgir
ao longo da vida em sociedade. O desenvolvimento do pensamento critico de forma a gerar
uma atitude critica sobre a realidade a sua volta é algo que defendemos como imperativo na
formacéo dos cidadaos.

A leitura e, sobretudo, a atitude critica diante do que se Ié entdo, € uma forma de
transformacdo social (FREIRE, 1967). Uma postura critica faz questionar e desafiar, ndo
apenas aceitar o que é passado por familiares, amigos, jornais etc. No jogo das relacbes de
poder, aqueles que tém mais poder (opressores) acabam por tentar deter o crescimento daqueles
que estdo subjugados (oprimidos), pois assim o sistema atual de opresséo é protegido, logo ndo
hé questionadores, revolucdo, buscas por mudancas (FREIRE, 2020 [1968]). E por meio da
conscientizacdo do mundo em que estdo inseridos, da reflexdo e da acdo que busque uma
transformacdo, que os considerados oprimidos passam também a ter poder e a desafiar a
constitui¢do da sociedade que o oprime (ou tenta oprimir).

Dessa maneira, ler também significa empoderar-se, de aprender e de se responsabilizar
por aquilo a que diz respeito. Este empoderamento implica na autoconfrontacdo do sujeito leitor
e na autopercepcao das maltiplas vozes que o compdem. Nessa linha de pensamento, LC é se
enxergar atraves dos olhos do outro, pois, conforme Jordao (2007, p. 24),0 LC

apresenta-se como uma alternativa para ressaltar aos nossos olhos a multiplicidade
de maneiras de construir sentidos e entender o mundo; as relac6es de poder que se
estabelecem entre elas; a produtividade dos confrontos decorrentes de tais relacfes;
a necessidade de especular sobre o que possibilita a existéncia de cada uma das
perspectivas, bem como quais podem ser suas consequéncias no mundo.

Para Jord&o (2016, p. 44), o LC “é uma filosofia de vida, de profissdo, de interagao com
as pessoas, com 0 conhecimento e com o mundo”. O mundo em que vivemos é complexo e

estd em constante transformacéo, este fato é algo que ndo pode ser ignorado pelos professores,
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ja que é a partir dessa constatacdo que surge a necessidade de tornar as suas visdes de mundo
mais amplas e flexiveis com relag¢éo aos aspectos historicos, sociais e culturais que envolvem
a todos em nossa sociedade. Como exemplo, podemos citar o trabalho com as praticas sociais
no ambito digital, nas quais quase que obrigatoriamente nos engajamos (ou ndo) diariamente.
Portanto, a concepcao de LC trabalhada nas formacgdes deve ser uma concepg¢édo que transite
por diversas areas de conhecimento com o objetivo de transformar obstaculos ou desafios em
possibilidades e oportunidades (FERNANDEZ, 2017). Igualmente, Comber (2001 apud
DUBOC; FERRAZ, 2011, p. 22) defende que o LC ndo é um modelo, mas uma “postura diante
de um texto com vistas a compreensao dos privilégios ¢ apagamentos nas praticas sociais”. De

maneira geral, € importante que os leitores tenham em mente que

0s textos sdo situados e trabalham para posicionar seu publico-leitor. O ponto inicial
para a aprendizagem que objetiva a leitura de textos de modo critico é reconhecer que
0s textos séo representacdes parciais do mundo (JANKS, 2016, p. 23).

Sempre que produzimos um texto (oral, escrito, visuo-gestual) fazemos escolhas,
mesmo que inconscientemente, e precisamos considerar as escolhas que séo feitas e com qual
objetivo foram feitas quando estamos lendo. E necessario evitar a ideia de neutralidade dos
textos aos quais temos acesso, seja em um programa de TV ou em uma rede social.

Nesse sentido, o papel do professor € muito importante na formacao de cidadaos criticos
e conscientes de sua propria realidade, mas ele ndo é o Unico responsavel por esse
desenvolvimento. O professor pode despertar nos alunos a consciéncia de sua propria
inteligéncia, mostrando que eles sdo capazes de aprender e de buscar conhecimentos de maneira
autdbnoma. Dessa forma, ha uma possibilidade para a criacdo de espacos que fortalecam a
aprendizagem e, ainda, propiciem um crescimento mutuo, tanto para o professor, quanto para
os alunos (JORDAO, 2016).

Uma vez que essa formac&o critica € tdo necessaria, defendemos um ensino de Lingua
Estrangeira critico para que os alunos possam participar ativa e conscientemente das mais
diversas préaticas sociais (histdricas, politicas, ideologicas) construindo sentido e abertos aos
possiveis sentidos que outros possam construir diante dessas mesmas préaticas. Além disso, é
fundamental pensar sobre as intengdes e relages de poder que estdo implicitos por trés de cada
pessoa envolvida nessas praticas (JORDAO, 2013). Assim, espera-se que 0s professores

tenham uma formacao que considere o desenvolvimento do pensamento critico de seus alunos,
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porque esta é uma demanda prépria da sociedade, sendo entdo também de docentes capazes de
instigar e promover este desenvolvimento.

Desse modo, um conceito relevante quando tratamos sobre LC e o papel dos professores
nesta perspectiva € o que Duboc (2014) chama de brechas. Elas se configuram como uma
abertura que surge em sala a partir de alguma situacéo, prevista ou nao pelo professor, que tem
a chance de aproveita-la para se trabalhar uma questdo importante que pode levar a uma
transformacéo pessoal/social. Por exemplo, ao se falar sobre o tema familia em um contexto
de alunos com DV, o professor planeja ensinar o vocabulario referente ao contetdo, mas em
algum momento da aula, um dos alunos levanta a questdo do preconceito que sofre pela prépria
familia. A partir dessa brecha que se abriu em sua aula, o professor pode debater a questdo do
preconceito no ambito familiar, desviando-se, em prol de uma oportunidade de
desenvolvimento do pensamento critico do aluno, do seu objetivo anterior. Assim, brecha seria
uma oportunidade que surge em sala de aula que pode levar a uma transformagéo.

A questdo das brechas é fundamental em uma perspectiva de ensino que leve em conta
as préaticas de LC que podem ser vistas como oportunidades para que os alunos desenvolvam
ndo apenas o conhecimento estrutural da lingua, mas também a sua propria autonomia como
cidadéos. O professor ndo precisa necessariamente abandonar o curriculo de ensino da escola
ou mesmo o que é estabelecido pelo sistema no qual esta inserido para oportunizar um ensino
de Lingua Inglesa em uma perspectiva de LC, mas “utilizar esses temas trazidos no curriculo
escolar (em geral, via livros didaticos) como brechas para um ensino linguistico e critico da
Lingua Inglesa” (DUBOC, 2014, p. 215). Como ja observamos, as brechas podem surgir de
diversas maneiras em sala de aula e cabe ao professor também criticar o proprio material com
o qual trabalha, ndo de forma negativa, mas questionando e problematizando seu conteudo, ou
mesmo ter a sensibilidade para adaptar o material a realidade na qual esta trabalhando, ao
contexto em questéo.

O aproveitamento das oportunidades trazidas pelas brechas no ensino de questdes e

temas relevantes no contexto abrem

uma possibilidade maior para a construgdo de sentidos para além do livro didatico,
articulando saberes escolares e questfes sociais, econdmicas, culturais e ideoldgicas,
além de contribuirmos para uma formagdo ética e responsavel de nossos alunos
(DUBOC, 2014, p. 217).
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Assim, o livro didatico, o curriculo ou o tema trazido em aula podem ser pensados para
além do que esta sendo ensinado, proposto ou oferecido ao aluno. Um professor que aproveita
as brechas em sua aula contribui para a prépria formacao ética dos alunos.

Além disso, deve-se atentar para a diversidade. Ao consideramos e valorizarmos 0
respeito a diversidade humana, estamos empreendendo também uma Educacdo Linguistica
critica, conforme defendem Rocha e Azzari (2016, p. 163), ou seja, “a educa¢do linguistica
critica é, assim, sempre voltada para a diversidade, favorecendo uma postura ndo reducionista
e preconceituosa da diferenga”. As autoras apontam para a Educagdo Linguistica
especificamente e podemos salientar que o tema da diversidade pode ser abordado de diferentes
maneiras em uma sala de aula de lingua estrangeira como, por exemplo, ao debatermos mdsica,
cultura, sotaques. Diversos temas podem ser levantados e discutidos de maneira a instigar a
criticidade dos alunos.

Considerando os conceitos tedricos aqui tratados, cabe-nos apresentar praticas de LC
em aulas. Nessa linha, Luke e Freebody (1999, 2003) desenvolveram um modelo de quatro
praticas que podem ser desenvolvidas no processo de ensino. A primeira pratica é a de
decodificar os textos que consiste em identificar a arquitetura textual e as caracteristicas que
os constituem desde os seus layouts especificos aos padrdes nas estruturas das frases.

A segunda pratica é a de participacéo na construcéo de sentido do texto e ela consiste
em entender e construir sentidos a partir de textos escritos, visuais ou falados de forma a
relaciona-los a outras experiéncias e discursos culturais, bem como considerar as inferéncias
relevantes e 0s prop6sitos que existem por tras dessas relacdes.

A terceira pratica é a de usar o texto funcionalmente, consistindo em transcorrer e
negociar as relagdes sociais que circundam os textos. Em outras palavras, os alunos devem ser
capazes de saber e agir diante das diversas func¢des culturais e sociais dos textos em diferentes
ambitos, questionando como ele foi construido a partir das relacfes sociais e culturais que 0s
perpassam.

A Ultima prética é a de andlise critica e transformacdo de textos que consiste em
compreender e agir diante dos textos, sabendo que, a partir do seu formato e usos, eles ndo séo
neutros e que representam algumas visdes e silenciam outras, influenciando as opinides das
pessoas. Assim, espera-se que os alunos tenham uma postura de questionar o que leem.

Defendemos que a utilizacdo dessas praticas em sala de aula pode contribuir
efetivamente para a formacao de cidadaos criticos, pessoas que se posicionam diante do que

leem e que questionam as verdades que lhes sdo ditas, estejam elas explicitas ou implicitas.
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Ademais, apresentamos, agora, outra proposta de LC que considera a necessidade de
compreender que os textos tém efeitos sociais e ndo poderiam ser neutros, conforme Janks
(2016, p. 21),

a lingua pode ser usada para diferentes propésitos. Saber que textos ndo sdo neutros
nos conclama a desenvolver caminhos para ver de onde eles vém e reconhecer que
sdo designados por nds, os leitores. [...] Nosso trabalho como ouvintes ou leitores é
entender a posicdo de quem fala ou escreve e decidir se eles se mantém ou nédo na
mesma postura.

A autora nos chama a atencgéo para o fato de que a sociedade contemporanea demanda
uma leitura cuja construcao de sentidos seja feita de forma critica, consciente e situada: o leitor
se percebe como sujeito portador de multiplas vozes e quem questiona a verdade é considerado
um leitor critico e consciente.

No modelo de LC de Janks (2016), a autora propde que, ao trabalhar com essa
perspectiva, devemos considerar as questdes de poder, diversidade e acessibilidade, bem como
focar as acdes de design e redesign, termos que serdo explicados melhor posteriormente neste
capitulo, tendo em vista sua relagdo de interdependéncia. Primeiramente, sobre a questdo do
poder, a autora chama a atencdo para a conscientizacdo de como a linguagem é utilizada na

sociedade no que diz respeito as relacdes de poder:

Para aqueles que detém o poder, é mais facil manté-lo se puderem persuadir todos na
sociedade que ndo ha nada de antinatural a respeito dessas disposi¢Ges, que as coisas
sdo assim porque foram feitas para serem assim. [...] convencer e persuadir as pessoas
a consentir com regras estabelecidas pela sociedade é, muitas vezes, o trabalho das
familias, das religiGes, das escolas e dos meios de comunicagdo. Todas essas
institui¢des sociais usam a linguagem e é, em grande parte, na e pela linguagem que
os significados sdo mobilizados para manter as coisas como estdo (JANKS, 2016, p.
29).

Podemos observar, desse modo, a importancia das instituicdes sociais nas construcées
de relacGes de poder (em nossa sociedade) e, neste processo, a linguagem tem um papel central,
pois € por meio dela que esse poder de persuasao e convencimento pode ser exercido. O LC é
essencial para que as pessoas percebam e questionem as relacdes de poder na sociedade em
que vivem, para que questionem as instituicdes responsaveis pela constru¢cdo das normas
sociais, para que busquem e refletir sobre as verdades instituidas como unicas.

Além disso, ao pensarmos em desafiar o que nos € dito, precisamos compreender que,
ao longo de nossas vidas, acabamos por absorver discursos e ideias de outras pessoas e é

fundamental questionarmos as ideias que nos constituem. Entendendo aqui discurso, a luz de
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Gee (1990 apud JANKS, 2016, p. 32) <como “os modos de
falar/escrever/fazer/estar/acreditar/valorizar a respeito das pessoas ao nosso redor”. A0
desenvolvermos essa consciéncia, podemos observar, selecionar, construir e desconstruir o que
nos interessa, o0 que realmente queremos manter para NGs Mesmos.

Ademais, quando Janks (2016) aborda a questdo da diversidade, ela explana que somos
diferentes e que cada comunidade tem regras e valores diversos. Dependendo de onde
nascemos e crescemos, 0s modos que vemos 0 mundo, lemos, nos comunicamos, também
muda. Além disso, ao longo de nossa vida podemos mudar das nossas origens e buscar outras
comunidades com as quais, no caso, nos identificamos mais. Mais uma vez, insistimos na ideia
de que é preciso respeitar a diversidade humana que existe no mundo ja que, muitas vezes,
essas diferencas sdo utilizadas justamente como desculpas para beneficiar um grupo em
detrimento de outro.

Ao abordar o aspecto da acessibilidade em seu modelo de LC, Janks (2016) reforca a
necessidade de questionarmos quem tem acesso a uma Educacdo efetiva para uma boa
qualificacdo profissional. Essa € uma questdo muito atual, uma vez que estamos vivendo em
meio a uma pandemia mundial e a maioria das pessoas tem aulas de forma online. Poucos sdo
0S que tém acesso a uma internet rapida, a um computador e a recursos didaticos, em geral,
para ter acesso a uma Educacdo de qualidade nesses tempos em que ndo se pode sair de casa
para ir & escola. Conforme Janks (2016, p. 35), “é dificil obter acesso a internet se vocé néo
tem um computador em casa ou na escola. E dificil aprender se vocé esta com frio ou faminto”.
O questionamento sobre como as pessoas tém ou ndo meios para Se conectarem ao
conhecimento é ainda mais urgente quando falamos do acesso de pessoas com deficiéncia as
plataformas de ensino online. Por este angulo, questionamo-nos sobre o acesso das pessoas
com deficiéncia a essas plataformas e se 0s gestores, professores, instrutores, entre outros
profissionais do contexto escolar, estdo incluindo esse grupo, oferecendo alternativas ou
recursos pedagdgicos acessiveis.

Por fim, quando o modelo de LC de Janks (2016) elenca o aspecto design em sua
constituicdo, ele diz respeito a como se organizam os signos (verbais ou ndo) na construgéo de
sentidos nos textos. Portanto, existe uma capacidade de entender e manipular como 0s signos
sdo organizados e como eles podem construir/constroem sentidos. A autora marca a
importancia de se trabalhar tal capacidade sob uma perspectiva do LC e se refere ao redesign
como transformacéo. Seriam assim formas de desconstruir o que lemos e vivemos de modo a

“criar um mundo em que o poder nao seja usado para desempoderar os outros, em que a
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diferenca seja vista como um recurso e em que todos tenham acesso aos bens sociais e as
oportunidades” (JANKS, 2016, p. 37).

Pensando em nosso contexto de incluséo, é recomendavel o enfoque nas praticas de
redesign tendo em vista que queremos argumentar que as diferengas entre 0s seres humanos
séo naturais e buscamos essa tdo sonhada acessibilidade de todos a Educacéo.

O LC, assim, constitui-se como uma préatica de grande relevancia na formacdo dos
individuos. A medida que a sociedade se transforma ao longo do tempo, a leitura e os textos
também se modificam e, assim, surgem novas demandas dos leitores. A Educacdo precisa
formar pessoas capazes de ler e de agir no mundo em que vivem. Pessoas capazes de fazer
perguntas, identificar problemas e prover solucdes.

Na secdo a seguir, apresentamos a importancia de se promover espagos para praticas de
letramento e possibilidades que os professores podem utilizar para essa promocao.

2.4 Trabalhando praticas de letramento critico: “Ah, agora aqui eu enxergo”!?

Nesta secdo discutiremos as praticas de letramento em sala de aula de lingua,
especialmente as praticas de LC. Consideramos esta discussdo relevante para o nosso trabalho,
uma vez que esse estudo visa especificamente as praticas de LC em um contexto de alunos com
DV. Acreditamos que esta secdo é imprescindivel para que o leitor compreenda a anélise que
faremos mais a frente neste estudo.

O professor tem um papel essencial ao trabalhar praticas de letramento. Takaki (2018)
traz a expressao utilizada por Giroux, que se refere a “professores atuando como intelectuais”,
para tratar de professores que instiguem seus alunos a serem problematizadores. Os

profissionais que atuam dessa maneira, segundo a autora,

sd0 agentes que ndo separam teorias de praticas e repensam a sala de aula
permanentemente, vinculando-a com o entorno social de seus alunos. 1sso pressupée
perceber as nuangas nos processos de ensino e aprendizagem que podem ndo ter
importancia num contexto imediato, mas que repercutem na formacéo de leitores
criticos e participativos. [...] E um movimento que problematiza a visdo do aluno com

13 Fala de uma aluna com baixa visdo diante de um texto o qual ela conseguia ler (Figura 1) durante a aula
filmada para a entrevista de autoconfrontag&o.
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a do intelectual professor, propiciando, assim, gestos mais criativos, éticos e mutuos
(TAKAKI, 2018, p.16-17).

E importante, entdo, que os professores atuem de forma que seus alunos possam ser
confrontados com suas verdades e passem a questiona-las. N&o obstante, para que isso
aconteca, os professores também precisam estar abertos a este confronto e a estes
questionamentos durante o processo de ensino e aprendizagem. Professores e alunos
necessitam ndo apenas reconhecer a realidade, mas agir sobre ela, transforméa-Ila e essas atitudes
devem ser continuas (FREIRE, 2020 [1968]).

N&o é certo tentar impor conhecimento ao aluno, mas sim construir e transformar o
conhecimento juntos, em dialogos e debates problematizadores. Conforme Freire (2020 [1968],
p. 89) “o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na intercomunicagdo”. Assim, 0s
professores ndo podem tomar para si a responsabilidade de sozinhos transmitirem
conhecimentos para seus alunos, mas sim a atitude de questionar, dialogar, considerar e validar
0s pensamentos de seus alunos de modo que todos em sala de aula (professores e alunos)
possam construir conhecimento juntos. Nesta perspectiva, ndo sdo apenas 0s alunos que estao
aprendendo, mas também os professores, logo este € um ensino baseado no dialogo e todas as
pessoas envolvidas no processo sao responsaveis por seu resultado.

Um dos pontos mais relevantes no LC é a instigacdo de discussbes e debates de
conteudos que véo além do que esta definido no curriculo disciplinar. Para que isto aconteca,
conhecimentos de mundo, crenca e valores devem ser considerados e trabalhados durante as
aulas. O professor € responsavel por oportunizar essas discussdes, além de ouvir o que seus
alunos tém a dizer, deixando que suas vozes sejam ouvidas e suas ideias debatidas em uma
construgdo de conhecimento continua. Sobre o papel do professor diante de uma abordagem
de LC, Jord&o (2016, p. 45) afirma que

0 professor aqui constroi, junto com seus alunos, uma atitude reflexiva e aberta,
receptiva a diversidade, e critica, porque consciente da multiplicidade de sentidos das
praticas sociais, inclusive aquelas de atribuigdo de sentidos e hierarquizacdo de
saberes.

A reflexividade, consequentemente, ¢ fundamental ao tratarmos de diversidade e
construgdo de sentidos a partir de uma perspectiva de LC. Além disso, deve-se atentar para a
questdo da hierarquizacao dos saberes. Esse € um assunto que deve ser debatido e refletido em

sala de aula. Por que uns saberes sdo mais considerados do que outros? Por que algumas vozes
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sdo mais “ouvidas” do que outras? ESsSe tipo de atitude € essencial para o desenvolvimento do
pensamento critico em sala de aula e deve comecar até mesmo com o professor. Defendemos
que o professor na perspectiva do LC precisa considerar os saberes de seus alunos e incentiva-
los a compartilha-los em sala de aula.

A criticidade, a reflexdo, a promocao de debates sdo elementos fundamentais em um
contexto de ensino que possibilite as praticas de letramento. Além disso, a Educacdo
Linguistica pode, cada vez mais, oportunizar essas praticas de forma a promover o aprendizado

e 0 desenvolvimento dos alunos. Rojo (2012, p. 27) afirma que

Em vez de impedir/disciplinar o uso do internetés na internet (e fora dela), posso
investigar por que e como esse modo de se expressar por escrito funciona. Em vez de
proibir o celular em sala de aula, posso usa-lo para a comunicacdo, a navegacao, a
pesquisa, a filmagem e a fotografia.

O uso de praticas de letramento que envolvam tecnologias atuais e nao grafocéntricas
em sala de aula se torna, portanto, ainda mais relevante no ensino de Lingua Inglesa. Ao invés
de pensar em internet e celulares como uma espécie de obstaculos para o aprendizado, 0s
professores podem utilizd-los como instrumentos em favor do processo de ensino-
aprendizagem da Lingua Inglesa.

Quanto a questdo do uso de tecnologias no processo de ensino-aprendizagem, nao
podemos ignorar o contexto atual no qual estamos inseridos (em meio a uma pandemia), dado
que ele nos leva a refletir sobre qudo importante é saber utilizar as novas midias a nosso favor,
tanto para aprender quanto para ensinar. Kalantzis, Cope, Chan et. al. (2016, p. 102, traducéo

nossa)** enfatizam que

esses letramentos serdo essenciais na criacdo de novas e transformadas formas de
emprego, novos meios de participacdo como cidaddo em espagos publicos, e novas
formas de comunidade e engajamento. Se nossos aprendizes se tornarem bons em
navegar sobre diferentes contextos de uso de linguagem, eles serdo bons em viver em
um mundo altamente interconectado, globalizado, multicultural.

14 these literacies will be essential in creating new or transformed forms of employment, new ways of participating
as a citizen in public spaces, and new forms of community engagement. If our learners become good at navigating
across different contexts of language use, they will be good at living in a highly interconnected, globalised,
multicultural world.
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Quando paramos para pensar em como as aulas estdo acontecendo (ou ndo) em 2020, a
importancia do conhecimento dessas novas praticas sociais se torna gritante. Ndo podemos
dizer que as pessoas estavam esperando ser forgadas a aprender a utilizar o computador e suas
diversas ferramentas para estudarem. Contudo, foi 0 que aconteceu e, inegavelmente, ha
pessoas que ndo estavam preparadas para este momento. Antes sempre havia a opcao de se
resolver alguma coisa presencialmente, mas hoje em dia essa certeza ndo existe mais. A questao
do Letramento digital (critico) se tornou algo muito maior agora, pois, de uma hora para outra,
professores e alunos precisaram ter acesso e se engajarem nas mais diversas plataformas
digitais, algo que, para muitos, ainda é um desafio.

No presente capitulo discutimos sobre incluséo e sobre a importancia do favorecimento
de espacos para praticas de letramento em sala de aula. No préximo capitulo, apresentamos o
quadro tedrico metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo e discutimos sobre a atividade

docente.
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CAPITULO 3- O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E A ATIVIDADE
DOCENTE

Neste capitulo, apresentaremos, inicialmente, conceitos importantes, ao nosso ver, no
que diz respeito a atividade docente e sua complexidade, ao Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD) e a Clinica da Atividade. Entender o dialogo entre essas perspectivas e abordagens é
crucial para a compreensdo do agir do professor e como ele proprio o interpreta. Como
pontuado anteriormente, este trabalho se situa no campo da Linguistica Aplicada, o qual tem a
linguagem como elemento chave para as praticas humanas. Nessa perspectiva, 0s conceitos
aqui pontuados visam a uma melhor compreensdo da relacdo entre LA, ISD e a atividade

docente.

3.1 O Interacionismo Sociodiscursivo: alguns conceitos e principios

O ISD tem sua base tedrica inscrita na concepcdo vygostskiana do Interacionismo
Social que, em consonancia com outras correntes das ciéncias humanas, considera que algumas
especificidades do agir humano sdo desenvolvidas a partir de um processo historico de
socializagdo. Portanto, “a ac¢ao constitui o resultado da apropriacdo, pelo organismo humano,
das propriedades da atividade social mediada pela linguagem” (BRONCKART, 1999, p. 42).

O ISD é uma corrente que nao admite reducionismos ou determinismos que podemos
chamar de estéaticos (ndo-dindmicos) e dialoga com outras disciplinas para um melhor
entendimento do que se pretende estudar. Basilio et al. (2016), a luz de Bronckart, enfatizam a
proposta transgressora do ISD em relagédo a alguns principios basicos da tradi¢do filoséfico-
cientifica que orientam algumas abordagens das Ciéncias Humanas/sociais aos quais o ISD se

opde:

0 primeiro é o da estabilidade e finitude dos mecanismos de organizagdo do universo;
0 segundo é o do recorte dos objetos de conhecimento; e o terceiro, e Ultimo, é o do
dualismo entre os fendmenos fisicos e psiquicos (p. 416).

Estudar os fendmenos humanos, fundamentando-se na abordagem tedrico-

metodoldgica do I1SD, significa considerar a dindmica do desenvolvimento humano, bem como
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as condicOes (de historicidade, de contexto) a partir das quais as a¢cBes humanas ocorrem, ja
que esses sdo elementos fundamentais para a compreensdo de seu desenvolvimento
(BRONCKART, 1999). O Interacionismo Sociodiscursivo &, sobretudo, nas proprias palavras
do seu fundador, uma ciéncia do humano. Neste panorama, a compreensao do ser humano
ocorre ndo apenas por fatores genéticos, mas a partir da sua prépria construcdo e da premissa
de que ele é um ser que se desenvolve continuamente. Esta € uma ideia que dialoga com o
sujeito social concebido pela LA (MOITA LOPES, 2009), que é um ser fluido e ndo terminado.
Na perspectiva da LA e do ISD, cada ser humano é Gnico e tem uma histdria construida em
diversos contextos nos quais estd ou esteve inserido. E com esta visio de humano que
conduzimos este estudo.

Uma vez que o ISD esta fundamentado na psicologia vygotskiana, sua compreensdo é
essencial para o entendimento das bases tedricas desta corrente multidisciplinar. Um conceito
caro para esta corrente, por exemplo, é o da dualidade fisico-psiquica humana. Como afirma
Bronckart (1999, p. 24),

O homem ¢, efetivamente, um organismo vivo, dotado de propriedades bioldgicas e
gue tem comportamentos; mas € também um organismo consciente, que se sabe
possuidor de capacidades psiquicas que as ideias, 0s projetos e 0s sentimentos
traduzem.

Ao considerar esta dualidade do ser humano, a concepgdo vygotskiana também
defendia a inscricdo desses conceitos da psicologia no monismo de Spinoza (2014 [1677]), o
qual defende que a natureza é formada por uma substancia Unica, constituida de diversas
propriedades e que nos, seres humanos, somos capazes de compreender apenas dois tipos de
fendmenos: os fisicos e os psiquicos (BRONCKART, 1999). Conforme Basilio et al. (2016),
nos estudos do ISD, ao tomar o conceito de Spinoza sobre 0 monismo, compreendemos o ser
humano em toda a sua heterogeneidade e nuances, nao reduzindo-o a um individuo fisico
separado do mundo em si, mas como alguém que faz parte deste mundo e tem uma historia.

Assim, estudar os seres humanos sob a perspectiva do ISD € considerar a pessoa em
toda a sua complexidade, suas caracteristicas sociais, fisicas, psicoldgicas. E entender que néo
h& como separar um aspecto de outro como se estivéssemos separando substancias de um
elemento quimico ou partes dissociaveis de algo inteiro. E compreender as pessoas e 0 mundo
como sdo, sem férmulas preestabelecidas ou recortes que desconsideram sua historia.

Na busca dessa compreensao de mundo, surge o problema da linguagem que € tido

como central para o ISD, porque este “visa a demonstrar que as praticas linguageiras situadas
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(ou os textos-discursos) sdo 0s instrumentos principais do desenvolvimento humano”
(BRONCKART, 2006, p. 10). Portanto, é importante discutirmos o papel da linguagem no
quadro tedrico-metodoldgico do ISD, pois é por meio dela que nés podemos interagir com
outros, com 0 meio e até com nds mesmos e, além disso, por meio da linguagem podemos nos
desenvolver. Em outras palavras, ela € essencial em nossa constituicdo como pessoas.

Ao pensarmos na importancia da linguagem nas condutas humanas em relacdo a
interagdo com 0 meio, ndo podemos ignorar a emergéncia do pensamento consciente para o
desenvolvimento humano, uma vez que a linguagem é o meio principal pelo qual podemos
compreender 0 mundo.

Sobre o desenvolvimento do pensamento consciente, o ISD se fundamenta na
perspectiva de Vygostsky que defende que ha duas raizes de desenvolvimento na crianga: 1) o
estagio pré-verbal da inteligéncia; e, 2) o estagio pré-intelectual da linguagem. Entre o0s
quinze/dezoito meses, hd um encontro entre essas raizes e, assim, a crian¢a passa a ter uma
linguagem constituida por signos com valor declarativo. ApOs esse estagio, a linguagem
evoluiria em duas direc6es: social e individual, possibilitando a partir de entdo a interiorizacao
dos signos e a conscientizagdo do pensamento. Contudo, Bronckart (2006) contesta a visdo das
duas raizes disjuntas de desenvolvimento na crianca, dado que defende que a crianca ja nasce
inserida no mundo social e, nessa insercdo, ja estd construindo as suas primeiras imagens
mentais. Por outro lado, Bronckart assume a proposicao da interioriza¢do dos signos sociais e
seu papel no desenvolvimento do pensamento consciente (BRONCKART, 2006).

Desde muito jovem, as criangas sdo inseridas em um mundo de pré-construidos, onde
aprendem e (inter)agem. Assim, ha trés ordens de pré-construidos: a primeira ordem diz
respeito ao conjunto de diferentes tipos de atividades humanas que sdo organizadas e instituidas
de aspectos sociais. O segundo conjunto é formado por atividades de linguagem que Bronckart
(2006), com base nos mundos formais (objetivo, social e subjetivo) de Habermas (1987),
considera como mecanismo de ajuste com o qual as pessoas explanam, planificam, regulam,
avaliam as suas atividades coletivas. Nesse sentido, os textos sdo 0s meios pelos quais as
pessoas realizam as atividades de linguagem e eles sdo formados por signos (significante e
significado). Por fim, chegamos ao terceiro conjunto de pré-construidos que se apresenta como
0s mundos formais de conhecimento (BRONCKART, 2006).

Quando Bronckart atesta a importancia das atividades de linguagem e os textos no
quadro do ISD, o pensamento de Saussure surge como aporte que pode explicar, no ambito

desse quadro, o papel dos signos. Conforme Saussure (2006, p. 131), “o pensamento, cadtico
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por natureza, ¢ for¢cado a se tornar preciso ao se decompor”, as palavras sao um dos meios pelos
quais podemos expressar parte do que pensamos. O signo linguistico é, desse modo, o elemento
a ser analisado quando queremos ter acesso as interpretacGes e representacbes de uma
determinada pessoa sobre um determinado assunto. Nesse sentido, as caracteristicas do signo
linguistico sdo conceitos essenciais para que possamos entender como a abordagem saussuriana
embasa a corrente do ISD. Conforme Bronckart (2006), a partir dos estudos de Saussure,
primeiramente, o signo é arbitrario e radicalmente arbitrario, ndo ha dependéncia entre o
significante e o significado, seu valor é determinado de maneira social e radicalmente ndo
natural. Em segundo lugar, o signo também é discreto, ou seja, ndo é continuo, ja que os
elementos que o constituem sdo recortes. Cada pessoa tem, em sua mente, um ndmero limitado
de imagens aleatdrias que podem ser relacionadas a um significante e o significado é o conjunto
de imagens submetidas por este significante, esses conjuntos sdo construidos em cada pessoa
em relacGes sociais com outras de uma mesma comunidade linguistica.

Todas essas caracteristicas enfatizam o carater social do signo linguistico e, assim, 0
carater social da lingua. A arbitrariedade do signo linguistico pressupde certa dindmica na
lingua, logo o valor de um signo é relativamente estavel, de acordo com determinado periodo
de tempo. Os signos linguisticos estdo em constante mudanca dentro de uma sociedade, dado
que hd um continuo processo de negociacdo que pode variar por inumeros fatores, como a
variacdo linguistica regional, por exemplo, ou mesmo varia¢fes no sentido de um signo
utilizado em determinada comunidade que pode divergir em outra comunidade. Além disso,
outro aspecto do signo, como explicado, é seu carater discreto, de um modo mais simples, ao
nos comunicarmos utilizamos determinadas palavras que sdo recortes daquilo que queremos
expressar. Ha, sobretudo, uma escolha consciente de signos linguisticos que usamos quando
queremos dizer alguma coisa. Vemos, dessa forma, a importancia das palavras no ISD, pois
“desempenham um papel central ndo s6 no desenvolvimento do pensamento, mas também na
evolucdo historica da consciéncia como um todo”. Desse modo, uma palavra é “um
microcosmo da consciéncia humana" (BRONCKART, 1999, p. 190). Tal afirmag&o nos remete
a todas essas caracteristicas citadas, porque a consciéncia humana, de maneira geral, ndo nos é
completamente acessivel. Apenas podemos acessar 0 que uma pessoa se deixa mostrar, que ja
é resultado de uma prdpria representacdo pessoal (ou ndo) daquilo que se expressa por meio
das praticas linguageiras (textos), como é o caso do objeto de nossa investigagéo.

Para a compreensdo da emergéncia do pensamento consciente e do papel da linguagem

neste processo, precisamos discutir alguns conceitos-chave para explicitarmos melhor o objeto
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de nosso estudo. Dentre 0s conceitos, apresentamos aqui as noc¢Ges de evento, acao, atividade,
agir de linguagem, entre outros, que utilizamos ao longo de nosso trabalho.

Bronckart (2006), com base no pensamento de Ascombe, entende que eventos,
diferentemente de acgdes, acontecem por meio de fendmenos naturais de explicagdo causal,
enguanto que uma acdo ocorre por meio de uma intervencao que pode ser atribuida a um agente.
No caso da acdo, podemos conferir um motivo e uma intencdo de modo que a acao significante
¢ “a acdo enquanto mobilizadora de representag0es conscientes e ativas do agente, ndo pode
ser objeto de explicagdo causal” (BRONCKART, 2006, p. 68).

Considerando a complexidade e também a viséo especifica do 1SD para determinados
conceitos, o termo agir é entendido nos estudos do ISD, de maneira geral, como “qualquer
forma de interveng¢ao orientada de um ou de varios seres humanos no mundo” (BRONCKART,
2008, p. 120). Assim, ao pensarmos nessa intervengdo que pode ser coletiva ou ndo, podemos
considerar o trabalho como um agir. Em nosso estudo, especificamente, estamos langcando um
olhar sobre o trabalho de uma professora de Lingua Inglesa em um contexto de alunos com
DV, em outras palavras, estamos investigando o seu agir.

Dessa maneira, devemos marcar a distin¢do entre nos, seres humanos, das demais
espécies, porque somos capazes de agir verbalmente por meio de textos (orais ou escritos),
enquanto que as demais espécies ndo tém essa capacidade. Assim, ha dois tipos de agir: um
agir geral e um agir verbal que também pode ser chamado de agir de linguagem
(BRONCKART, 2006). Para que possamos compreender melhor esse conceito para o I1SD,
cabe-nos explanar brevemente como o agir € considerado nos mundos formais de Habermas
(1987 apud BRONCKART, 2006), pois € a partir desses conceitos que 0 agir humano é
avaliado por todos nds. Igualmente, discutiremos o agir teleoldgico, o agir regulado por
normas e o agir dramaturgico. O primeiro diz respeito ao mundo fisico e é avaliado segundo
os critérios de verdade e de eficacia. J& o agir regulado por normas diz respeito ao mundo social
e é avaliado de acordo com o critério de legitimidade. Por fim, o agir dramaturgico diz respeito
ao mundo subjetivo e pode ser avaliado de acordo com o critério de veracidade. A partir desses
trés aspectos do agir, Habermas defende a hipotese de que “toda acdo humana exibe trés formas
de pretensdo a validade” (BRONCKART, 2006, p. 72). Os mundos formais séo relevantes para
a constituicdo do contexto da acdo significante e para que possamos avaliar a atividade social.

Em suma, nos estudos do ISD, o termo agir é de fundamental relevancia, logo é este
agir humano que nos interessa, especialmente o agir de linguagem que também pode ser

entendido como atividade de linguagem quando consideramos seu carater coletivo e social.
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Neste sentido, quando nos fundamentamos no ISD, consideramos que as condutas verbais sao
formas de acdo, neste caso as chamamos de acdo de linguagem, visto que é por meio dela que
uma pessoa age sobre outra e sobre si mesma, constituindo suas atitudes (BRONCKART, 1999,
2006, 2008).

Dessa maneira, entendemos que o uso da linguagem verbal nas mais variadas situacdes
sociais € uma forma de agir no mundo. Ao agirmos, estamos nos expondo a avalia¢do de outras
pessoas com base nos critérios de avaliagdo do agir definidos por Habermas (verdade e eficacia,
legitimidade, veracidade). Enfatizamos a relevancia da linguagem e do seu caréater
fundamentalmente social para o quadro tedrico-metodoldgico do ISD, pois ndo podemos ter
acesso direto aos pensamentos e representacfes das pessoas sobre determinado topico.
Podemos apenas interpreta-los a partir do que a pessoa materializa por meio de textos (orais ou
escritos) e esta interpretacdo j& estd submetida as avaliacbes da pessoa que pesquisa que
também é um sujeito complexo e heterogéneo, bem como a avaliacdo da propria pessoa que
esta materializando os textos.

Acdo e atividade também sdo conceitos-chave para o quadro tedrico do I1SD, logo para
a compreensdo de como construimos nossa pesquisa. Quando nos referimos ao termo acdo
estamos nos referindo a uma leitura de um agir (humano, motivado, intencional) no mundo de
uma pessoa em particular. Enquanto que designamos a leitura de um agir com dimensfes
coletivas utilizando o termo atividade. Por exemplo, quando nos referirmos a uma atitude
intencional de uma professora na sala de aula, estaremos falando de uma ag¢éo. De outro modo,
se nos referirmos as atitudes intencionais de professores, de maneira geral, nesse mesmo
contexto, estaremos falando de uma atividade.

Portanto, a metodologia compreensiva global para a analise dos textos que materializam

as acOes de linguagem, constitui-se em

Primeiramente, a analise do estatuto dessas acdes semiotizadas e de suas relacfes de
interdependéncia com o mundo social, de um lado, e com a intertextualidade, de
outro. A seguir, a analise da arquitetura interna dos textos e do papel que nela
desempenham as caracteristicas préprias de cada lingua natural. Enfim, a analise da
génese e do funcionamento das operacGes mentais e comportamentais implicadas na
producdo e no dominio dos textos (BRONCKART, 1999, p. 67).

Em uma analise dessas acGes devemos contemplar as trés etapas descritas pelo autor.
Desse modo, as agOes que ocorrem por meio da linguagem sdo consideradas acGes de

linguagem, e essas estdo em uma relagdo de interdependéncia com o mundo social, ou seja,
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elas ndo podem ser dissociadas do mundo em que ocorrem e de todo 0 processo historico e
social que a permeiam.

Para discutir o papel da linguagem nas interagdes e no desenvolvimento das condutas
humanas, apresentamos a seguir, & luz de Bronckart (2008), os termos adotados pelo 1SD nos
estudos que estao sob esta perspectiva. Primeiramente, a utilizacdo do termo actante € referente
aos seres humanos que intervém no mundo, em outras palavras, todas as pessoas que estdo
envolvidas em determinada situacdo, em um agir, € denominada actante. Destarte, 0 actante
que é a fonte e estd diretamente implicado no agir (pessoa com inten¢fes e motivos) é
denominada ator. Neste plano interpretativo, qualquer actante que néo € fonte do agir, ou seja,
gue ndo estd implicada neste agir, € denominada agente, conforme exemplificamos no quadro

a sequir:

Quadro 1 - Exemplos dos termos utilizados pelo ISD

implicada no agir. Para nos, os
atores podem ser considerados 0s
protagonistas de suas histérias.

provar pro colega dele, né? Mostrar
o caréter dele, mostrar o que ele era
capaz, para PODER o coleguinha
ficar amigo dele”.

TERMOS EXEMPLO?® EXPLICACAO
Actante - Qualquer pessoa | “Porque Davi'® disse que teve que | Davi e 0 colega sdo actantes
envolvida em determinada | provar pro colega dele, né? Mostrar | nesse agir. Ambos estdo
situacéo. o caréter dele, mostrar o que ele era | envolvidos na situacéo.
capaz, para PODER o coleguinha
ficar amigo dele”.
Ator - Pessoa diretamente | “Porque Davi disse que teve que | Davi é a pessoa que estd

performando uma agdo. Uma
pessoa com motivos e
intengdes. Ele é 0
ator/protagonista na situacao.

Agente - Pessoa ndo implicada no
agir.

“Porque Davi disse que teve que
provar pro colega dele, né? Mostrar
o caréter dele, mostrar o que ele era
capaz, para PODER o coleguinha
ficar amigo dele”.

O colega é uma pessoa que
esta envolvida na situacdo,
mas ndo estd performando
acdo alguma, ou seja, ele é um
participe da situacdo.

Fonte: Elaboragdo prdopria com base nos conceitos de Bronckart (2008)

Uma vez que discutimos termos relevantes para nosso trabalho, apresentamos a
concepcdo de texto que o ISD considera, pois € por meio dele que o agir de linguagem se

materializa. Para Bronckart (1999, p. 69),

uma lingua natural s6 pode ser apreendida através das condicdes verbais efetivas, que
assumem aspectos muito diversos, principalmente por serem articuladas a situagdes

15 Os exemplos sdo trechos que fazem parte do corpus de nossa analise.

16 Os nomes dos alunos foram trocados para preservar suas identidades.
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de comunica¢do muito diferentes. Sao essas formas de realizacdo empiricas diversas
gue chamamos de textos.

Os textos sdo formas de apreender uma lingua natural nas mais variadas situac@es de
comunicacgdo. Quando queremos comunicar alguma coisa o fazemos por meio de textos e estes
tém propriedades préprias que podem ser observadas, estudadas ou mesmo interpretadas. Os
textos sdo produces situadas, porque, como discutido ao longo deste capitulo, 0s processos
sociais e historicos que envolvem a linguagem sdo sempre indispensaveis quando estudamos
sob a perspectiva do ISD. Destarte, 0 conceito de texto e também a nocéo de género para o ISD

séo descritos a seguir:

Chamamos de texto toda unidade de producéo de linguagem situada, acabada e auto-
suficiente (do ponto de vista da a¢do ou da comunicagdo). Na medida em que todo
texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
adotamos a expressdo de género de texto em vez de género de discurso. [...] os
géneros sdo multiplos, e até mesmo em nimero infinito... (BRONCKART, 1999, p.
75).

Do mesmo modo, podemos dizer que o ISD considera que textos sdo unidades
comunicativas concretas que pertencem necessariamente a um género e estes Ultimos sdo
diversos e infinitos em nimero. Uma reunido de trabalho, por exemplo, pode ser considerada
um género, assim como a ata na qual esta mesma reunido é registrada. Discutiremos mais
detalhadamente a questdo do género textual na se¢éo a seguir, na qual apresentamos a relagéo
entre a atividade docente e a Linguistica Aplicada.

3.2 A Atividade Docente e a LA

Os estudos sobre a atividade docente podem ter como base diversas abordagens e
influéncias, como por exemplo o papel que desempenham os estudos relacionados a Ergonomia
e o trabalho dos professores. Essas relagdes com diversas areas de estudo ilustram os varios
didlogos que a LA mantém para a analise do trabalho docente, “entendida aqui como um
conjunto de conhecimentos sobre o ser humano no trabalho e uma pratica de acdo que relaciona
intimamente a compreensao do trabalho e sua transformacao” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p.
84). Quanto a abordagem ergondmica sobre o trabalho do professor, Amigues (2002, p.1 apud
SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 85) advoga que
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o trabalho do professor consiste, a partir das prescricbes que lhe sdo feitas, em
organizar as condi¢@es de estudo dos alunos. No &mbito de uma organizacéo escolar,
esse trabalho é objeto de uma reelaboragdo constante por parte dos professores,
segundo as tarefas que lhe sdo prescritas e as que eles prescrevem aos alunos, levando
em conta o seu nivel de escolaridade, o contexto socioecondmico em que estdo
inseridos, etc. Essa abordagem, que se inscreve na tradicdo ergondmica francesa, esta
ainda pouco desenvolvida no meio educacional.

O trabalho do professor, assim como qualquer outra atividade de trabalho, é
desenvolvido a partir de prescricdes, mas essas prescri¢cdes sao reelaboradas constantemente,
considerando o ambiente escolar e todos 0s seus agentes e fatores envolvidos (LOUSADA,
2004). Nesta linha de pensamento, Medrado (2011) afirma que o ensino como trabalho envolve
mais aspectos do que aqueles que acontecem dentro da sala de aula e considera estes aspectos,
antes negligenciados em estudos sobre o trabalho docente, inerentes a atividade educacional.

Assim, compreendemos que a investigacao sobre a atividade docente deve contemplar
também particularidades que ndo se limitam a sala de aula e as prescri¢des, visto que estas
também estdo envolvidas no processo de ensino. Nessa perspectiva, Souza-e-Silva (2004)
afirma que a “atividade ¢ uma resposta as prescricdes determinadas exteriormente ao
trabalhador e, simultaneamente, ela é susceptivel de transforma-las” (p. 89). Em outras
palavras, os docentes podem e transformam as aulas, pois € uma caracteristica de sua propria
atividade. Nessa mesma linha, Clot et al. (2001, p.18 apud SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 99)

consideram que:

Aquilo que se faz, e que se pode considerar como atividade realizada, néo é sendo a
atualizacdo de uma das atividades realizaveis na situacéo na qual ela ocorreu [...] 0
real da atividade também ¢ aquilo que ndo se faz, aquilo que procuramos fazer sem
conseguir — o drama dos fracassos -, aquilo que tenhamos querido ou tenhamos
podido fazer, aquilo que pensamos que podemos fazer de outro modo. E necessério
acrescentar ainda — paradoxo frequente — aquilo que fazemos para ndo fazer o que
deveria ser feito. Fazer é, com frequéncia, sempre equivalente a refazer ou desfazer.

Desse modo, compreender melhor a complexidade dessa atividade, configura-se como
um desafio. Nesse sentido, a prescri¢cdo é inerente ao trabalho do professor, mas cabe ao
profissional, através de sua pratica, (re)apropriar-se dela e transforma-la em sua experiéncia
cotidiana de ensino. Destarte, Machado e Bronckart (2009) argumentam que a atividade
docente apresenta certas caracteristicas, sendo esta: “pessoal, interacional, mediada por
instrumentos, interpessoal, impessoal ¢ transpessoal” (p. 36-37). Em outras palavras, é uma

atividade pessoal por ser executada por um individuo com todas as particularidades e
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dimensbes que o constituem. Além disso, é interacional, pois acontece em um meio que é
transformado e, ao mesmo tempo, transforma o docente. Nessa mesma linha, a atividade
docente é também interpessoal, pois nesse meio as pessoas envolvidas no processo de ensino-
aprendizagem estdo em constante interacdo. Por fim a atividade é impessoal e transpessoal por,
primeiramente, possuir normas e regras que devem ser seguidas (prescri¢des), bem como por
ser conduzida/influenciada por modelos de agir que séo especificos do trabalho. Considerar
todas essas caracteristicas é crucial para 0 nosso estudo e também para que possamos
compreender a real complexidade deste trabalho. Dessa forma, defendemos a urgéncia da
necessidade de se investigar tal atividade para que possamos compreendé-la melhor e as
nuances de suas transformacdes.

O estudo sobre a atividade docente néo é facil, pois um dos maiores desafios da pesquisa
na contemporaneidade ¢ “envolver-se com as dificuldades reais, vivenciadas por sujeitos reais
nas suas praticas diarias” (MEDRADO, 2011, p. 23). Propomos entdo uma investigacdo dessa
atividade complexa por meio da linguagem e nos baseamos, especialmente, na LA que é
entendida como mestica e heterogénea e compreende a lingua como pratica social (MOITA
LOPES, 2006). Uma vez que a LA é um campo de estudos que abrange diversas outras areas
que podem contribuir com nossa investigacéo, consideramos que estudar o trabalho docente
sob esta perspectiva é uma forma de conseguir entender a complexidade desta atividade.

Na proxima subsecao, discutimos a relacdo entre atividade docente, o ISD e a Clinica
da Atividade, ja que estudamos sob a perspectiva do ISD e as contribui¢des da clinica permeiam
a nossa analise, especialmente no que diz respeito aos instrumentos metodoldgicos utilizados

e a como concebemos as investigaces sobre essa atividade.

3.3 A Atividade Docente sob a perspectiva do ISD e da Clinica da Atividade

Considerando o que foi discutido na subsecdo anterior, podemos entdo afirmar que o
trabalho docente € uma conduta humana, resultado de socializagdes. Pesquisa-lo sob a
perspectiva do ISD é possibilitar ao pesquisador um olhar para o trabalho do professor a partir
das situacdes sociais e, dessa forma, investigar diferentes aspectos do desenvolvimento humano
na situacdo da atividade por meio da linguagem. Sobre a investigacdo do trabalho docente nesta

perspectiva, Leitdo (2015, p. 25) entende que
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¢ dialogar com vérias ciéncias que compdem a base dessa teoria, fugindo do
pragmatismo das primeiras pesquisas sobre o trabalho do professor. Séo ciéncias que
permitem compreender o individuo como ser social, integrante de um coletivo, que
apresenta capacidades cognitivas e, sobretudo, linguisticas diferenciadas, que reflete
sobre a sua acao e que (re)configura o seu dizer e o seu fazer.

Por esse angulo, Machado e Bronckart (2009) propdem a perspectiva do ISD para

responder a questdes sobre o trabalho docente, tais como:

a) Como se caracterizam, nos diferentes niveis de textualidade, os diversos textos
produzidos no e sobre esse trabalho? b) Quais séo as (re-)configuragtes e avaliagfes
sobre o0 agir docente que neles sdo construidas? ¢) Quais séo as (re-)configuragdes e
avaliacOes dos elementos constitutivos desse trabalho? d) Quais sdo os procedimentos
de analise textual que nos permitem detectar essas (re-)configuracfes e avaliagcdes?

(p. 32).

Como discutimos na subsecdo 3.1, o ISD apresenta ao pesquisador a possibilidade de
estudar o agir humano e seu desenvolvimento a partir de situacfes reais. Dessa forma,
desenvolver pesquisas sobre o trabalho docente tomando como base o aparato teorico-
metodoldgico do ISD significa levar em consideracdo toda a complexidade deste trabalho,
materializada nos textos produzidos por seus atores. Portanto, a investigacdo do agir através da
andlise dos textos produzidos no (e/ou sobre) o meio em que se da a atividade docente é uma
forma de compreender o real e o concreto deste trabalho. Esta compreensdo ocorre por meio
de textos produzidos nas interacdes sociais que constituem a atividade, pois ndo ha outra
maneira para acessar as representacfes das pessoas sobre seu agir sendo pela linguagem (cf.
secdo 4).

E nesse sentido que Clot (2010), a partir de Bakhtin (1984), observa que todos 0s nossos
textos sdo moldados em formas padronizadas denominadas de género que sao "mais ou menos
flexiveis, plasticos ou criativos” (p. 121). Destarte, sempre que produzimos textos, seguimos
um padrdo preestabelecido, algo que foi previamente e socialmente criado. Para Bakhtin
(2006), as atividades humanas ocorrem por meio da linguagem e, para isso, as pessoas utilizam
enunciados ao empregarem a lingua em seu dia-a-dia. Nesses enunciados, podem ser
encontrados o conteudo tematico do que se quer dizer e também o estilo da linguagem

(composicéo estrutural/gramatical) que utilizamos enquanto materializamos o que queremos
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dizer. O autor considera que cada enunciado é particular, mas eles constituem um campo de
utilizacéo relativamente estavel da lingua ao qual chama de género do discurso®’.

Assim, Bakhtin (2006) aponta para as infinitas possibilidades de géneros do discurso,
dado que também o sdo as atividades humanas. Sendo assim, ha uma variedade incontavel de
géneros do discurso (orais e escritos), como, por exemplo: cartas, relatos, dissertacbes de
mestrado, dialogos do cotidiano e etc. O autor também explica uma diferenca entre géneros
primarios e géneros secundarios. Os secundarios, os quais o autor classifica como complexos,
constituem-se por meio da convivéncia cultural complexa em sociedade e Bakhtin afirma que
eles sdo predominantemente escritos. Esses géneros discursivos secundarios integram os mais
variados géneros primarios que, segundo o autor, formam-se a partir de situacdes
comunicativas imediatas, como, por exemplo: bilhetes, didlogos, cartas. Em outras palavras, 0s
géneros primarios sdo considerados pelo autor como tendo uma estrutura mais simples e
imediata, enquanto os secundarios possuem singularidades mais complexas e, normalmente,
ocorrem de forma escrita. E natural que os géneros primarios e secundarios, as vezes, tornem-
se imbricados, como, por exemplo, em um romance (género secundario) em que ha um dialogo
entre personagens (género priméario). Essas nocles sdo relevantes em estudos sobre a
linguagem nos quais os enunciados séo analisados, pois é preciso conhecer a sua natureza e as
formas como sdo, em suas particularidades, classificados/divididos em géneros textuais.

Deste modo, considerando que as analises do ISD ocorrem por meio de textos e estes
podem ser classificados em géneros, explanaremos melhor a nogdo de género e o seu didlogo
com a atividade docente como um todo. Inicialmente, apresentamos o conceito de género da

atividade a luz de Faita (2004, p. 67) que considera que

género &, sobretudo, a possibilidade (reconhecivel, identificavel) de se submeter
sistematicamente as formas de fazer existentes ou de agir de outra maneira: contar
uma histdria a uma crianca, respeitando as regras estritas do relato com apagamento
do narrador (era uma vez) [...] Essas formas de fazer de outra maneira podem vir a
ser géneros, isto é, formas de narrar estabilizadas, retomadas por outros contadores
de histérias de modo mais ou menos similar, ou ainda podem vir a ser normas, se
forem objeto de um julgamento social [grifo do autor].

Assim, os géneros sdo entendidos como formas de fazer relativamente estaveis que

estdo sujeitas, mesmo que implicitamente, as normas sobre seu modo de fazer. Tomemos como

17 Neste trabalho iremos utilizar a expressdo género textual para nos referir ao que Bakhtin chama de géneros do
discurso, pois é esse o termo adotado pelo ISD.
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exemplo o género palestra, podemos assistir a diferentes pessoas falando sobre diferentes
assuntos, mas a forma de fazer que, no caso em questdo, consiste em um especialista falando
sobre determinado assunto para uma audiéncia sem interferéncia de outra voz em sua fala. Em
contrapartida, se temos dois especialistas falando sobre um mesmo assunto, em um mesmo
momento, mantendo um didlogo, ndo podemos chamar de palestra, porque esta nova situacao
consiste em outro género, o debate. Este outro género tem suas proprias normas e modos de
fazer.

De igual forma, pensemos nas situacfes de trabalho. Cada trabalho tem seu proprio
modo de fazer, e, assim, chegamos ao conceito de género profissional (o qual sera discutido
ao longo de nosso estudo). Para Clot (2010, p. 119), o género profissional consiste em
“‘obrigacdes’ compartilhadas pelos que trabalham para conseguir trabalhar, frequentemente,
apesar de todos os obstaculos e, as vezes, apesar da organizagao prescrita do trabalho”. Desse
modo, a propria atividade docente deve ser considerada como um género com caracteristicas
proprias e diversas formas de fazer, prescritas ou ndo. Considerando o género profissional da
atividade docente, veremos como ela pode ser estudada sob a perspectiva do ISD.

Em nossa pesquisa, adotaremos um método que seré descrito com mais detalhes no
capitulo metodol6gico. Método esse que nos ajuda a compreender a atividade docente através
do que é dito por uma professora. Deste modo, em nosso estudo, compreendemos que esta
professora faz parte de um coletivo de trabalho que tem formas relativamente estaveis de fazer,
mas consideramos também que essa professora tem a sua propria forma de exercer seu trabalho.
Nessa perspectiva, cada pessoa que faz parte de um coletivo de trabalho tem um poder de agir
e mobiliza as suas acOes particulares dentro de uma atividade. Nessa linha de pensamento, "o
estilo individual é, antes de mais nada, a transformacdo dos géneros na historia real das
atividades no momento de agir em fungéo das circunstancias” (CLOT, 2010, p. 126). Ou seja,
além do género profissional na qual esta inserida uma atividade de trabalho, cada trabalhador
também tem o seu préprio estilo e faz suas proprias escolhas de acordo com as situagées com
as quais esta lidando.

Desse modo, apresentamos agora dois conceitos cruciais para 0 nosso estudo: o de
trabalho prescrito e o de trabalho realizado (MACHADO; BRONCKART, 2009). O primeiro
se refere a “um conjunto de normas e regras, textos, programas e procedimentos que regulam
as acoes” (MACHADO, 2009, p. 80). Quanto ao trabalho realizado, ele se configura como “o
conjunto de agdes efetivamente realizadas” (MACHADO, 2009, p. 80). Ao longo de nosso

texto queremos enfatizar a importancia da diferenca entre essas duas dimensdes de trabalho, ja
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que fazem parte da atividade do professor e interferem direta ou indiretamente em suas formas
de agir. Uma vez que séo as interpretacGes de uma professora sobre o seu préprio agir a esséncia
e fio condutor de nosso estudo, devemos ter em mente as dimensdes envolvidas em suas a¢oes
e no modo como interpreta o seu trabalho. Assim, em consonancia com Machado e Bronckart
(2009), entendemos que os trabalhadores tém nas normas um apoio, uma referéncia, mas
quando falamos de trabalho realizado sempre havera um afastamento entre o que esté planejado
e prescrito e o que foi efetivamente concretizado.

Diante desse afastamento entre o que é prescrito e efetivamente realizado, hd uma
terceira instancia ou unidade de analise da atividade apontada pela Clinica da Atividade que ¢é
o real da atividade. O trabalho do professor € constituido por subjetividades, complexidades e
heterogeneidades. Por isso, as pesquisas que envolvem o trabalho docente devem considerar o
todo que o envolve, ainda que seja impossivel apreendé-lo por completo.

Conforme Clot (2010, p. 103-104),

Nisso também, o real da atividade é, igualmente, o que ndo se faz, o que se tenta fazer
sem ser bem-sucedido- o drama dos fracassos- o que se desejaria ou poderia ter feito
e 0 que se pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E convém acrescentar -,paradoxo
frequente - 0 que se faz para evitar fazer o que deve ser feito; o que deve ser refeito,
assim como o que se tinha feito a contragosto. A atividade possui, portanto, um
conteddo cuja abordagem demasiado cognitiva da consciéncia, como representacdo
da acéo, priva de seus conflitos vitais.

Diferentemente do prescrito e do realizado, o real da atividade ndo é tdo acessivel para
todos que observam o trabalho do professor. Os aspectos da atividade citados pelo autor ndo
podem ser observaveis por métodos diretos, uma vez que na analise do real, toma-se o0 que nao
foi feito como parte de um processo constitutivo da propria atividade. Devido a complexidade
do trabalho como um todo e, especificamente, a do trabalho docente, essa terceira instancia de
analise e fundamental para o entendimento desta atividade. Nesse sentido, Clot (2010), com
base no pensamento vygotskyano, aponta para as inimeras possibilidades que estdo presentes
nas atividades e que os individuos (seres subjetivos), ao escolherem uma possibilidade em
determinado momento, suprimem todas as outras existentes, mas elas continuam fazendo parte
da histdria, do agir, da atividade. Nessa linha de pensamento, uma vez que o real da atividade
(constituido por todas as possibilidades) ndo é diretamente observavel, para resolver esse
problema, a Clinica da Atividade “vai interessar-se [...] pela histdria e pelo desenvolvimento
da sociedade em cada sujeito” (CLOT, 2010, p. 13), utilizando-se de métodos indiretos para
obter um acesso (parcial) a este real, conforme sera apresentado mais tarde nesta dissertacéo,

que é o caso da entrevista de autoconfrontacdo, por exemplo.
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Conforme a Machado e Bronckart (2009), tanto o planejamento quanto os documentos
normativos influenciam a forma como o professor trabalha e, inevitavelmente, sempre ha um
distanciamento entre o que foi planejado e prescrito do que é efetivamente realizado. Além
dessas dimensGes do trabalho docente, também achamos pertinente explanar os elementos
constitutivos deste agir, que podem ser observados na figura a seguir, conforme o triangulo

esquematico elaborado por Machado e Bronckart (2009, p. 39):

Figura 2 - Triangulo ilustrativo do trabalho do professor em sala de aula

PROFESSOR ARTEFATOS
(em quais de suas dimensdes?) (quais?)

INSTRUMENTOS
(Quais?)

OBJETO ' O(s) OUTRO(s)
(Quais?)

1Criar um meio que possibilite
a aprendizagem de
determinados conteldos e o
\desenvolvimento de

{ determinadas capacidades

Fonte: Machado e Bronckart (2009, p. 39)

A figura 2 ilustra diversos aspectos que 0s autores consideram que representam o
trabalho do professor em sala de aula, haja vista que o professor esta sempre em contato com
0 meio e com os “outros”, transformando e sendo transformado por eles. Para atingir o seu
objetivo de “criar um meio que possibilite a aprendizagem de determinados contetidos ¢ o
desenvolvimento de determinadas capacidades” (MACHADO e BRONCKART, 2009, p. 39),
o professor mobilizara diversos aspectos, instrumentos, conhecimentos e o proprio meio. Costa
(2018, p. 59) faz uma adaptagéo da representacao da atividade docente e a trazemos a seguir
porque ela dialoga pertinentemente com a nossa visao de trabalho docente.
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Figura 3 - Esquema do trabalho docente do professor adaptado

CONTEXTO SOCIO-HISTORICO PARTICULAR
SISTEMA EDUCACIONAL
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OBJETO OUTREM

ARTEFATOS Ols) OUTRO(S)

Fonte: Costa (2018, p. 59)

No esquema acima, a atividade docente esta inserida em um contexto maior que é o
socio-histdrico particular e, nesse contexto macro, também esta inserido um sistema
educacional, bem como um sistema de ensino. Assim, ao pensarmos sobre a atividade docente,
ndo podemos separa-la do contexto sdcio-historico no qual ela esta inserida, afinal esta é uma
atividade humana e social. Além disso, os sistemas educacionais e de ensino, nos quais essa
atividade ocorre, também devem ser considerados, porque eles tém um papel essencial na
constituicdo dessa atividade, visto que ela varia de um sistema para outro. Por exemplo, o
sistema de ensino de uma escola pode ser completamente diferente do sistema de outra escola,
assim como o sistema educacional brasileiro diverge de diferentes formas do sistema
educacional estadunidense, essas questdes influenciam diretamente na atividade docente.

Para entendemos melhor os elementos representados na figura, comecemos explicando
a diferenca entre artefato e instrumento considerada por Machado e Bronckart (2009) como
importantes para a discussdo sobre o trabalho docente. Em suma, artefato seria um pre-
construido, material, imaterial ou simbolico, por exemplo, um video, uma musica, um poema,
uma latinha de refrigerante vazia. Por outro lado, o instrumento seria um artefato que € utilizado
com um fim especifico por si e para si. No caso da sala de aula, seria um recurso que o professor

pode empregar para ensinar determinado conteudo. O professor pode utilizar, por exemplo, um
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brinquedo como uma boneca para ensinar partes do corpo humano em lingua estrangeira. Este
brinquedo que, sem a interferéncia do sujeito professor, € um artefato, passa a ser também um
instrumento para se atingir um determinado objetivo (aprender partes do corpo humano em
lingua estrangeira).

O trabalho do professor, como demonstra a figura 3, também denota uma mobilizacao
de varios aspectos de ordem fisica, cognitiva, afetiva, de modo que o ambiente de
aprendizagem esteja adequado para que ele possa fazer o seu trabalho e para que os alunos
possam aprender. Além disso, outras pessoas estdo envolvidas neste processo educacional,
como € o caso do coletivo de trabalho, da familia, da comunidade escolar. Nesse sentido, esta
claro que este € um trabalho de grande complexidade e que abrange diversos sujeitos.

Podemos caracterizar resumidamente a atividade do professor da seguinte maneira:
primeiramente, esta € uma atividade que s6 pode ser executada por meio de recursos materiais
e simbolicos de natureza interna ou externa a atividade em si. Além disso, ha a continua
reelaboracdo e reapropriacdo das prescri¢es que permeiam a atividade, uma aula jamais sera
exatamente igual a outra, logo cada situacdo e cada pessoa envolvida no processo de ensino-
aprendizagem é Unica, os professores estdo constantemente reelaborando o seu agir e
readaptando as suas aulas de acordo com os objetivos que tém e nos contextos nos quais estao
exercendo sua atividade. Para tanto, os professores selecionam os instrumentos mais adequados
para cada aula, cada contexto, cada situacdo e ele serve-se de modelos de agir que foram
desenvolvidos sécio-historica e culturalmente por ele e por seus pares. Destarte, enquanto
trabalham, os professores estdo lidando constantemente com conflitos e procurando solucdes
para eles (MACHADO, 2007).

A atividade dos trabalhadores pode ser interpretada, considerando as atitudes tomadas
pelas pessoas envolvidas a partir de procedimentos que objetivam a verbalizacdo das
percepcOes dos trabalhadores sobre o seu proprio agir (BRONCKART, 2008). Portanto,
pesquisar a luz do ISD implica analisar o agir por meio do que é dito, verbalizado nos
textos/discursos do trabalhador sobre o seu préprio trabalho, apreendendo suas representaces
e 0s aspectos que ele considera relevantes para a realizagédo da atividade de ensino.

E por meio da linguagem que os pesquisadores podem ter acesso ao que é real, do ponto

de vista representacional, nas praticas cotidianas dos professores, visto que

€ nos textos e pelos textos que se constroem representacdes sobre o trabalho docente
que se constituem como lugares de morfogénese (origem e estruturacdo) do agir do
professor no trabalho” (MACHADO, 2009, p. 58 apud MEDRADO, 2011, p. 27).
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Essa visao alinha-se a Clot (2006, p. 132) que, ao discutir os elementos ndo diretamente
observaveis sobre a agdo, afirma que “a linguagem e a ferramenta conservam a marca das acoes
sobre 0 mundo e as marcas dos intercambios entre os homens”. Portanto, uma vez que a acdo
ndo pode ser apreendida sendo por meio da linguagem, esta Gltima se torna um elemento
essencial para as analises fundamentadas sob a perspectiva do ISD, especialmente a acdo dos
trabalhadores, em nosso caso, dos professores. Entretanto, conforme Clot (2006), os
pesquisadores do trabalho devem ser cautelosos ao interpretarem o que é dito pelos
trabalhadores, pois “interpretagdes demasiado diretas do discurso dos operadores podem, por
exemplo, langar no siléncio a irredutivel polivaléncia e a polifonia da atividade real” (p. 129).

Nessa perspectiva, 0s pesquisadores da atividade docente precisam ter conhecimento
do contexto da atividade que esta pesquisando, considerando todos 0s aspectos envolvidos no
trabalho docente. Uma vez que se tem como objeto de estudo algo complexo, seria uma perda
ou até irresponsabilidade interpretar os dados de forma descuidada, desconsiderando a
polifonia descrita pelo autor. Esse cuidado que deve ser tomado com a interpretacdo dos dados
pode parecer uma dificuldade para os pesquisadores em certos momentos, dada a complexidade
da propria atividade, contudo, entendemos a necessidade do cuidado com os dados e sua
dificuldade como aspectos que enriquecem a importancia do trabalho docente e das pesquisas
que o tém como foco.

Existem tantos desafios quanto possibilidades para o estudo desse trabalho, seja qual
for o contexto estudado, e essas possibilidades tornam a profissdo ainda mais relevante em
nossa sociedade. E por meio dos desafios que surgem, préprios da atividade, que os docentes
se desenvolvem e evoluem, adquirindo um poder de agir muito amplo para a execucao de seu
trabalho, pois, conforme Clot (2010, p. 17), “o sentido da atividade diz respeito, portanto,
diretamente ao poder de agir”. Desse modo, pesquisar sobre a atividade docente, implica
também compreender o poder de agir de seus trabalhadores.

Uma vez que a linguagem é o meio pelo qual podemos compreender melhor a agdo dos
trabalhadores, a analise ocorre por meio dos textos produzidos por esses trabalhadores sobre a
sua acdo (dimensao individual) e sobre a atividade (dimenséo coletiva). O ISD compreende o
texto como tendo trés camadas de analise superpostas: a infraestrutura geral do texto, os
mecanismos de textualizacdo e 0os mecanismos enunciativos. A primeira camada é um nivel
mais profundo de analise, sendo constituida como o plano mais geral do texto, os tipos de
discurso e sequéncias que o compdem. Os mecanismos de textualizacdo dizem respeito a

estruturacdo do contetido tematico, aos marcadores que ddo coeréncia tematica ao texto.
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Enquanto os mecanismos enunciativos, considerados uma camada mais superficial de andlise,
contribuem para um entendimento da coeréncia pragmatica do texto. Esta ultima camada é
muito relevante para a nossa anélise, porque é a partir dela que poderemos analisar 0s
julgamentos, as percepgdes e as vozes no texto produzido por nossa colaboradora
(BRONCKART, 1999).

Um dos aspectos importantes para se verificar, por se tratar de uma analise de entrevista
de autoconfrotnacgéo, sdo os tipos de discurso presentes na fala do colaborador. Eles surgem
quando observamos o plano mais geral do texto, sendo assim uma forma de observar a
organizacdo do contetdo temadtico: “A nocdo dos tipos de discurso designa os diferentes
segmentos que o texto comporta” (BRONCKART, 1999, p. 120). Os tipos de discurso podem
ser classificados como sendo da ordem do EXPOR e da ordem do NARRAR, de acordo com a
situacdo de linguagem dos actantes envolvidos. Ha dois processos envolvidos na classificagdo
dos tipos de discurso o primeiro diz respeito a disjuncdo e a conjuncdo, 0 segundo estd
relacionado a implicacdo ou autonomia do produtor do texto no momento de producéo.
Quando ha o processo de disjuncéo, o produtor do texto, no momento de producdo, encontra-
se em outro lugar, diferente daquele sobre o qual estd falando. J& no processo de conjuncdo
ocorre exatamente o oposto, o produtor do texto estd produzindo levando em consideracdo o
lugar e 0 momento no qual esta produzindo. Quanto a implicacdo ou autonomia, o produtor do
texto assume, ou ndo, a responsabilidade sobre o que estd produzindo, logo pode estar
implicado naquele agir-referente no momento da produgdo ou pode falar de maneira que a
responsabilidade ndo esta diretamente sobre ele, dessa maneira hd uma producgdo autbnoma,
sem implicacdo. Esses processos dao origem aos mundos discursivos que podem ser: a) mundo
do expor implicado; b) mundo do expor autdnomo; ¢) mundo do narrar implicado; d) mundo
do narrar autbnomo (BRONCKART, 1999).

Considerando os mundos discursivos, ha quatro tipos de discurso: i) discurso interativo;
ii) discurso tedrico; iii) relato interativo; iv) narracdo. Conforme os mundos discursivos,

podemos representar esses tipos de discurso de acordo com o quadro a seguir:
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Quadro 2 - Os tipos de discurso: Narrar, Expor, Implicacdo e Autonomia

EXPOR (Disjuncéo) NARRAR (Conjuncao)
AUTONOMIA | Discurso teorico Narragéo
IMPLICACAO | Discurso interativo Relato interativo

(Adaptado de BRONCKART, 1999, p. 157)

Dessa forma, o discurso tedrico sempre pressupde uma disjuncdo e autonomia do
produtor do texto, enquanto que o discurso interativo pressup@e disjuncdo e implicacdo. Além
disso, a narracdo pressupde uma conjuncao e uma autonomia do produtor, ja o relato interativo
consiste em conjuncdo e implicacdo. Em nosso trabalho, o texto analisado provém de uma
entrevista de autoconfrontacdo simples, conceito que serd melhor explorado no capitulo
metodoldgico. Com base em Bulea-Bronckart e Bronckart (2017), destacamos que, neste
género textual, o Discurso interativo é predominante, porque o entrevistado esta em um outro
lugar comentando o que se passou em uma aula sua que foi gravada, ou seja, na maioria das
vezes ele estd implicado na acdo que esta narrando. Por exemplo, em um trecho da entrevista,

a professora comenta:

[...] E ai eu queria dizer ‘Ta vendo Sarah? Ele tem muitos animais na fazenda dele’.
E ai pra fazer isso eu s6 fiz tocar nela, entendeu? Eu s voltei e ai € bom porque a
sala é esse espago do jeito que a gente organiza pra tocar, né? Porque eu s6 fiz tocar
nela, eu ndo precisei... ... dizer né?

Este comentario da professora nos mostra que ela estad narrando algo que aconteceu,
podemos perceber pelos verbos no passado (queria, fiz, precisei) e, além disso, pela repeticéo
da propria fala que ela viu no video. Ademais, a professora esta implicada na a¢do (eu queria
dizer; eu s fiz tocar; eu s0 voltei...), ou seja, ela estd tomando para si a responsabilidade das
suas proprias acles e ela também textualiza de outro lugar, diverso aquele no qual ocorreu a
acdo (a aula) ao invés de simplesmente expor um pensamento que ela acredita ou no qual se
baseia.

Como dito anteriormente, 0s mecanismos enunciativos sdo relevantes para a nossa
andlise, pois, a partir da sua identificacdo, podemos interpretar os julgamentos, as avalia¢fes e
as percepcOes de nossa colaboradora sobre o seu agir. Para a nossa andlise, consideramos as
vozes enunciativas que “podem ser definidas como as entidades que assumem (ou as quais sao

atribuidas) a responsabilidade do que ¢ enunciado” (BRONCKART, 1999, p. 326) ¢ as
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modalizag¢des que “tém como finalidade geral traduzir, a partir de qualquer voz enunciativa, os

diversos comentarios ou avaliacGes formulados a respeito de alguns elementos do contetdo

tematico” (BRONCKART, 1999, p. 330). No quadro a seguir explicamos e exemplificamos

esses elementos enunciativos.

Quadro 3 - Mecanismos enunciativos analisados em nosso estudo

VOZES ENUNCIATIVAS

MODALIZACOES

Voz de autor empirico - diretamente procedente do
autor do texto.

Ex.: “Bom dia bom hoje € dia 30 de outubro de 2019
estamos em Jodo Pessoa e vamos fazer a entrevista de
autoconfrontagdo da professora...”

Modalizages logicas ou epistémicas - ordem do
possivel, possibilidade, certeza.

Ex.: “E condicdo SINE QUA NON que vocé esteja
ali...”.

Voz de personagem - voz de seres humanos ou
entidades humanizadas que estdo implicados nas agdes
ou acontecimentos da producao.

Ex: “Ela muitas vezes tem a prépria coisa da negacao,
né? ‘Ndo, eu ndo sou cega, entdo nada acontece
comigo.’ Tem isso também, né?”.

Modalizac6es debnticas - ordem de valor moral
e social.

EX.: “A sociedade ainda tem preconceito. Ainda vé
COMO uma pessoa que nao é produtiva, que precisa
de receber um auxilio sempre...”

Voz social - vozes de agentes, grupos ou instituigdes
gue ndo intervém no percurso tematico, mas sdo
mencionados

Ex: “Porque a sociedade, ela ainda ndo td... é..
olhando pra esse aluno com DV ”.

ModalizagGes apreciativas - sentimento
subjetivo, julgamento pessoal.

EX.: “vamos produzir e ai a gente tem coisas lindas,
né? Temos materiais lindos que a gente produz,
assim...”

Modalizagcbes pragmaticas - poder-fazer,
intengdes, vontade.

EX.: “Eu deveria ter feito dessa... dessa maneira.
Vou até lembrar na proxima aula porque a gente
vai voltar a esse assunto, né?”’

(Adaptado de BRONCKART, 1999)

Neste capitulo abordamos conceitos relevantes para 0 nosso estudo, como a

complexidade do trabalho docente, nogdes do Interacionismo Sociodiscursivo e termos

adotados por ele e pela Clinica da Atividade para a analise dos textos produzidos que serdo

utilizados ao longo do capitulo 5. No capitulo a seguir apresentamos nossas escolhas

metodoldgicas, justificando-as e trazendo 0 nosso contexto de pesquisa e 0s procedimentos de

analise.
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CAPITULO 4 - ESCOLHAS E CAMINHOS METODOLOGICOS

No presente capitulo descrevemos como ocorreu 0 processo de construcao da pesquisa,
assim como justificamos as escolhas feitas. Uma serie de eventos e acdes deram forma e
conteido a este trabalho e todo esse processo aconteceu em um contexto que merece toda a
atencdo e sensibilidade para que possa ser compreendido (ensino de Lingua Inglesa para alunos
com DV). Por isso, acreditamos que desenvolvemos uma pesquisa que €, sobretudo, humanista
e humanizadora, visto que tratamos aqui sobre uma pessoa e suas percepcbes sobre seu
trabalho. Ndo é uma tarefa facil compreender essas percep¢des, uma vez que o ser humano é
complexo e ndo somos capazes de apreender o que ele realmente pensa e percebe, mas sim uma

parte daquilo que ele se deixa mostrar.

4.1 A Natureza da Pesquisa

Dada a complexidade de se pesquisar com/sobre seres humanos, 0s métodos e
instrumentos da pesquisa qualitativa se mostram essenciais para que possamos atingir nossos
objetivos. A pesquisa qualitativa d& margem para que observemos os individuos envolvidos
em nosso contexto, o de alunos com DV, levando em consideracdo suas percepgoes,
experiéncias e vivéncias e aprendendo com elas. Portanto, lidaremos aqui, conforme Flick
(2013, p. 23), com a “captacao do significado subjetivo das questdes a partir das perspectivas
dos participantes”.

A pesquisa qualitativa possibilita que o pesquisador observe e dé a devida relevancia
aos pequenos acontecimentos da vida diaria do contexto em que estad inserido. O que
aparentemente é simples pode ser observado, analisado, significado e aprofundado de forma a
contribuir para o que estéa sendo estudado (MASON, 2002). Em pesquisas que tém como foco
o trabalho docente, os pequenos detalhes do cotidiano de trabalho fazem toda a diferenca para
compreendermos a atividade em questdo e como ela funciona de uma maneira mais proxima a
realidade e ndo apenas com base em suposi¢des ou idealizacdes.

Além de classificar esta pesquisa como qualitativa, é relevante frisar a sua natureza

interpretativista, “no sentido em que se preocupa em como o0 mundo social é interpretado,
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entendido, vivenciado, produzido ou constituido” (MASON, 2002, p.3, traducdo nossa®).
Nesse sentido, os dados gerados e analisados serdo interpretados com base na realidade do
contexto do ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV.

A pesquisa qualitativa de natureza interpretativista permite uma aproximagdo com o
contexto da analise e com os participantes, ambos essenciais para a geracdo dos dados. Lidamos
aqui com uma professora de inglés de uma instituicdo ndo governamental e com pessoas com
DV (seus alunos). Desse modo, para que os dados fossem gerados e para que pudéssemos
entender esse contexto tdo especifico, foi imprescindivel conhecer melhor as pessoas
envolvidas, bem como o ambiente e as aulas em si. A anélise dos dados considerou, sobretudo,
0 desenvolvimento humano e ela foi feita por meio dos textos produzidos por nossa
colaboradora (a professora de inglés). Assim, as interpretagdes dessa professora sobre o seu
préprio trabalho sdo o que comp&em o cerne desta pesquisa.

Como forma de compreender melhor como funcionam as vivéncias e os detalhes da
vida cotidiana da professora e dos alunos que estdo inseridos nesse contexto, escolhemos
também realizar uma microetnografia, que tem por objetivo:

descrever como a fala-em-interagdo (face a face ou mediada por tecnologias) €
organizada social e culturalmente em cenarios interacionais particulares (como as
salas de aula), partindo de um ponto de vista préprio sobre o uso da linguagem em

encontros interacionais entre mdaltiplos participantes em sociedades complexas
contemporéaneas (GARCEZ et al., 2014, p. 261-262).

Assim, a observacéo foi essencial para a compreensdo do contexto e para que, a partir
das observagdes, tivéssemos acesso aos aspectos particulares que nos interessavam nesta
pesquisa. A observacdo da escola, da sala de aula, do professor e dos alunos tem como
finalidade uma especificacdo de “um processo interacional ou um fato que consideramos
microanaliticamente relevante” (MATTOS, C., 2011b, p. 57).

Em nossa pesquisa, a analise microetnografica ocorreu por meio de observacdo e
participacdo de maneira ativa, no sentido de que esta pesquisadora conviveu, observou e se
engajou em 03 aulas da professora colaboradora no segundo semestre de 2019. Além disso, 0

contexto tornou-se ainda mais familiar a partir de nossa participagdo como professora

18 in the sense that it is concerned with how the social world is interpreted, understood, experienced,
produced or constituted.
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substituta, na mesma instituicdo, por trés semanas, ministrando um total de 09 aulas ainda no
segundo semestre de 2019.

A escolha da microetnografia na pesquisa ocorreu por considerarmos importante a
sensibilidade do pesquisador para com o todo. Desse modo, o periodo em que a pesquisadora
passou a conhecer esse contexto, interagindo com o0s sujeitos participantes e também
relacionando o0 que vivenciou com suas experiéncias e ideias anteriores, foi a base para que 0s
dados pudessem ser levantados e analisados de modo a contemplar o0 que esta pesquisa se
propunha. Neste sentido, além de nossa presenca e do engajamento em sala de aula para a
familiarizacdo com o contexto de pesquisa, também observamos e registramos a fala-em-
interacdo que ocorria em sala de aula de forma a compreender como as pessoas agem naquele
contexto especifico (GARCEZ et al., 2014). Esta mesma aula registrada por meio de video
compBe também o instrumento de pesquisa que utilizamos para a geracdo dos dados que
analisamos.

Na secdo a seguir apresentamos 0 nosso contexto de pesquisa e as pessoas envolvidas

nesse contexto, em especial a nossa colaboradora.

4.2 O Contexto de Pesquisa

Como mencionado anteriormente, esta pesquisa ocorreu no ambito do Instituto dos
Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha (ICPAC), o qual autorizou a geracdo de dados no local por
meio da assinatura de uma carta de anuéncia que foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa
do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS (Anexo A).

O Instituto foi fundado em 1944 e tinha como objetivo primario, na época, apoiar as
pessoas com DV. Com o passar dos anos, o ICPAC passou a ofertar outros servicos, tais como:
Atendimento Educacional Especializado, Braille, Orientacdo e Mobilidade, Atividades
Motoras, Atividades da Vida Autdnoma, Informatica Acessivel, Musicoterapia, Psicologia,
Alfabetizacdo em Braille, Manuscrito, Fisioterapia, Terapia Ocupacional, Fonoaudiologia,
Estimulacdo Visual, Oftalmologia, Clinico Geral, Esporte (capoeira, judd, futebol de 5,
goalball, atletismo, natagcdo), Yoga, Reik, Acupuntura, Inglés, Educacéo para Jovens e Adultos
(EJA). Em 2013, através de uma parceria com a Secretaria de Saude, o ICPAC passou também

a atender pessoas que, além da DV, tinham deficiéncia intelectual, transtornos do espectro do
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autismo e paralisia cerebral. Alguns anos depois, em 2019, o ICPAC tornou-se CER (Centro
Especializado em Reabilitacdo) de nivel 11*°, podendo atender pessoas que, independentemente
de apresentarem alguma DV ou ndo, possuam alguma deficiéncia intelectual e/ou transtornos
do espectro do autismo. No inicio de 2020, o ICPAC contava com 578 prontuérios, indicando
que 578 pessoas com deficiéncia estariam fazendo uso dos servicos que séo ali oferecidos®.

O contexto mais especifico desta pesquisa € a aula de inglés que acontecia todas as
tercas-feiras a tarde na época da geracdo dos dados desta dissertacdo. A turma escolhida era
composta de 8 alunos (todos adolescentes, com excecdo de um adulto) e cuja faixa etéria
variava entre 13-50 anos. Em relacao as deficiéncias, a turma pode ser assim caracterizada: 5
alunos com baixa visdo, 1 aluno com cegueira e deficiéncia auditiva, 1 aluno com cegueira e
deficiéncia intelectual e 1 aluno com cegueira. Um grupo que podemos classificar como
particularmente heterogéneo, dadas as diferencas entre os estudantes. E necessario atentarmos
para as peculiaridades de cada aluno, pois elas devem ser consideradas quando se trata do
trabalho do professor, uma vez que as atividades planejadas e desenvolvidas devem levar em
consideracdo as habilidades e potencialidades dos alunos.

A principio observamos as quatro turmas da professora em questdo no ICPAC, mas
escolhemos a turma citada por se tratar de alunos que ainda estdo na escola regular, em sua
maioria, e pela questdo da idade, uma vez que quase todos eram adolescentes e pré-
adolescentes, além de, considerarmos importante a compreensao da vivéncia desses jovens
neste mundo cada vez mais conectado.

A dindmica das aulas de nossa colaboradora é um aspecto essencial para o entendimento
do contexto de ensino estudado. Inicialmente, achamos relevante descrever a sala de aula,
levando-se em conta o seu formato espacial. Era uma sala pequena, mas cuidadosamente
arrumada para que os alunos ndo encontrassem obstaculos fisicos no caminho entre a porta e o
lugar em que sentavam. N&o havia lugar especifico marcado para cada aluno e as carteiras eram
colocadas em formado similar ao da letra U. A professora justificou esse formato por ele
facilitar o acesso dela até os alunos. Ela transitava no centro da formagéo das carteiras ao

conversar com os alunos, que pareciam familiarizados com aquela organizagédo e, sempre que

190 CER de nivel 2 pode atender a mais de uma modalidade de reabilitacdo de acordo com a portaria de
n°1303/2013 do Ministério da Satde. Disponivel em:
https://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/gm/2013/prt1303 28 06 2013.html Acesso em 25 de julho de 2021.

20 InformagGes obtidas por meio de contato com a coordenagédo do ICPAC em 2019.


https://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/gm/2013/prt1303_28_06_2013.html
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um aluno chegava, os colegas e a professora batiam em uma carteira que estava livre de forma
que o outro pudesse se orientar pelo som até o local. Além disso, a professora sempre tocava
de leve na mé&o ou braco do aluno ao qual estava se dirigindo durante as aulas para sinalizar
que estava falando com ele.

Um dos aspectos mais importantes, em nossa Vvisdo, era a producédo e utilizacdo dos
materiais didaticos adaptados?!. Nossa colaboradora sempre levava, em suas aulas, materiais
para ilustrar o assunto abordado como, por exemplo, em uma aula sobre preposic¢des de lugar
(in, on, at), a professora levou véarios potinhos de plastico, reciclados, e neles havia palavras
coladas que representavam as preposicdes de lugar. Essas palavras estavam escritas a mao e
também em braille. Dentro do potinho estava a preposi¢éo in, ja do lado de fora do potinho, na
parte da frente se encontrava a preposicdo at e na parte de cima havia a preposicao on (ver
figura 4).

Figura 4- Material Didéatico elaborado pela professora para o ensino de preposicoes

Fonte: Acervo da Autora

Consideramos que a utilizacdo desses materiais era de fundamental importancia para
as aulas de nossa colaboradora, uma vez que oportunizou aos alunos a compreensao das

preposicdes de maneira mais concreta e ludica.

2L Em 2019, o livro Materiais didaticos acessiveis de lingua inglesa para alunos com deficiéncia visual
(MEDRADO; DANTAS, 2019) foi publicado a partir das experiéncias das duas professoras no Instituto dos Cegos
da Paraiba Aldagisa Cunha. E um livro de grande relevancia para professores que ensinam alunos com DV, pois
nele contém muitas ideias de adaptacdo de material didatico neste contexto. O livro esta disponivel de forma
gratuita no site da editora: https://www.ideiaeditora.com.br/produto/materiais-didaticos-acessiveis-de-lingua-
inglesa-para-alunos-com-deficiencia-visual/



https://www.ideiaeditora.com.br/produto/materiais-didaticos-acessiveis-de-lingua-inglesa-para-alunos-com-deficiencia-visual/
https://www.ideiaeditora.com.br/produto/materiais-didaticos-acessiveis-de-lingua-inglesa-para-alunos-com-deficiencia-visual/
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4.3 Nossa colaboradora?

A nossa professora colaboradora, Beatriz?3, foi contactada, inicialmente, por meio de
uma rede social e aceitou participar da pesquisa. Em seguida, ela assinou um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido que foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa do
Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS. Beatriz tinha 30
anos na ocasido da pesquisa e é graduada em Letras-Inglés pela Universidade Federal da
Paraiba (2010), com especializacdo em Linguagem e Ensino e Educacdo Especial Inclusiva e
Mestrado e Doutorado em Linguistica. A escolha da professora colaboradora ocorreu a partir
do contato que estabelecemos com ela por meio do Programa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), contexto no qual foi possivel conhecer um pouco de seu trabalho na época
(2015-2017). Além disso, também participamos com uma experiéncia de estagio por seis meses
no ICPAC em 2016, no qual surgiu a motivacdo para compreendermos melhor o ensino de
Lingua Inglesa para alunos com DV e conseguimos também observar o trabalho docente
realizado pela professora naquele ambiente.

Beatriz tem experiéncia com o Ensino Inclusivo desde 2009, quando atuou no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) que tratava sobre ensino de Lingua
Inglesa para alunos com DV?4. Ela acompanhou esses alunos em uma escola na cidade de Jodo
Pessoa durante um ano. Além disso, atuou como professora de Lingua Inglesa em diversos
contextos, tais como: Ensino Infantil (escola do @mbito privado de ensino), cursos de idiomas,
Instituto dos Cegos, Ensino Fundamental e Médio e Ensino Superior (curso de Letras).

As experiéncias em outros contextos também proporcionaram a Beatriz o contato com
alunos com deficiéncia como, por exemplo, na Educacéo Infantil onde ela tinha em sua turma
um aluno com deficiéncia motora (ele movimentava apenas os olhos). Ja no Fundamental 1, ela
foi professora de um aluno com o transtorno do espectro do autismo. Além da experiéncia com
alunos com deficiéncia, a professora precisou lidar com alunos com transtornos mentais

(ansiedade, depresséo, entre outros) tanto no curso de idiomas quanto na universidade.

22 As informacGes sobre nossa colaboradora foram obtidas a partir de uma entrevista semiestruturada cujo
roteiro sera apresentado posteriormente neste capitulo.

23 0 nome Beatriz € muito especial para a nossa colaboradora e uma homenagem a alguém que Ihe é muito
querido.

24 Projeto: O ensino de lingua inglesa a alunos deficientes visuais na escola pdblica: uma busca aos lugares
verdadeiros (MEDRADO, 2009, 2010).
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Nesse sentido, Beatriz iniciou sua atuacdo no ICPAC em 2012 e continuou (como
voluntéria) até o inicio de 2020, quando precisou interromper seu trabalho, dado que teve que
assumir cargo de professora em uma universidade publica. A professora colaboradora sempre
demonstra respeito e gratidao por ter tido oportunidade de lecionar no ICPAC. Sua relagdo com
a Instituicdo é vista por ela como harmoniosa, pois ela se sente apoiada e, além disso, tinha
total autonomia com as questdes de escolha de conteddo e metodologia.

Desse modo, partimos do pressuposto de que as experiéncias anteriores dessa
colaboradora a tornou a professora que ela é hoje e, uma vez que suas percepc¢des sdo do
interesse desta pesquisa, que entender como o seu fazer docente foi construido é relevante para
a analise e interpretacdo de nossos dados.

Abordamos na se¢édo a seguir a geracdo de nossos dados, explicando os instrumentos
metodoldgicos utilizados e justificando a sua escolha.

4.4 Sobre a geracéo de dados

Precisamos esclarecer que, antes de qualquer intervencao, 0 nosso projeto de pesquisa
foi submetido & avaliacdo do Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da
Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS e foi aprovado (anexo A). O corpus que iremos
analisar foi gerado a partir de uma entrevista de autoconfrontagdo. Entendemos que esse
instrumento é essencial para esta pesquisa, uma vez que permite que as percep¢des da

professora colaboradora sejam expressas a partir de suas falas. Conforme Miguel (2010, p. 2),

A entrevista, nas suas diversas aplica¢cdes, € uma técnica de interacdo social,
interpenetracdo informativa, capaz de quebrar isolamentos grupais, individuais e
sociais, podendo também servir a pluralizacdo de vozes e a distribuicdo democratica
da informacdo. Em seus mais diversos usos das Ciéncias Humanas, constitui-se
sempre um meio cujo fim é o inter-relacionamento humano.

Desse modo, a fim de se estabelecer o interrelacionamento humano na busca pelas
informacdes necessarias para esta pesquisa, acreditamos que a escolha deste instrumento é
adequada para a formagdo de um corpus que atendesse aos nossos objetivos.

Antes da entrevista de autoconfrontacdo, porém, realizamos uma entrevista

semiestruturada que ocorreu no dia 18 de outubro de 2019, na cidade de Jodo Pessoa, e teve
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como objetivo buscar informacdes para elaborar o perfil de nossa colaboradora e suas
representacdes sobre o tema que investigamos (cf. secdo 4.3). Enfatizamos que a entrevista
semiestruturada ndo foi utilizada na analise, mas sim para melhor entendimento sobre o
contexto que estdvamos investigando e seus participantes. Ao compor as perguntas dessa
entrevista, consideramos as vivéncias da observacdo de campo de trés aulas de uma mesma
turma, da professora, observadas em dias distintos com o objetivo de entender a dindmica das
aulas em geral. Na entrevista semiestruturada, o colaborador de pesquisa responde a questoes
abertas, mas o pesquisador conta com um guia flexivel de perguntas que pode ser modificado
(ou ndo) conforme ela acontece.

Para a entrevista semiestruturada®, elaboramos o seguinte roteiro:

1. Em que ano vocé se formou?

2. Hé& quanto tempo ensina no ICP?

3. Que aspectos vocé considera fundamentais no planejamento de aulas de suas
turmas no ICP?

4. Como escolhe/seleciona os conteldos que ministra em suas aulas?

5. Como vocé compreende a relevancia desses conteldos para seus alunos com
deficiéncia visual?

6. Que interesses e motivagdes vocé percebe em seus alunos ao aprenderem a
Lingua Inglesa?

7. Como vocé interpreta o aprendizado de seus alunos quanto ao
desenvolvimento das competéncias linguisticas e ao seu uso “na vida cotidiana”?

8. Que recursos pedagogicos voceé utiliza em suas aulas?

9. Que recursos vocé percebe que seus alunos utilizam para ajuda-los em seu

aprendizado?

10.  Como vocé interpreta o aprendizado de seus alunos antes e apés suas aulas?
11.  Como vocé trabalha os diferentes géneros textuais em suas aulas de inglés?
12. Como os textos sdo discutidos? Pode dar um exemplo?

13.  Vocé percebe reflexdo critica por parte dos alunos quando trabalha textos em
sala de aula?

14.  Quais os maiores desafios vocé pode perceber no ensino de Lingua Inglesa
para alunos com deficiéncia visual?

Algumas das perguntas ndo foram feitas, visto que a professora contemplava muitas de
nossas questdes em apenas uma delas. Consideramos que esta entrevista foi muito importante
para a elaboracéo deste capitulo metodologico, bem como para o desenvolvimento da entrevista
de autoconfrontacdo. Contudo, esclarecemos, mais uma vez, que ela ndo constitui corpus de
nossa analise, pois o foco estd no real da atividade que fica mais explicito na segunda

entrevista, uma vez que a propria professora comenta sobre sua aula.

%5 Néo utilizamos os dados gerados nesta entrevista no capitulo de andlise. Ela nos serviu como base para a
compreensdo do contexto e também de nossa colaboradora para que pudéssemos entender melhor o contexto de
atuacdo da professora colaboradora e sua experiéncia com a Incluséo.
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Para a segunda entrevista, realizada no dia 30 de outubro de 2019, na cidade de Joédo
Pessoa, utilizamos 0 método da autoconfrontacdo simples que, conforme Clot (2010), consiste
basicamente em sequéncias de trabalho registradas em video que serdo posteriormente
observadas pelo participante em questdo (a pessoa que esta realizando o trabalho no video) e o
pesquisador e, partir dessa observacao, deve acontecer um debate reflexivo entre os dois. A
autoconfrontacdo visa a reconstrucdo de significacdes sobre a atividade realizada. Neste tipo
de entrevista, espera-se que a pessoa entrevistada tome consciéncia das aces e das
possibilidades de acdo durante a realizacdo da atividade ou tarefa. Assim, Rodrigues (2010,

p.56) explica, a partir de Clot, que:

a perspectiva vygostkiana vé a linguagem e as intera¢fes do sujeito como motor do
desenvolvimento, procedimentos metodolégicos que envolvam a andlise e que
propiciem o dialogo sobre o trabalho gera, por si mesmos, algum tipo de
transformacdo. Esses procedimentos i) visam a criar um quadro no qual os
trabalhadores envolvidos na atividade, juntamente com o pesquisador, dialoguem
coletivamente sobre o trabalho, como também, ii) permitem produzir e mobilizar
recursos dialégicos novos para a transformacéo das situagdes de trabalho ordinérias.

Nesse sentido, a linguagem é uma peca fundamental para o desenvolvimento, sendo o
meio pelo qual podemos observar os mecanismos de producao da atividade, pois ela carrega "a
marca das a¢des sobre 0 mundo e as marcas dos intercambios entre os homens” (CLOT, 2006,
p. 132). A autoconfrontacdo € um método indireto para a producdo desses textos aos quais
temos acesso, além de ser um processo cujo objetivo é, justamente, a tomada de consciéncia
de determinadas situacdes. Neste sentido, Fazion e Lousada (2016), com base nos estudos de
Volochinov, sugerem que a andlise da atividade linguageira deve observar as condicGes de
producdo com foco nos processos de interacdo social, considerando o carater dialégico da
linguagem. Ademais, Fazion e Lousada (2016, p. 218), com base nos estudos de Vygotsky,
apontam para a questdo da consciéncia que "é a experiéncia vivida de experiéncias vividas, da
mesma maneira que as experiéncias vividas sdo simplesmente experiéncias vividas dos
objetos". A consciéncia faz parte do desenvolvimento e 0 acesso a consciéncia do outro nao é
possivel. O que nos possibilita a compreensédo de parte disto € a linguagem, por meio de textos
produzidos pelo individuo em questdo, por esta razdo, a entrevista € uma forma de acessar
COMO a pessoa entrevistada interpreta a experiéncia vivida em determinada situacao.

Ao considerarmos a relevancia da linguagem e pensarmos em seu potencial
transformador, a verbalizacdo das situacdes de trabalho por meio da interagdo com outros

sujeitos (pares, ou ndo) proporcionam oportunidades e recursos para a transformacéo da propria
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atividade. E relevante salientar que a analise dessas verbalizacbes é uma analise psicoldgica,
pois ela tem como foco um sujeito, ou grupos de sujeitos em determinadas situaces ou em
diversos contextos. E uma analise que busca os obstaculos que envolvem o trabalho e as
solucdes para problemas que os individuos encontram (ou ndo) ao lidarem com esses problemas
(CLOT, 2006).

Em nossa entrevista de autoconfrontacdo, deixamos a professora colaboradora livre
para pausar e comentar o video de sua aula a qualquer momento. Assim, ndo selecionamos
trechos especificos, pois avaliamos a escolha da professora Beatriz sobre 0s momentos para
comentar muito relevante, ja que era a primeira vez que ela seria entrevistada utilizando esse
método, e consideramos seu olhar sobre seu proprio contexto de ensino muito sensivel. Desse
modo, escolhemos deixa-la livre para pausar e comentar os aspectos que mais lhe chamassem
a atencdo. O resultado dessa entrevista € um corpus rico em dados sobre o ensino de Lingua
Inglesa no contexto de alunos com DV.

As entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas?® (por nés) entre
0s meses de dezembro de 2019 e janeiro de 2020. Inicialmente, o0 processo de transcricao
ocorreu de maneira livre, de modo que a pesquisadora ouvia as entrevistas e as transcrevia de
forma ipsis litteris. Para processo de transcri¢do, as contribuicdes de Dionisio (2001) foram
efetivas para sua constitui¢cdo. Conforme a referida autora, o uso da linguagem configura em
acOes que podem ser individuais ou sociais, “estamos sempre fazendo algo com a linguagem.
Conversar, por exemplo, é uma atividade social que desempenhamos desde que comegamos a
falar” (p. 69).

A ideia de linguagem como acdo individual e social é essencial quando estamos lidando
com os nossos dados. E importante que a transcrigéo seja feita de forma que essas acdes fiquem
claras para os leitores, pois € através da investigacdo dessas a¢des que poderemos apreender 0s
nossos objetivos, pois “de acordo com 0s objetivos da pesquisa, o analista faz a transcricdo
assinalando o que é fundamental para suas analises. E necessario, no entanto, que a transcri¢o
seja legivel e sem sobrecarga de simbolos complicados” (DIONISIO, 2001, p. 75).

Buscando fazer uma transcri¢éo legivel e que fosse compreensivel para nossos leitores,
fizemos uma adaptacao das normas de transcri¢cdo que sdo encontradas em Dionisio (2001, p.

75). No quadro 4 informamos os elementos que foram considerados em nossa transcrigéo:

26 Os nomes das pessoas (mencionadas por Beatriz) foram trocados para preservar suas identidades.
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Quadro 4 - Legendas para a transcricdo dos dados

Ocorréncias Sinais

1. ldentificagdo dos falantes Pesquisadora:
Beatriz (colaboradora):
2. Pausas
3. Enfases Palavra em fonte MAIUSCULA
4. Alongamento de vogal. . pequeno
:: médio
... longo
5. Comentario do transcritor ((comentario))
6. Interrogacéo ?
7. Ortografia né, pra, ta, aham etc.
8. Pontuacao Ponto (.), wvirgula (,), aspas (*7),
interrogacao (?)
9. Intervalo entre trechos de video e | [...]
entrevista.

Esclarecemos que fizemos o possivel para que a transcri¢do ficasse o mais proxima
possivel da fala, sem modificar as palavras e expressdes utilizadas, ainda que ndo estivessem
de acordo com a norma culta, visto que compreendemos que a oralidade tem suas préprias
particularidades e essa interferéncia poderia influenciar a nossa analise. Neste sentido, o leitor,
durante a leitura da transcricdo, encontrara expressoes e caracteristicas proprias da fala como,
por exemplo, contragdes de palavras e outras marcas de oralidade.

Na subsecdo a seguir apresentamos 0s nossos procedimentos de analise, explicando

como tratamos os dados gerados e como chegamos as categorias de analise.

4.5 Procedimentos de Andlise e categorias de analise

Apos a transcricdo literal dos dados da autoconfrontacdo, ouvimos o audio algumas
vezes para a aplicacdo das normas mencionada na secdo 4.4 (DIONISIO, 2001), s6 entdo

comecamos a andlise dos dados com base em nossos objetivos.
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Primeiramente, fizemos uma identificacdo dos temas presentes na autoconfrontacao,
destacando-os em diferentes cores para facilitar a sua identificacdo. Depois, separamos 0s
temas recorrentes e 0s selecionamos de acordo com 0s nossos objetivos especificos. Logo apds
esse procedimento, agrupamos 0s temas recorrentes que tinham relagdo com 0s nossos
objetivos de modo a compormos trés categorias tematicas, a saber: i) O aluno enquanto
protagonista de sua propria realidade; ii) Praticas de letramento critico no ensino de Lingua
Inglesa para alunos com DV: desafios e possibilidades e iii) O que eu (ndo)faco, como eu
(ndo)fago, por que eu (ndo)faco: o olhar da professora sobre o seu trabalho. Entendemos que
essas categorias tematicas respondem aos nossos questionamentos de pesquisa e atendem aos
nossos objetivos especificos.

Além das categorias tematicas, considerando que nos respaldamos no aparato tedrico
metodoldgico do ISD, utilizamos como categorias linguistico-discursivas as modalizacdes e as
vozes enunciativas, pois acreditamos que a interpretacdo dos dados — um recorte de vinte e
cinco (25) excertos - a partir desses elementos conseguimos alcancar os objetivos que este
trabalho propGe.

No intuito de sistematizar as informacOes apresentadas neste capitulo, elaboramos o
quadro a seguir:
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Quadro 5 - Objetivos, categorias tematicas e instrumentos metodologicos

Objetivos

¢ Analisar a compreensdo
que uma professora tem
sobre a aprendizagem e 0
desenvolvimento de seus
alunos.

e Investigar os desafios e
as possibilidades nos
processos envolvidos no
agir docente diante do
trabalho com praticas de
letramento,
especialmente 0
letramento critico, em
um contexto de ensino
de Lingua Inglesa para
alunos com deficiéncia
visual.

o |dentificar aspectos do
real da  atividade
docente durante o ensino
de Lingua Inglesa na
perspectiva do
letramento  critico a
partir da entrevista de
autoconfrontacéo.

Categorias tematicas

e O aluno enquanto

protagonista de sua
prépria realidade.

Préticas de
letramento  critico
no ensino de Lingua
Inglesa para alunos
com DV: desafios e
possibilidades.

O que eu (ndo)faco,
como eu (ndo)faco,
por que eu
(ndo)faco: o olhar da
professora sobre o
seu trabalho

Categorias
linguistico-
discursivas

Modalizagdes.

enunciativas.

Instrumentos
metodoldgicos

¢ Microetnografia.

e Entrevista de

Autoconfrontacéo.

No capitulo 5 apresentamos a analise dos dados, considerando os procedimentos citados

no presente capitulo, bem como os conceitos discutidos nos capitulos tedricos.
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CAPITULOSGS - INTERPRETA(;C)ES DO AGIR: TRANSFORMANDO A REALIDADE
PARA ALEM DA VISAO

No presente capitulo apresentamos a analise dos dados realizada conforme os aportes
tedricos discutidos nos capitulos anteriores e utilizando a metodologia apresentada no capitulo
4. No entanto, achamos relevante citar que as contribui¢cbes de Machado e Bronckart (2009)
Bronckart e Bulea (2017), Bronckart (1999, 2008) foram esclarecedoras para a construcao
deste capitulo e para 0 embasamento dos pilares centrais de nossa anélise tedrico-metodoldgica.

Retomamos as questdes de pesquisa, pois, além dos nossos objetivos, sdo elas que
orientam a nossa analise. Nossas perguntas de pesquisa sao:

Iv.  Como uma professora interpreta a aprendizagem e o desenvolvimento de seus alunos
nas aulas?

V.  Quais séo os desafios e as possibilidades em um contexto de ensino de Lingua Inglesa
para alunos com deficiéncia visual na perspectiva do letramento critico?

vl.  Como o real da atividade pode ser identificado na fala de uma professora durante a
entrevista de autoconfrontacéo, especificamente no que diz respeito a perspectiva do
letramento critico?

Neste momento de nosso trabalho é oportuno apresentarmos, mais uma vez, 0S
objetivos especificos aos quais nossos questionamentos visam alcancar:
e Analisar a compreensdo que uma professora tem sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento de seus alunos.
e Investigar os desafios e as possibilidades nos processos envolvidos no agir
docente diante do trabalho com praticas de letramento, especialmente o
letramento critico, em um contexto de ensino de Lingua Inglesa para alunos com
deficiéncia visual.
e Identificar aspectos do real da atividade docente durante o ensino de Lingua
Inglesa na perspectiva do letramento critico a partir da entrevista de

autoconfrontacéo.

Com base em nossas questdes e nos objetivos especificos, organizamos a exposi¢do da
analise da seguinte forma: primeiramente, conforme os dados, apresentaremos como a
professora compreende a apropriacao de préaticas de letramento, com foco no LC, por parte de

seus alunos em sala de aula. Mais adiante, discutiremos as compreensdes da professora sobre
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os desafios e as possibilidades no processo de ensino de Lingua Inglesa voltado para praticas
de letramento no contexto em questdo e, por fim, quais os aspectos que constituem o real da

atividade da professora conforme suas interpretacdes sobre o seu proprio agir.

5.1 O aluno enquanto protagonista de sua realidade

O aluno tem um papel fundamental em seu préprio aprendizado, como discutimos no
capitulo 2. Aqui, nesta secdo, refletiremos sobre como a professora entende o protagonismo de
seus alunos como agentes transformadores de sua prépria realidade. Salientamos, mais uma
vez, que a turma escolhida para a gravacdo da aula foi a de alunos cuja maioria estava
matriculada no Ensino Fundamental 2 da Educacao Bésica. Na aula, a professora trabalhava o
género textual Arvore Geneal6gica e como tema principal os relacionamentos.

Ao assistir & determinada cena de aula na autoconfrontacdo, a professora Beatriz
comecou a descrever como ela percebe o desenvolvimento do pensamento critico de seus
alunos a partir das experiéncias que eles compartilham em sala de aula, conforme veremos a

sequir:

Excerto 1
— Linhas: 141-152

Beatriz: Eu achei muito interessante o exemplo de Davi... porque ele disse que... 0
menino na escola... ndo gostava dele, né? Porque ele era cego e ai... ele disse que foi...
conversando com o menino, né? Mostrou o carater dele, né? E ai hoje em dia o
menino é amigo dele, né? Hoje em dia é como se ele n&o percebesse mais... E...como
se ndo tivesse mais 0 preconceito que ele disse que tinha antes né? Tinha
preconceito porque ele era cego ai ndo queria ser amigo dele. E eu achei muito
interessante porgue... ele mostra para os colegas dele né?... Que... € também papel
deles mudar essa realidade. Entdo assim... Entdo ele podia simplesmente ‘Ah, ter um
preconceito com vocé... ndo quer se relacionar comigo também... fique pra 14, né?”
Mas ele NAO... ele queria construir esse relacionamento com esse colega dele e ai ele
foi, né? Mostrando quem ele realmente era... que ndo era um menino CEGO, né? Era
uma PESSOA, né? Nao ¢ s6 a cegueira... E ai, é... ele consegue transformar esse
colega dele. E ai eu acho interessante que ele compartilha isso na sala e a gente pensa
que ndo, sabe? Que néo afeta.... Mas 0s outros estdo escutando isso, com certeza afeta
entendeu? Entéo assim... E um eXEMplo. Ele conseguiu transformar essa realidade...
Isso pode servir pros outros transformarem. Por isso que eu acho muito legal quando
eles trazem esses exemplos, né? Da realidade deles porque é... como € que se diz? E
algo que os outros podem também realizar. Entdo... se deu certo com ele por que nao
pode dar com os outros também?
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Percebemos no excerto 1 que Beatriz, a partir de um texto/discurso predominantemente
interativo — caracteristico desse tipo de género textual (entrevista) — explana sua compreensao
do agir de Davi diante de uma situacdo de preconceito na escola. Inicialmente, Beatriz
textualiza de modo apreciativo a atitude de seu aluno (achei muito interessante) e isso nos diz
como ela entende de maneira positiva 0 engajamento de Davi em sua aula, ao compartilhar sua
prépria experiéncia com o0s colegas. Posteriormente, ela demonstra sua compreensdo sobre 0
papel de seus alunos diante de sua prépria realidade (é também papel deles mudar essa
realidade).

A professora, em diferentes momentos da autoconfrontacéo, elucida sua ideia de que o
aluno com DV tem a responsabilidade e é capaz de transformar a realidade na qual vive. Ela
textualiza, por meio de um posicionamento pragmatico — vide modaliza¢Ges que usa —, em
diversos momentos do trecho, sua opinido sobre isso: ele consegue transformar esse colega
dele [...] Ele conseguiu transformar essa realidade; E algo que os outros podem também
realizar. Além disso, ela expressa, mais uma vez, de maneira apreciativa, sua aprovacdo na
participacdo de Davi na aula, pois ele pode influenciar os outros com seu exemplo (eu acho
interessante quando ele compartilha isso na sala; eu acho muito legal quando eles trazem
esses exemplos, ne?).

A interpretacdo da professora sobre o engajamento de Davi na aula indica que ela preza
por essa interacdo entre os alunos durante a aula de Lingua Inglesa e que oportuniza espagos
para compartilhamento de experiéncias e discussdes entre eles. Julgamos importante reiterar o
que discutimos antes sobre ouvir e considerar as vozes dos alunos em sala de aula e, ndo
obstante, as vozes das pessoas com deficiéncia e de suas experiéncias no mundo.

Sabemos que a sala de aula é um local onde importantes discussdes sobre diversos
temas e problematizagdes podem ser realizadas. Escutar o que os alunos tém a dizer, promover
debates e discussdes, oportunizar espagos para que o aluno compartilhe seus conhecimentos e
experiéncias em sala é, sem duvida, uma pratica indispensavel no trabalho com praticas de LC.

Vejamos no excerto 2 como a professora interpreta a maneira como os seus alunos se

posicionam diante das dificuldades que enfrentam em seu cotidiano.
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Excerto 2
— Linhas 219-234

Beatriz: Entende como €? Mas isso é a maneira como a sociedade enxerga. Ai, 0
que ele faz? Eu vou produzir, eu vou me superar, dar o melhor de mim para mostrar
gue eu ndo sou inutil. Se vocé parar para pensar... €... a questdo o tempo todo de
vocé estar PROvando pra sociedade que vocé ndo é aquilo que a sociedade... pensa
que vocé é. Porque Davi disse que teve que provar pro colega dele, né? Mostrar o
carater dele, mostrar o que ele era capaz, para PODER o coleguinha ficar amigo dele.
Entende? E ai Alberto, ele... ta tentando provar para a familia dele, né? Que ele...
ndo € uma pessoa inutil. Ele ndo é uma pessoa inutil, mas ele tem que PROVAR
isso pra familia. Entende como é? E muito... Assim... Como a sociedade me enxerga
e como eu quero que ela me enxergue, né? E ai eu tenho que estar o tempo inteiro me
esforcando para provar isso para a sociedade... de que o fato de eu ter baixa visdo ou
ser cego... ¢ ndo me faz inltil ou ndo me faz uma pessoa de mau carater, vamos dizer
assim, como Davi fala, né?

E muito... Se vocé for parar para pensar, né? E uma... Se vocé for parar para pensar
é uma luta CONStante, né? "Eu tenho que todo dia provar para a sociedade que eu
sou capaz, mas eu sou capaz". ((risos)) Entende o que eu quero dizer? Ele € capaz,
por que ele tem que estar o tempo todo provando, né?

No excerto 2, a professora aborda como compreende o posicionamento de seu aluno,
Alberto, diante da percepcdo que a sociedade tem de pessoas com DV (E ai Alberto, ele... t&
tentando provar para a familia dele, né? Que ele... ndo é uma pessoa inutil). Ela reproduz a
voz de seu aluno (voz de personagem) para ilustrar como entende o posicionamento social dele
diante das dificuldades que ele enfrenta: “Eu vou produzir, eu vou me superar, dar o melhor
de mim para mostrar que eu ndo sou inutil”’. Percebemos aqui a visdo da professora sobre o
preconceito na sociedade; o uso do adjetivo inatil parece indicar, para a professora, uma visao
de que a sociedade ¢ cruel com aqueles que ndo se encaixam nos padrdes por ela estabelecidos.
Beatriz compreende o posicionamento de Alberto diante das dificuldades de sua vida como
uma forma de transformacéo por parte dele, ao afirmar que “Ele ndo é uma pessoa inutil, mas
ele tem que PROVAR isso pra familia”; “E uma luta CONStante, né?” .

Uma vez que, no contexto da aula, o género textual Arvore Genealdgica estava sendo
trabalhado e a professora questionava sobre relacionamentos familiares, criando oportunidades
para que seus alunos refletissem e questionassem o seu dia-a-dia, parece-nos pertinente citar as
praticas de redesign apresentadas por Janks (2016) sobre as quais explicamos no capitulo

tedrico e que discute como as pessoas podem reconhecer as relagdes de poder existentes nos
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textos (verbais e ndo-verbais) com os quais se deparam ao longo de suas vidas e, a partir deste
reconhecimento, passam a questionar e agir no mundo, transformando a si mesmos, 0 meio e a
até mesmo aos outros.

A professora reconhece o poder e a vontade de transformacao que seu aluno tem diante
de sua propria realidade. Beatriz, inclusive, coloca-se no lugar do seu aluno de modo a se
implicar enunciativamente enquanto relata sua compreensao das vivéncias de seus alunos com
DV “Eu tenho que provar todo dia que eu sou capaz, mas eu sou capaz.” Ao textualizar suas
interpretacdes dessa maneira, implicando-se por meio da primeira pessoa do singular, a
professora esta assumindo outro papel, outra histéria. Podemos perceber algumas das
caracteristicas do trabalho docente levantadas por Machado e Bronckart (2009), como, por
exemplo, os carateres pessoal, interacional e interpessoal da atividade docente, visto que esse
agir ndo é solitario e as transformacfes que surgem nesta atividade (no meio, nos alunos e na
prépria professora) sdo relevantes e permeiam a fala de Beatriz. Neste sentido, apontamos para
o0 envolvimento Unico e emocional que Beatriz tem com o seu trabalho (pessoal) e seus alunos
(interpessoal), bem como para as transformacdes que ocorrem no meio e também em seu
préprio agir (interacional), pois esse movimento de se colocar no lugar de seu aluno indica uma
aproximacdo com esse contexto, bem como uma familiarizacdo com o0s agentes e as
propriedades que o constituem.

Beatriz nos convida a nos colocarmos no lugar de Alberto e Davi por meio do discurso
interativo: “é... a questdo o tempo todo de vocé estar PROvando pra sociedade que vocé ndo
¢ aquilo que a sociedade... pensa que vocé é¢”. Ao apontar para que seu interlocutor, assim
como ela, reflita sobre a vida de seus alunos com DV (vocé estar... vocé ndo €... vocé é...), a
professora demonstra o interesse em compreender 0 mundo em que ele vive e que 0s outros,
que ndo estdo necessariamente envolvidos naquele contexto, conhecam a historia dessas
pessoas e as reconhecam como capazes. Ela reflete e assinala o poder de seus alunos engquanto
protagonistas e transformadores de suas proprias realidades, expressando o potencial
questionador e critico que Vé neles.

A questdo do preconceito e de como os alunos lidam com ele no dia-a-dia é um tema
frequente na aula e Beatriz continua a comentar sobre como os alunos trouxeram as suas

experiéncias para a sala de aula, como podemos observar no préoximo excerto:
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Excerto 3
— Linhas 257-269

Beatriz: Engracado, né?

Pesquisadora: Uhum.

Beatriz: Que ele... foi legal que veio DEle a coisa da familia, né?

"E sua familia?" Ele "tem preconceito”. Ai depois... "'ndo, ndo é bem preconceito, €
pena”. Porque ai ndo deixa ele jogar bo:la... essas coisas.

Pesquisadora: E, sempre vai ter.

Beatriz: E... A coisa da superprotecdo da familia, né?

Pesquisadora: Uhum.

Beatriz: E ai volta a mesma questdo que a gente tava falando, né? De que ai ele ficou
cego, né? E ai ele ndo podia, ndo pode mais jogar bola, né?

Pesquisadora: Uhum.

Beatriz: Porque ele vai se machucar... Como se 0 outro que enxerga nao se
machucasse jogando bola, né? ((risos))

Podemos notar que Beatriz, mais uma vez, textualiza de maneira apreciativa (foi legal)
a forma como seu aluno relata uma experiéncia pessoal no ambito familiar. Ela repete as falas
de seu aluno (tem preconceito; ndo, ndo é bem preconceito, € pena), pois a opinido dele é
interessante e importante para a aula em questdo que abordava relacionamentos. Beatriz faz
uma comparacao entre seu aluno cego e um aluno vidente, ilustrando que ambos podem se
machucar ao jogarem bola e que, por isso, ndo haveria razéo para que seu aluno fosse tratado
de forma diferente por ser cego. Ela textualiza, modalizando pragmaticamente, sua visdo de
como a sociedade, em geral, julga a capacidade de uma pessoa com DV para jogar futebol (E
ai ele ndo podia, ndo pode mais jogar bola, né?).

O tema preconceito continuou a ser discutido na aula gravada e a professora prosseguiu
com comentarios sobre o posicionamento dos alunos em sala. Vejamos no excerto 4 como ela

textualiza a experiéncia que o aluno trouxe:
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Excerto 4
— Linhas 271-276

Beatriz: Entende que ele t& o tempo todinho provando? Provando pro colega que ele
é capaz, provando pra familia que ele é capaz...

Pesquisadora: E é dele, ja né? "'Eu provei... mostrei que sou capaz".

Beatriz: Foi... Fui 14 e mostrei que eu sou capaz e eu t6 mudando, né? Ele diz que
ja ndo é a mesma coisa, agora eu ja jogo bola, né? Mas antes nédo jogava bola. Eu
acho que ele fala alguma coisa da avo dele...

A reflex@o sobre as ac¢des de seu aluno continua. Beatriz, mais uma vez, ecoa as falas
de Davi, exemplificando como ele se coloca como protagonista de sua propria realidade. (“Eu
provei... Mostrei que sou capaz”). As reflexbes de Beatriz vao ao encontro do que Jordao
(2016) defende sobre a postura de um professor em uma abordagem de LC. Segundo a autora,
é importante que os professores estejam abertos a reflexdes e a didlogos em sala de aula e,
conforme os excertos ja apresentados (1-4), podemos observar que Beatriz esta sempre
refletindo sobre essas questdes em meio a entrevista de autoconfrontacdo. As reflexdes

continuam, como no excerto 5:

Excerto 5
- Linhas 360-363

Beatriz: E ai o esforco deles... Dele ta tentando, mostrando... Lembrei Muito de
Maria... Que ela é uma figura aquela mulher. Que ela fez ""Ah, quando eles estao
indo para a praia eu ja t6 no meu quarto botando meu maid e digo: eu vou também!
N&o pensem que vao me deixar ndo"'! Entdo ela fica também nessa mesma posigao
de estar mudando aquela realidade, né?

A professora Beatriz segue explanando suas compreensdes sobre as atitudes de seus
alunos perante suas realidades. Dessa vez, Beatriz da o exemplo de uma aluna de uma turma
de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na qual leciona antes da aula gravada para a
autoconfrontacdo. A aluna da EJA, durante a aula de mesmo tema (relacionamentos), também
falou sobre suas experiéncias com a familia e como lidava com as situagdes em que era excluida
por ser cega. A professora trouxe a voz de Maria (Nao pensem que vao me deixar ndo) e
textualiza a sua percepcdo sobre o quanto a sua aluna esta transformando a realidade em que

vive (ela também fica nessa mesma posicéo de estar mudando aquela realidade, né?).
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Ao trazer as falas de seus alunos em meio ao texto, Beatriz esta ecoando as vozes de
seus alunos que sdo vozes de personagem. Isso demonstra que as falas séo relevantes para a
professora em suas aulas. Esta atitude esté relacionada ao carater interacional do fazer docente
(MACHADO; BRONCKART, 2009), uma vez que a professora, a todo o momento, levanta as
vozes dos alunos, expressando o que pensam e sentem. Vejamos entdo o excerto 6, no qual
Beatriz comenta sobre as compreensdes que tem sobre o agir dos alunos diante das dificuldades

que enfrentam devido ao preconceito.

Excerto 6
- Linhas 450-465

Beatriz: E ai é tdo bom porque eles sdo tdo seguros dessa... dessa posicdo deles, né?
Assim... A gente, a gente eu quero dizer assim... a SOCIEDADE é que ainda tem... olha
com esses... esses olhos de que eles séo incapaz, né? Eles ndo... Eles... eles ndo tém mais
isso, né? Apesar deles tentarem? ficar provando eles sabem do que eles sdo capazes?.
Pesquisadora: Sim.

Beatriz: E eles ficam provando s6 porque eles estdo em sociedade e precisam da
convivéncia, né? Vamos dizer assim...

Pesquisadora: E.

Beatriz: E a coisa do pertencimento da comunidade, né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Pra ser bem visto. E incrivel, né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Pense bem Raquel! Eles estdo o tempo todo em batalha constante para provar
que eles sdo CAPAZES!

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Para que o outro que tem preconceito enxergue ele de outra maneira ((risos)).

No excerto 6, Beatriz textualiza de maneira apreciativa (é tdo bom; E incrivel, né?) a
forma como seus alunos lidam com as dificuldades que enfrentam na convivéncia em
sociedade. Percebemos nesse excerto, diferentemente dos outros, a forte presenca de uma voz
social, no caso a propria sociedade, e isso € relevante para a nossa analise porque, a partir desta
textualizacdo, podemos apreender o impacto que Beatriz percebe dessa voz na vida de seus
alunos com DV. Ao textualizar sobre isso, ela parece muito engajada no tema, de modo que
podemos perceber algumas das caracteristicas do trabalho docente presentes em seu agir,
conforme Machado e Bronckart (2009). Ressaltamos em sua fala no excerto 6 a atividade

docente como pessoal, interacional e interpessoal. Podemos observar as caracteristicas pessoal
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e interacional pela forma como ela, evidenciando o préprio estilo profissional, apresenta as
vozes dos alunos e da prépria sociedade, de forma Unica. Por exemplo, ela expressa consciéncia
sobre a capacidade dos alunos e apresenta sua opinido de maneira apreciativa e também enfética
(eles s@o CAPAZES!). Enquanto discute sobre isso, Beatriz também expde o carater
interpessoal dessa atividade, pois uma voz exterior a sala de aula (a da sociedade) esta presente
no momento em que ela ensina, ecoando em sua aula por meio das falas de seus alunos. Esta
conduta nos leva ao caréter interacional da atividade docente, pois as vivéncias de Beatriz em
seu contexto de ensino certamente ocasionaram transformagdes nela enquanto professora, uma
vez que se mostra consciente da realidade de seus alunos e de seus potenciais enquanto pessoas
com DV no mundo em que vivemos.

Além disso, ao considerarmos a perspectiva dos letramentos e, especialmente, a do LC,
pensar sobre essas vozes sociais e seus efeitos nos contextos de ensino é indispensavel.
Observamos, entdo, que Beatriz tem plena consciéncia dessa relacdo de poder (como a
sociedade trata/enxerga as pessoas com DV) na vida dos alunos. Ela inclusive utiliza a
expressao batalha constante para ilustrar como compreende a vida dos alunos em convivéncia
com a sociedade. A fala de Beatriz nos remete ao conceito de suleamento discutido por Santos
(2007) e Moita Lopes (2006), explanado no capitulo 2, pois Beatriz expde a batalha que seus
alunos travam diariamente contra o preconceito e ela se mostra bastante envolvida com a
tematica, uma vez que até mesmo convida a pesquisadora a refletir sobre como é evidente que
seus alunos séo capazes, mas a sociedade que, em sua visao, ainda reluta em ouvir suas vozes
(Pense bem Raquel! Eles estdo o tempo todo em batalha constante para provar que eles sdo
CAPAZES)). Beatriz, em varios momentos durante a entrevista de autoconfrontacdo, mostrou-
se uma professora aberta as reflexdes e este tipo de atitude é indispensavel em uma Educacdo
linguistica critica que defendemos ser tdo necessaria para a formacao de cidad@os (com ou sem
deficiéncia) participativos e engajados em nossa sociedade.

Vejamos agora, no excerto 7, 0 comentario de Beatriz sobre um aluno com baixa visdo

e como ele esta constantemente lutando para superar os obstaculos de sua realidade.
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Excerto 7
- Linhas 202-213

Beatriz: Oh, mas vocé perc...? E muito... Ah, é massa, né ndo? Veja bem, porque... é... ele
tava explicando 14 que é totalmente diferente quando vocé é cego e tem baixa visdo e
quando vocé é ""normal’, né? Ele utilizou esse termo... "normal”. E ai é... Ele vai dizer
porque quando eu... Eu agora eu fago muito mais coisas do que eu fazia antes. Quando ele
ndo tinha a questdo da perda da visdo. E ai eu perguntei como, né? E ai ele foi dizer né...
Ele faz mais coisas porque ele quer se superar? Mas por que ele quer se superar? Porque
ele ja tinha dito que ele é visto como um inutil pela familia. Entdo ele quer se superar, ele
quer ser independente. Entdo ele faz muito mais coisas para que a familia, vamos dizer
assim, veja ele com outros olhos e ndo como uma pessoa indtil, né? E realmente esse
menino faz muita coisa mesmo. Ele aprende inglés, ele faz aula também de japonés online,
ele tem a fazenda dele... Assim, ele é assim... muita coisa.

Beatriz fala sobre como o seu aluno Alberto compreende o mundo em que vive e
compartilha suas experiéncias com os demais colegas. Ela textualiza de maneira apreciativa
que esta pratica de seu aluno € algo positivo em sua aula (Ah, € massa, né ndo?). Além disso,
Beatriz enfatiza como o seu proprio aluno identifica a diversidade e discriminagdo com base
nas diferencas em graus de DV (... totalmente diferente quando vocé é cego e tem baixa visao
e é normal...). A professora chama a atencdo para o fato de que seu aluno classifica como
“normal” as pessoas que ndo tém DV. E isso vai ao encontro do que Skliar (2006) afirma sobre
a atitude de separacdo de pessoas com base em suas diferencas e ao que Janks (2016) e Freire
(2020 [1968]) afirmam sobre relagdes de poder que podem ser sustentadas por uma sociedade
que, muitas vezes, reproduz e sustenta essas discriminacdes. Contudo, Alberto também se
mostra como um protagonista de sua realidade, pois, nas palavras de Beatriz ao assistir ao video
da aula e por conhecer seu aluno, sabe que ele desenvolve muito mais atividades hoje do que
quando ndo era uma pessoa com DV, pois quer “se superar”. A professora avalia que seu aluno
quer conguistar uma independéncia, pois algumas pessoas de seu convivio social o consideram
inatil devido a sua baixa viséo.

E importante ressaltarmos aqui as caracteristicas da atividade docente conforme
Machado e Bronckart (2009), pois observamos que Beatriz esta envolta em emocdes sobre
como seus alunos com DV séo tratados pela sociedade e como eles lidam com este tratamento
— caracteristica pessoal —, além do impacto que as familias t€ém no processo de ensino-
aprendizagem dos alunos e de como esse momento de compartilhar de experiéncias em sala de
aula pode ser positivo para todos os outros alunos presentes (caracteristicas interacional e

interpessoal). As caracteristicas do trabalho docente e sua complexidade ficam mais
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observaveis por meio da fala da professora. Algumas coisas poderiam ser inferidas apenas por
meio do video da aula, mas as impressdes da professora, 0 seu conhecimento sobre seus alunos,
a sua experiéncia, suas ideias e atitudes s6 puderam vir a tona por meio do texto produzido na
entrevista de autoconfrontacéo, consideramos entdo que tivemos acesso a parte do real de sua
atividade (CLOT, 2006, 2010).

No excerto a seguir, Beatriz pondera sobre o desenvolvimento do pensamento critico

dos alunos com DV.

Excerto 8
- Linhas 468-474

Beatriz: e vocé veja bem que essa... é... que esse menino ele ¢ JOVEM... Eu poderia
esperar dos adultos sabe? E... essa questdo né? Mas ele n3o... ele tem 13 anos e ele
luta constantemente para mudar a familia... para mudar os amigos na escola... a
questdo dos relacionamentos, né? Que ele tem... E... E impressionante, né? Com
certeza é... se parar para pensar.. uma crian¢a dessa... Ele... E.. Em um
amadurecimento intelectual muito maior do que outras criangas que nao tém esse
posicionamento de-de enfrentar o preconceito né? Vamos dizer assim...

Beatriz enfatiza 0 amadurecimento de seu aluno com DV. Ela diz que poderia esperar
esse posicionamento diante do preconceito da sociedade de um adulto com DV, mas nédo de
um adolescente de treze anos. De modo apreciativo, constata 0 amadurecimento do seu aluno
(E impressionante, né? / um amadurecimento intelectual muito maior do que outras criangas).
Essa compreensdo da professora indica uma caracteristica especifica que ela percebe no
contexto de alunos com DV, marcando que, em sua opinido, jovens com DV podem
desenvolver e amadurecer em alguns aspectos mais rapidamente do que outros jovens que ndo
tém essa deficiéncia. Além disso, outro fato que ela deixa bem assinalado em sua fala, mais
uma vez, € o protagonismo de seu aluno diante de sua realidade, enfrentando o preconceito e
transformando o meio em que vive (...ele luta constantemente para mudar a familia... para
mudar os amigos na escola... a questédo dos relacionamentos). A forma como Beatriz textualiza
suas impressdes sobre seu aluno, indica que ela percebe que ele se apropria de préaticas sociais
criticas e age no mundo em que vive. Como vimos no capitulo teorico, a apropriacdo das

pessoas (com deficiéncia ou ndo) dessas praticas é fundamental e uma demanda de nossa
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sociedade atual. Ja no excerto 9, Beatriz fala sobre outro aluno em sua turma, refletindo sobre

até que ponto ele esta exercendo sua criticidade.

Excerto 9
- Linhas 367-378

Beatriz: Engracado de Pedro, né? Ai eu ndo sei se... Como que acontece, né? Eu
sei que a familia dele, ela € bem estrutura::da, sabe? A familia de Pedro. Pedro
inclusive estudou um tempo em escola particula:r. Era outro processo o dele, sabe? E
ai, é... Eu sei que ele recebe muito APOIO, né? Nessa questdo familiar. E ele disse
que ta tranquilo, né? Na familia... Ele disse que na escola, se teve preconceito tudo
be::m, né? (risos) Ta tranquilo também pra ele, ta tudo tranquilo. Mas eu ndo sei até
que ponto ele ta exercendo essa criticidade dele. Tu t& entendendo o que eu t6
querendo dizer? Porque € como é... € como assim parar para refletir sobre aquilo que
que t& acontecendo. Na familia t& perfeito, na escola ta perfeito. Até que ponto ta
perfeito, ne?

Pesquisadora: E... Qual a concepgéo de perfeito?

Beatriz: E... pra ele, né? De... Sera que ta tudo perfeito mesmo, né?

Pesquisadora: Uhum.

Beatriz demonstra preocupacéo sobre o desenvolvimento do pensamento critico de seu
aluno Pedro e, por meio da textualizacdo da voz de personagem dele, reflete sobre as respostas
que Pedro da em aula (ele disse que ta tranquilo), pois ele negou ter sofrido preconceito. A
professora se pergunta se seu aluno realmente esta refletindo sobre sua realidade, se esta
consciente das coisas que acontecem ao seu redor, pois Pedro negou ter sofrido preconceito na
familia e na escola, diferentemente dos demais alunos. Beatriz avalia a educacdo familiar e o
contexto socioeconémico de Pedro e sua familia, considerando que talvez o fato de a familia o
apoiar e de estudar em escola particular por um tempo de sua vida, tenha contribuido para ele
ndo sentir tanto a questdo do preconceito quanto os seus colegas que nédo tiveram 0 mesmo
suporte. Contudo, Beatriz demonstra preocupagdo com isso, pois as respostas negativas de seu
aluno sobre ter sofrido preconceito podem indicar uma falta de criticidade de Pedro diante das
coisas que acontecem ao seu redor (Mas eu ndo sei até que ponto ele t4 exercendo essa
criticidade dele.). A reflexdo da professora € importante, pois revela que ela esta atenta ao
empoderamento de seu aluno e com seu protagonismo em sua propria vida, pois ela pondera se
Pedro questiona sua realidade ou se apenas aceita tudo o que ocorre ao seu redor (Sera que ta

tudo perfeito mesmo, né?).
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Nos trechos 8 e 9 podemos perceber também a questao da diversidade em sala de aula,
pois Beatriz expressa sua opinido sobre dois de seus alunos em uma mesma turma. Em sua
perspectiva, Davi tem um amadurecimento intelectual/critico elevado para alguem de sua idade
e Pedro (de idade semelhante) parece ndo ter tanto desenvolvimento do pensamento critico
quanto seu colega. Ao considerar a diversidade em sala de aula, professores podem planejar
suas aulas de modo que todos contribuam e construam conhecimento. Esta é uma reflexdo
importante quando falamos de praticas de LC, assim como assegura Janks (2016) ao defender
a diversidade como um fator fundamental nesta mesma perspectiva. A professora Beatriz
pondera sobre a diversidade existente em sua sala de aula e, ao situar o contexto
socioeconémico e familiar de Pedro, indica que sabe a relevancia dos valores e das
comunidades nos quais seus alunos cresceram, sabendo que isso influencia diretamente na
formacé&o e na visdo de mundo que eles tém.

A oportunizacao de espacgos nos quais 0s alunos possam se expressar e desenvolver o
pensamento critico é fundamental para uma Educacdo linguistica que forme cidad&os criticos
gue possam se engajar nas mais diversas praticas sociais, tecer opinides, questionamentos e,
até mesmo, promover transformacdes no meio em que vivem. Como vimos na analise dos
excertos anteriores, Beatriz se mostrou uma professora que esta muito familiarizada com o seu
contexto de ensino e que valoriza as vozes de seus alunos durante suas aulas.

Como dito anteriormente, ndo selecionamos trechos para que a professora 0s
comentasse, as explicagdes/interpretacdes foram feitas por Beatriz nos momentos em que ela
achou oportuno comentar e, em grande parte, ela escolheu as cenas em que seus alunos
compartilhavam suas experiéncias com o0s demais colegas. Ela considera importante esse
compartilhamento de experiéncias, pois assim 0s colegas podem aprender uns com 0S outros,
sabendo que alguns s&o mais maduros e outros ainda ndo tém uma criticidade tdo desenvolvida,
como podemos ver nos trechos em que ela fala de Davi e de Pedro.

Por meio da fala de Beatriz, identificamos as mais diversas caracteristicas do trabalho
docente descritas por Machado e Bronckart (2009), pois ela se mostra muito envolvida em seu
contexto e com as pessoas que fazem parte dele, desde os seus alunos aos outros professores
da instituicdo de ensino, como veremos nas subsecdes a seguir. Contudo, o trabalho com
praticas de letramento no contexto de alunos com DV também pode parecer desafiador e € isso
que iremos explorar na se¢do a seguir, bem como também as possibilidades que Beatriz

encontra para lidar com as adversidades em seu trabalho.
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5. 2 Préticas de letramento critico no ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV:
desafios e possibilidades

O contexto de ensino de alunos com DV tem suas préprias particularidades diversos
desafios com os quais Beatriz lida rotineiramente foram identificados. Nesta linha de
pensamento, a observacdo, a partir do texto, das maneiras com as quais ela lida diariamente
com estes desafios, bem como as possibilidades que surgem para se trabalhar praticas de LC
no ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV nos interessa neste estudo.

Entendemos a atividade docente como uma conduta humana (MACHADO e
BRONCKART, 2009) e, a partir dos textos produzidos por nossa colaboradora, podemos
acessar parte do seu agir. Além disso, o conceito de real da atividade adotado por Clot (2006,
2010) e fundamental para a nossa analise, pois defendemos a importancia de se considerar tudo
0 que envolve o trabalho de nossa colaboradora, até mesmo aquilo que ela ndo faz, mas pensa
em fazer ou mesmo aquilo que ndo saiu como planejado. E a partir da exposicio de Beatriz ao
seu préprio agir e dos textos produzidos em meio a esta acdo, que analisamos os desafios e as
possibilidades verbalizados por ela.

Em nosso trabalho, os desafios e as possibilidades no contexto de ensino de Lingua
Inglesa para alunos com DV podem ser identificados nos textos/discursos que Beatriz produziu
durante a entrevista de autoconfrontacédo e acreditamos também que a propria autoconfrontacédo
em si possibilita a transformacdo do agir desta professora (CLOT, 2006, 2010).

Nesta linha, apresentaremos alguns excertos que ilustram essa categoria tematica,
especialmente no que diz respeito aos processos de ensino-aprendizagem que a professora
mobiliza para trabalhar no contexto de alunos com DV, bem como suas percepcdes sobre os
desafios e as possibilidades envolvidos nesses processos. Conforme discutido no capitulo
quatro, esclarecemos que o processo de verbalizacdo da conduta, uma interpretacdo da propria
professora colaboradora sobre o seu agir, € um meio pelo qual podemos ter acesso ao real desta

atividade. Vejamos o excerto a seguir:
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Beatriz: ((risos)) Mas € isso também porque o material... Essa reagdo deles, ne? Porque
assim... O material adaptado da para eles aquilo que eles ndo tém acesso, né? Entéo assim,
eles ndo tém acesso a uma drvore gene.... eita... a Family Tree. E ai quando acontece 0
processo de adaptacao, né? Eles conseguem ter acesso ao género, ne?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Entdo assim.... A adaptacdo, ela... ela da essa oportunidade a eles de... vamos dizer
de ler o mundo de outra maneira, né? De ter outras oportunidades que eles ndo tém
geralmente, né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: E ai é muito aquilo que eu tava te falando porque... Quando a gente vai dar aula, é...
Pra pessoas que enxergam, tem muita coisa... PRONta. E claro que vocé tem que adaptar de
acordo com seu contexto, mas as adaptacdes elas ndo demandam como elas demandam num
contexto de um aluno que ndo enxerga. Um aluno que é cego. Porque vocé tem que fazer
adaptacOes tateis e isso ndo ta pronto pra vocé... entende? Vocé, vocé precisa colocar em
braille, isso ndo ta pronto pra vocé. Vocé ndo tem essa FACILIDADE... Entdo eu quero...
[...] Entdo para o professor é tudo mais, é... mais DIFICIL nesse aspecto de producdo de
material didatico, porque ndo... Nés ndo temos muitos materiais adaptados disponiveis. Nao
sO adaptados, mas assim, produzidos diretamente para eles, entendeu?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: E ai a gente acaba tendo que adaptar, fazer essas adaptacGes que demandam
TEMpo.

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Nesse, nesse processo. Eu ado:::ro, adoro, adoro, adoro produzir material adaptado
assim. Porque eu fico exercendo a minha CRIATIVIDADE, pensando "como é que eu faco
isso e tal", mas é claro que a gente tem que entender, ndo é entender, a gente tem que pensar
sobre isso, né? Por que a sociedade, ela ainda ndo ta... é... olhando pra esse aluno com
deficiéncia visual.

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: A gente ndo tem esses materiais disponiveis. Tanto por uma questdo econdmica
mesmo porque... como eles sdo minoria, eles ndo... Nao... ndo geram RENDA como a
maioria gera, entdo uma editora de livros pra ta produzindo livro em braille ela vai preferir
nédo produzir porque ndo é rentavel para ela economicamente falando, né?

Pesquisadora: E.

Beatriz: Entdo assim, a sociedade, ela ainda invisibiliza mesmo essa, esse aluno e a gente
tem que ir produzindo.

No excerto 10, Beatriz expde um grande desafio no contexto de ensino de Lingua

Inglesa para alunos com DV: os materiais didaticos. Inicialmente, em sua fala, Beatriz expressa

a importancia que os materiais adaptados tém em seu contexto de ensino, pois eles possibilitam

0 acesso de seus alunos aos géneros textuais (O material adaptado da para eles aquilo que eles

nao tém acesso, né?). Durante toda a entrevista, a adaptacéo de materiais didaticos se apresenta
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como um aspecto indispensavel e sempre presente no agir da professora. Para Beatriz, a
utiliza¢ao de material adaptado é uma possibilidade para que seus alunos possam “ler o mundo
de outra maneira”. Além disso, ela compara a disponibilidade de materiais nos contextos de
videntes e de alunos com DV, expressando que ha uma discrepancia entre os dois, uma vez que
é mais facil, na percepcéo dela, encontrar e produzir materiais para alunos videntes. Ao longo
de todo o excerto, ela aponta para um problema comum nesse contexto que é a escassez de
materiais produzidos para pessoas com DV e, para ela, isso se justifica pelo pouco retorno
econdmico que as editoras ou produtoras de materiais didaticos teriam se criassem materiais
adaptados para alunos com DV (""como eles sdo minoria, eles ndo... Ndo... ndo geram RENDA
como a maioria gera™). Em sua percepcdo, a sociedade gera este desafio porque "ela ainda
invisibiliza mesmo essa, esse aluno”, e aqui Beatriz, textualizando de maneira l6gica, expressa
0 que percebe ser a voz da sociedade e das editoras de livros.

Desse modo, podemos relacionar a falta de produgdo de material didatico adaptado por
editoras para os alunos com DV a ideia de pensamento abissal de Santos (2007) que apresenta
0 conceito de que ha, no mundo, uma tendéncia a exclusao de certos grupos e conhecimentos
que, por serem classificados por muitos como minoria, em questdo de poder (social,
econdmico, cientifico), ttm seus direitos e possibilidades negados. Portanto, para Beatriz, seus
alunos podem estar sendo considerados minoria aos olhos das grandes editoras e produtoras de
materiais didaticos. Assim, para ela e para eles é dificil encontrar materiais didaticos adaptados
voltados para pessoas com DV. Ha4, entdo, discriminacdo, bem como uma espécie de
apagamento e/ou invisibilizacdo das pessoas com DV e isso se configura como um desafio
proeminente no contexto de ensino em questdo. Para enfrentar este desafio, Beatriz toma para
si entdo a responsabilidade de dar visibilidade, de incluir, de produzir (“a gente tem que ir
produzindo™).

A responsabilidade de produzir materiais didaticos, nas palavras de Beatriz, também se
configura como um desafio: “Entdo para o professor é tudo mais, é... mais DIFICIL nesse
aspecto de producdo de material didatico [...] E ai a gente acaba tendo que adaptar, fazer
essas adaptagoes que demandam TEMpo . Beatriz textualiza de maneira dedntica, em varios
momentos em sua fala, a responsabilidade de preparar esses materiais (vocé tem que adaptar;
vocé tem que fazer adaptacdes tateis; tem que entender; tem que pensar sobre isso; tem que ir
produzindo). Todavia, enquanto ela classifica esse desafio como algo dificil, ela também
textualiza de maneira apreciativa como ela percebe esse processo “Eu ado:::ro, adoro, adoro,

adoro produzir material adaptado assim. Porque eu fico exercendo a minha CRIATIVIDADE .
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Portanto, apesar de ser um procedimento dificil por demandar tempo, Beatriz também o
classifica como prazeroso, pois ela expressa 0 seu contentamento em produzir esses materiais
e em exercer a sua criatividade enquanto o faz.

Ao textualizar sobre a producdo de material didatico, podemos identificar muitas das
caracteristicas do trabalho docente em nossa professora colaboradora, como, por exemplo, 0
carater interacional que existe entre ela e 0 meio. A professora esta sendo impactada pelo
contexto em que atua, produzindo algo para este meio e, enquanto o faz, sente a satisfacéo por
estar fazendo o seu trabalho desta forma, exercendo sua criatividade. Ademais, sua atitude pode
contribuir para a formacdo de novos professores, visto que Beatriz recebia estagiarios de
licenciatura em suas aulas e também falava sobre suas vivéncias no Instituto dos Cegos para
alunos em formagéo inicial. Desse modo, percebemos a relevancia da mediacdo dos
instrumentos na atividade docente?’, pois a propria professora reconhece a necessidade dos
materiais adaptados, elicitando também o desafio de encontra-los e, assim, ela mesma produz
0 que utiliza. Assim, percebemos a amplitude da dinamica do trabalho do professor, pois ha
inimeros fatores envolvidos, desde a escassez de materiais didaticos adaptados nas editoras ao
didlogo entre Instituicdo especializada e universidade (ver Figura 3). No excerto a seguir,
Beatriz continua a falar sobre a importancia da producdo de material didatico adaptado para o

ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV:

27 Destacamos aqui a importancia do dialogo entre a universidade e o Instituto dos Cegos Adalgisa Cunha, pois o
material utilizado na aula que serviu a autoconfrontagdo foi produzido por uma aluna estagiaria da Universidade

Federal da Paraiba para uma disciplina de Estagio Supervisionado.
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Excerto 11
- Linhas 614-629

Beatriz: Essas dificuldades todas que a gente enfrenta ndo € motivo para a gente deixar
de produzir o que a gente produz. Entao assim, ndo tem, beleza, mas ai como é que eu
vou fazer... da maneira para que eles tenham acesso? Entdo eu vou adaptar? Eu vou
utilizar um CD? Um cartdo de caixa como eles fizeram... Um CD usado, né? Entdo assim...
eu vou produzir da boa maneira. Vou dar acessibilidade, vou promover essa acessibilidade
pra eles de ALGUMA MANEIRA. Entdo assim... E um trabalho que demanda tempo,
mas faz parte do nosso... processo, assim, educacional. E do nosso contexto que faz parte,
entdo a gente ndo tem. A gente precisa produzir. Entdo a gente vai produzir de alguma
maneira.

E porque ¢ aquela coisa, né? O ensino é contextualizado, ento. ... se precisa vamos atras!
Vamos produzir ((risos)), vamos produzir e ai a gente tem coisas lindas, né? Temos
materiais lindos que a gente produz, assim... Nossa! Eu acho que € isso.

[-]

A gente ta tentando mudar uma REALIDADE que eu acho que é a mesma coisa que Davi
tava, fica tentando mudar, né? E mudar essa realidade. A gente também ta tentando
mudar essa realidade, né? Deixando cada vez mais acessivel, produzindo os materiais.

No excerto 11, Beatriz apresenta, de maneira dedntica, suas percepgdes sobre o seu
dever/fazer: “A gente precisa produzir. Entdo a gente vai produzir de alguma maneira”; “
se precisa vamos atras! Vamos produzir...”. Mesmo 0 acesso aos materiais didaticos adaptados
sendo um direito garantido por lei pelo artigo 28 da Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015),
Beatriz toma para si a responsabilidade de promover a acessibilidade dos seus alunos e isso,
mais uma vez, indica que a professora, conforme a concepgdo de Janks (2016), em sua
percepcao, esta tentando promover a acessibilidade em seu contexto de ensino, bem como
indica uma compreenséo da diversidade em seu contexto, ambas imprescindiveis em um ensino
que promova espagos para praticas de LC. Beatriz, em certo momento de sua fala, compara
suas atitudes como professora com as atitudes do aluno Davi, pois ela, assim como ele, tenta
transformar a realidade de seu contexto de ensino, no caso de Beatriz: “A gente t4 tentando
mudar uma REALIDADE que eu acho que é a mesma coisa que Davi tava tentando mudar,
né?”. Na sua compreensdo, ela também é responsavel e protagonista no processo de
transformacéo da realidade. Além disso, Beatriz textualiza de modo apreciativo o resultado das
suas tentativas de promover acessibilidade em sala de aula (...e ai a gente tem coisas lindas,
né? Temos materiais lindos que a gente produz).

Nesse excerto, o desafio evidenciado por Beatriz é a falta de material didatico adaptado
para alunos com DV e como possibilidade para lidar com isso a professora, apesar da demanda

de tempo e das dificuldades, produz os materiais adaptados para utilizar com os seus alunos
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com DV. O elemento da escassez de materiais € algo que ela expressa como uma verdade
incontestavel (modalizacdes 16gicas) em seu cotidiano (E do nosso contexto que faz parte; O
ensino é contextualizado, entdo... se precisa vamos atras!). Por outro lado, Beatriz manifesta,
pragmaticamente, o seu poder-fazer diante do desafio apresentado (A gente ta tentando mudar
uma REALIDADE; A gente também té tentando mudar essa realidade, né?) que é o de produzir
0s materiais. Neste sentido, Beatriz elicita um aspecto muito importante a ser considerado que
é 0 da diversidade entre os seus alunos. Vejamos no excerto 12 como ela compreende essa
questdo quando uma de suas alunas com baixa visdo, Sarah, vai até a arvore genealdgica e,
primeiramente, tenta ler o que esta escrito em negrito, mas ndo consegue e, entdo, comeca a

tatear o texto para ler em braille.

Excerto 12
- Linhas 632-644

Beatriz: Ela enxergava nessa fonte que ta impressa ai...

Pesquisadora: Uhum.

Beatriz: No inicio do ano. Ela ja ndo consegue mais enxergar. A perda dela esse ano
foi mu:ito, assim... veloz vamos dizer, né? Ela ja ndo consegue enxergar. Ai ela
entrou, depois eu fui perguntar depois dessa aula, eu perguntei a professora la do setor
de braille que ai ela ta fazendo braille, né? Ai é tanto que vocé vé ela fez "Ah, agora
aqui sim eu enxergo" que ai ela foi pro braille e ela ndo tinha, ela ndo tinha nem aula de
braille no inicio do ano e agora ela tem, porque ela comecou a perder muito rapido. Tem
isso também. Tem uns que eles tém a baixa visao e, e meio que ta estacionado, né? E
outros ndo, vai naquele processo e, DE REPENTE, perdem de uma vez, sabe? Acelera
muito rapido, assim.

[]

Oh, ai vocé vé "Nao, aqui ta legal, aqui é braille e tal". Foi todo um... Porque ela ndo
conseguiu os outros dois, né?

Beatriz aborda uma particularidade muito especifica de seu contexto de ensino que € o
de alunos com baixa visdo que estdo em processo de perda da visao. Ela ilustra como percebe
esse aspecto: “Tem uns que tém baixa visdo e, e meio que ta estacionado, né? E outros ndo,
vai naquele processo e, DE REPENTE, perdem de uma vez, sabe? Acelera muito rapido,
assim”. Sua fala nos remete ao reconhecimento da diversidade em suas turmas, dialogando
com as discussdes de Skliar (2006), Janks (2016) e Pires e Placido (2018) sobre a importancia

de reconhecer e aceitar as diferencas em sala de aula.
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A perda da visdo, mencionada por Beatriz, caracteriza-se como um desafio especifico
desse contexto e ela traz a voz de personagem da sua aluna Sarah para ilustrar essa experiéncia:
“Ah, agora aqui eu enxergo”; “Ndo, aqui td legal, aqui é braille”. O fato de Sarah ter
aprendido braille, na compreensdo de Beatriz, possibilitou que ela conseguisse ler a arvore
genealogica. Percebemos também que Beatriz, por meio de sua fala, demonstra interesse em
saber das condicbes de seus alunos, dialogando com outros profissionais do Instituto (eu
perguntei a professora 14 no setor de braille que ai ela ta fazendo braille, né?). Sua postura
indica que, no contexto de alunos com DV, dialogar com os outros profissionais envolvidos no
processo de aprendizagem é um aspecto muito relevante. Ademais, podemos relacionar sua
fala ao que Machado e Bronckart (2009) classificam como as outras pessoas envolvidas no
trabalho do professor (ver figura 2), bem como a caracteristica interpessoal da atividade
docente, pois outras pessoas participam deste processo, como € o caso dos profissionais que
ensinam braille aos alunos.

Em suma, podemos inferir, a partir da fala de Beatriz, que, para o desafio da perda da
visdo em um contexto de ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV, a aprendizagem do
braille, a aceitagdo e o conhecimento das particularidades dos alunos e o didlogo com os
profissionais envolvidos no processo de aprendizagem sdo possibilidades para lidar com esse
desafio.

Outra particularidade de seu contexto que pode se configurar como um desafio sdo as
tarefas de casa. No excerto 12, Beatriz fala sobre este tema e anuncia a solugéo que encontrou

para o que se configurava como um problema até entao.

Excerto 13
- Linhas 677-687

Beatriz: E, porque a gente tava fazendo muita atividade assim no Whatsapp, né? T4
facilitando pra mim e pra eles porque a gente ta usando muito. Ai eu acabei deixando um
pouco as atividades de casa. Porque assim... Quando eu mandava pra casa, eu queria que
eles trouxessem feito, s6 que eles ndo traziam feito. Ai eu entendi que eles ndo faziam em
casa justamente porque eles passam, vamos dizer... De manh& na escola e a tarde no
Instituto. E ai quando eles chegam em casa é como se fosse pra descansar, entdo ndo é
estudo. O que eles tém de fazer tarefa eles fazem dentro da instituicdo. E ai no Whatsapp
ndo, eles conseguem fazer. Como se o Whatsapp nao fosse estudo, vamos dizer assim né?
E ai eles conseguem é... fazer essas atividades pelo Whatsapp, né? Acaba, é... Nao
limitando a... a ter que entregar, assim, em papel, né? Ai da outra oportunidade mesmo a
coisa de utilizar o... 0 Whatsapp.
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Beatriz comenta sobre as dificuldades que encontrou quanto as tarefas de casa. Em sua
fala, percebemos que, a0 mesmo tempo em que o uso do Whatsapp se mostra, na viséo dela,
uma estratégia para receber as tarefas de casa, é também uma possibilidade, pois ela relata um
desafio de seu contexto que ¢ o de receber tarefas de casa por outros meios: “Quando eu
mandava pra casa, eu queria que eles trouxessem feito, s6 que eles ndo traziam feito; Acaba,
é... Ndo limitando a... a ter que entregar, assim, em papel, né?”. Para Beatriz, a tarefa de casa
em papel ndo estava sendo eficaz e ela cita alguns dos motivos para tal em sua opinido: “E ai
qguando eles chegam em casa é como se fosse pra descansar, entdo ndo é estudo. O que eles
tém de fazer, eles fazem dentro da institui¢do”. Como as aulas de inglés ocorriam no Instituto
e ela sabia que seus alunos faziam as tarefas de casa de outras disciplinas no préprio Instituto
e ndo em casa, ela encontrou outro meio para que eles praticassem inglés, mas sem ser no papel.

A particularidade da preferéncia pelo dudio ou midias digitais aos meios convencionais
(escrita em braille, no caso) pelos alunos com DV, tornou-se evidente no ensino remoto em
meio a pandemia de COVID-19, como constatou Lima (2020), uma vez que os alunos
procuravam seus professores por meio do Whatsapp para tirar ddvidas e requisitar materiais
que pudessem acessar.

Ao passar atividades utilizando o Whatsapp, Beatriz percebeu um efeito positivo, pois
seus alunos participavam. A fala da professora dialoga com os conceitos de Multiletramentos
(NEW LONDON GROUP, 1996; LANKSHEAR e KNOBEL, 2006) e de Letramento Digital
critico (COSCARELLI, RIBEIRO, 2005), pois 0 Whatsapp é um instrumento propiciado pela
tecnologia e que possibilita o engajamento dos alunos com DV em outras praticas de
letramento, ressaltando que cada aluno tem a sua prépria maneira de se engajar nos diferentes
meios aos quais tem acesso. Por meio de suas experiéncias e tentativas, Beatriz discerniu uma
forma de oportunizar espagos para essas praticas em Lingua Inglesa.

Para resumir, o dever de casa no contexto de ensino de Lingua Inglesa para alunos com
DV pode ser caracterizado, na percepcdo de nossa colaboradora, como desafiador e, como
possibilidade para lidar com esse desafio, a utilizacdo do Whatsapp é uma alternativa eficaz e
esta concluséo se alinha aos resultados do trabalho de Lima (2020) quanto a utilizacdo desta

rede social no ensino remoto durante a pandemia.
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5.3 O que eu (né&o)fago, como eu (néo)fago, por que eu (ndo)faco: o olhar da professora
sobre o seu trabalho

Na autoconfrontacdo simples, os colaboradores de pesquisa tém a oportunidade de
analisar seu proprio agir e, dessa forma, ao olhar para si, transformar esse agir. Por meio da
observacao de sua pratica, “o sujeito desfaz e refaz os vinculos entre o que ele vé fazer, o que
h& a fazer, o que gostaria de fazer, o que poderia ter feito ou, ainda, o que seria a refazer”
(CLOT, 2010, p. 240). Em nosso trabalho, buscamos identificar como a professora percebe o
seu trabalho a partir da observacdo de uma aula sua que foi gravada em video.

Uma das primeiras coisas que a professora observa sobre seu agir € a questdo do toque
como estratégia para o ensino no contexto de alunos com DV. Vejamos nos excertos a seguir

como ela percebe e defende esta pratica em suas aulas.

Excerto 14
- Linhas 46-53

Beatriz: E, ai eu vendo com Alberto, né? Porque a coisa do toque que eu falei que eu ndo
sabia que tocava tanto ((risos)). Que ai é com Alberto que tem baixa visdo, né? Que ai ndo
tem tanta necessidade de ta tocando nele, mas ai como eu t6 tdo habituada a fazer isso... Ai
eu faco com todos os alunos, ndo sé com os que sdo cegos, mas com 0s que tém baixa visao
também. Entdo esse uso do toque no meu trabalho... Eu agora olhando de fora, porque
antes eu ndo tinha essa dimensdo de que era muito..._E ai eu vejo que sim, que é uma
ferramenta essencial e que eu incorporei TANto que eu acabo usando com os alunos que
talvez nem precisassem.

No inicio do video da aula, a professora pausou algumas vezes para comentar algo que
estava percebendo ser recorrente em seu agir (eu ndo sabia que tocava tanto), mostrando-se
surpresa com a quantidade de vezes que se utilizou do togue enquanto lecionava. A pratica de
Beatriz indica que ela preza pela participacdo dos seus alunos e uma Educacdo linguistica
dialégica (FREIRE, 2020 [1968]). Quando aborda o caso do aluno Alberto, que tem baixa
visdo, ela descobre que mantém a mesma pratica sem nem ao menos perceber que o faz.
Implicitamente, a professora defende que o toque € mais importante para 0s alunos cegos e,
uma vez que Alberto tem baixa visao, ela reflete sobre a necessidade da estratégia do toque
para alunos como ele. Desse modo, textualizando de maneira apreciativa (é uma ferramenta
essencial e que eu incorporei TANto), Beatriz toma consciéncia de que o togue é parte de seu

agir, algo que ela apreendeu durante a sua experiéncia atuando como professora de Lingua
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Inglesa em um contexto de pessoas com DV. Entendemos entao que o gesto especifico do toque
nesse contexto é necessario ndo apenas por parte dos alunos que, geralmente, utilizam-se das
méos para ler e identificar coisas ao seu redor, mas também da propria professora que faz uso
do toque para chamar atencdo da pessoa que o recebe para si ou para os colegas. O fato de
Beatriz enfatizar diversas vezes o niUmero de vezes em que toca seus alunos durante as aulas,
mesmo quando julgava que eles ndo precisavam, indica que o seu agir, no contexto de alunos
com DV, pode ter se transformado de forma inconsciente até entdo. A atitude da professora
aponta para uma Educacdo linguistica dialégica, na qual os alunos podem aprender uns com 0s
outros ao compartilharem experiéncias e, para a professora, 0 momento em que os alunos falam
sobre suas vivéncias e opinides € oportuno para que 0s outros escutem e reflitam sobre suas
préprias vidas. Compreendemos a postura de Beatriz como uma estratégia que ela incorporou
em seu agir como uma forma de propiciar o dialogo em sala de aula. As discuss@es e debates
podem abrir caminhos para que pessoas envolvidas no momento da aula (professores e alunos)
questionem suas visdes de mundo, reflitam e construam conhecimentos juntos. Ndo é uma
questdo de reduzir as discussdes a 0 que € certo e errado, mas de tomar consciéncia dos
mdltiplos sentidos e vozes que constituem nossos saberes (JORDAO, 2016).

Ao refletir sobre a necessidade do toque, Beatriz conclui que esta é uma ferramenta
muito importante para o seu trabalho, isso aponta para o que Clot (2006, 2010) defende como
a transformacédo do trabalhador durante a autoconfrontacdo. A fala de Beatriz sobre o ato de
tocar seus alunos revela o real da atividade em uma acdo especifica, pois ela passa a enfatizar
0 qudo presente e indispensavel é o gesto especifico do toque no contexto de ensino de alunos
com DV. Desse modo, Beatriz encontrou uma maneira de interagir com seus alunos de forma
ndo-verbal, algo que, em um contexto de alunos videntes, pode ser feito com linguagem
corporal visual. Podemos observar no excerto 14 a conclusédo a qual Beatriz chegou sobre o

gesto de tocar seus alunos com DV enquanto ensina.

Excerto 15
- Linhas 73-76

Beatriz: ...mas ai NESSE contexto dos alunos com deficiéncia visual vocé ndo pode estar
distante... E condicdo SINE QUA NON que vocé esteja ali... com eles... perto... sabe?
Junto...E tanto que a gente tem essa sala nesse formato para que a gente fique bem perto
deles...
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Primeiramente, Beatriz enfatiza que € no contexto de alunos com DV que o toque e a
proximidade sdo importantes. Inclusive, textualizando de maneira logica, ela afirma que a
pratica do toque em suas aulas € algo inerente ao seu contexto de ensino: “vocé ndo pode estar
distante... £ condi¢do SINE QUA NON que vocé esteja ali...”. Neste sentido, apds um primeiro
momento de surpresa, ao se perceber tocando bastante em seus alunos para se dirigir a eles ou
mesmo para que eles a oucam, Beatriz conclui que o toque ndo apenas & necessario como
também indispensavel. Para justificar o seu argumento, ela cita o formato da sala — carteiras
encostadas umas as outras em formato de U —, que contribui para as aulas no contexto de alunos
com DV, e, ademais, a professora traz em seu texto a voz social de seu coletivo de trabalho (a
gente tem essa sala... a gente figue bem perto deles...). Conforme Machado e Bronckart (2009)
— ver figura 2 —, o trabalho do professor consiste também de criar meios que propiciem a
aprendizagem dos conteudos e desenvolvimento das habilidades dos alunos. O formato da sala,
a maneira que a professora interage com os alunos e cria um espaco no qual os alunos podem
expor suas ideias e experiéncias parecem ser aspectos essenciais nas aulas de Beatriz. Em
outras palavras, ela entende que o toque e a proximidade ndo séo caracteristicas individuais de
seu trabalho, mas sim de todas as pessoas que atuam no mesmo contexto. Este é um aspecto
que ela segue observando conforme assiste ao video, como vemos nos dois proximos excertos
(15 e 16):

Excerto 16
- Linhas 86-88

Beatriz: Ai eu percebi que se eu ndo chegasse junto... se eu nao chegasse perto dos
meninos eu Ndo conseguiria dar aula. Entdo assim... eu tinha que chegar... eu tinha que
tocar neles. E eu acho que isso é muito forte... E uma estratégia muito marcante no meu
trabalho com eles.

Beatriz continua a avaliar a sua pratica e textualizando, mais uma vez de forma
pragmatica, defende que € indispensavel dar aula neste contexto se utilizando da préatica de
tocar nos bragos/maos de seus alunos enquanto ensina (se eu ndo chegasse perto dos meninos
eu ndo conseguiria dar aula). Além disso, ela avalia de modo apreciativo esta pratica em seu

’

trabalho: “E uma estratégia muito marcante no meu trabalho...”. Beatriz segue avaliando a

questdo do toque enquanto assiste ao video, ainda no inicio da aula:
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Excerto 17
- Linhas 93-97

Beatriz: E ai eu queria associar a isso porque Sarah... ela tem dois cachorros e trés gatos...
E ai eu queria dizer ‘T4 vendo Sarah? Ele tem muitos animais na fazenda dele’. E ai pra
fazer isso eu so fiz tocar nela, entendeu? Eu sé voltei e ai € bom porque a sala é esse espago
do jeito que a gente organiza pra tocar, né? Porque eu so fiz tocar nela, eu nédo precisei...
é... dizer né? Que massa né?

Neste momento da aula, Beatriz tocou em uma aluna para gque ela ouvisse 0 que seu
colega tinha a dizer, desta forma, a professora mostrou que tocou na aluna, em determinado
momento, apenas para que ela associasse suas experiéncias as do colega que estava falando (E
ai pra fazer isso eu so fiz tocar nela, entendeu?). Por conseguinte, a professora também
demonstra conhecer bem os alunos, uma vez que sabe até mesmo a quantidade de animais de
estimacdo que a sua aluna Sarah tinha. Conhecer a realidade e o contexto dos alunos é algo que
vai ao encontro do que Freire (2020 [1968]) defende sobre um ensino dialdgico, pois a
professora demonstra estar aberta a esse dialogo e também utiliza as proprias informacdes que
obtém dos alunos para contextualizar o contetdo que ensina. Em um ensino voltado parao LC,
promover uma Educacdo de maneira contextualizada, considerando o entorno social dos alunos
(TAKAKI, 2018) é fundamental para o desenvolvimento da criticidade deles. Destarte, Beatriz,
mais uma vez, avalia de maneira apreciativa o formato de sua sala, pois assim é facil para ela
ter acesso aos seus alunos: “Que massa, né?”. Para Beatriz, o toque ¢ uma forma de
comunicacdo entre ela e seus alunos, pois ela percebe que, em algumas situacdes, sO precisa
tocar para que um aluno com DV perceba algo sem precisar que ela diga diretamente (eu néao
precisei... ... dizer).

Nos excertos a seguir discutiremos a visdo que a professora tem sobre as
particularidades de seus alunos com relagdo a idade, grau de cegueira e suas experiéncias de

vida, além de como essas questdes se revelam na autoconfrontagéo.
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Excerto 18
-Linhas 155-165

Pesquisadora: Na sua opinido, vocé acha que afeta ou ndo? Ou era s6 uma forma de...

Beatriz: N&o, afeta sim. E... eu acho que afeta. E tanto que Alberto vai falar um pouquinho,
né? Que ele também tem a baixa visdo, né? S6 que é... E como se... O fato de ter baixa visio
diminui um pouco essa coisa. Porque... 0 cego total... é diferente o relacionamento dele.
Entdo assim... Afetar, afeta. Nao na mesma propor¢do. N&o sei se seria esse 0 ... Tipo assim,
vamos botar numa escala, né? Acho que ndo seria isso, mas assim... Ndo da mesma maneira,
vamos dizer assim, que afeta a pessoa que € cega. Porque eles tém maiores interacdes em
sala de aula. Diferente dos meninos que s&o cegos. E como se assim... "'Ah, ele tem baixa
visdo entdo da pra se relacionar, né?" Beleza. E o cego ndo. E como se perdeu totalmente...
E ele ja fica "limitado™ como eles disseram, né? Pra certas questes. Entdo eu considero
que afeta sim, s6 que ndo da mesma maneira. E ai foi bom que Alberto falou um
pouquinho da realidade dele.

No excerto 18, o video foi pausado quando a discussdo da aula, cujo tema era
relacionamentos, estava em amigos falsos. A pesquisadora queria saber, na opinido da
professora, 0 quanto o grau de cegueira afetava os alunos no quesito discriminacao.
Consideramos que essa questdo poderia ser importante para a geracao dos dados, uma vez que
a professora poderia relatar a sua prépria interpretacdo do que ocorre no contexto em questéo.

Beatriz avalia de maneira apreciativa o fato de que um aluno com baixa visdo, em sua
opinido, sofreria menos discriminagéo do que um aluno cego (O fato de ter baixa visdo diminui
um pouco essa coisa). A professora observa que os alunos com baixa visdo tém mais
possibilidades de interagir em sala, o que poderia ser um aspecto que influencia as
possibilidades de estabelecer relacdes interpessoais na escola. Ao fazer esta avaliacdo, a
professora traz uma voz hipotética de personagem - aluno sem DV - para exemplificar o
tratamento que ela avalia que seus alunos cegos e com baixa visao recebem em sala de aula do
ensino regular: “Ah, ele tem baixa visdo entdo da pra se relacionar, né?”. Para Beatriz, 0s
alunos com baixa visdo sofrem um pouco menos de preconceito que seus alunos cegos.
Enquanto trata do tema, a professora textualiza de maneira apreciativa o compartilhamento de
experiéncias em sala de aula: “E ai foi bom que Alberto falou um pouquinho da realidade
dele”. A professora, desde o inicio da entrevista, demonstra valorizar as experiéncias que seus
alunos trazem para a sala de aula e essas atitudes véo ao encontro do que Freire (2020 [1968])

defende sobre reconhecer a realidade e agir sobre ela.
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Ao responder ao nosso questionamento, Beatriz reflete sobre o seu proprio agir,
mostrando-se aberta as reflexGes criticas do contexto em que ensina e das possiveis
experiéncias que seus alunos tém fora da escola. A relacdo que ela mantém com seus alunos é
um aspecto que ndo pode ser totalmente observavel ou compreendido a partir das cenas que
assistimos, mas podemos ter uma melhor interpretacao desse aspecto por meio da textualizacado
da professora em meio a entrevista de autoconfrontacdo simples (CLOT, 2006, 2010). Essa
textualizacdo das interpretacdes da professora sobre as particularidades de seu contexto de

ensino segue nos excertos a seguir:

Excerto 19
- Linhas 167-177

Beatriz: Ta vendo? Entdo ele, ele... traz essa coisa. Ele tem baixa visdo, né? Entéo foi
bem... Foi contrapondo a opinido de Sarah, né? Mas também tem uma questao assim...
Porque ela, ela ainda t&4 na pré-adolescéncia, né? E ele ndo, ele ja ta numa fase mais
adulta, Alberto. E ai é diferente a maneira como eles também estéo lidando com isso, né
Raquel? Ela muitas vezes tem a propria coisa da negacdo, né? ""N&o, eu ndo sou cega,
entdo nada acontece comigo'. Tem isso também, né? Eles também se colocam nesses
patamares assim la dentro. Entdo assim "ndo, eu ndo sou cego, eu tenho baixa visao...",
"eu ndo sou cego". Eles rejeitam qualquer tipo de preconceito que viesse direcionado a um
cego porque eles ndo sao cegos. Mas vai da idade, né? Por exemplo, Alberto é mais maduro.
Entdo ja ele, ele vai falar nessa perspectiva de que sim, de que... como afeta né? De que ele
passa a ser visto agora como uma pessoa inutil, como ele diz. Muito forte, né?

Primeiramente, a professora chama a atencdo para a participagdo dos seus alunos nas
aulas. A maneira como ela textualiza aponta para um ambiente em que os alunos se sentem
confortaveis em opinar e debater: “Entdo foi bem.... Foi contrapondo a opinido de Sarah, né?”.
Podemos interpretar a postura da professora e dos alunos em meio a aula como dial6gica, como
defende Freire (2020 [1968]) e tambem Jorddo (2016) quanto a formacao critica de lingua
estrangeira. Expressar opinides em sala de aula e debaté-las em conjunto é uma forma de
conhecer as ideias de outras pessoas e também de defender as suas. E por meio do dialogo que
as pessoas podem conhecer umas as outras, assim como se reconhecer (ou ndo) nas opinides e
ideias de outras. O debate € indispensavel em uma Educacéo linguistica critica para que o
conhecimento se (re)construa e para que, neste processo, todos os alunos possam estar
presentes de alguma forma. Portanto, a partir do que Beatriz interpreta de sua aula,

compreendemos que ela promove espacos para que seus alunos discutam e exponham suas
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opinides, além de que o fato da professora comentar, voluntariamente, esta parte de sua aula
indica que ela considera relevantes 0s momentos em que alunos expressam suas opinides.

A professora também mostra, mais uma vez, a importancia de conhecer a realidade e
particularidades dos alunos ao diferenciar as opinides de Sarah e Alberto: “...ela ainda t& na
pré-adolescéncia, né? E ele ndo, ele ja tA numa fase mais adulta, Alberto. E ai é diferente a
maneira como eles estdo lidando com isso....”. Beatriz relaciona o que os alunos fazem no
Instituto ao que eles vivem na sociedade em geral “Eles também se colocam nesses patamares
assim la dentro”. A0 fazer isso, a professora se posiciona, hovamente, como seus alunos,
expressando o que eles pensam: “ndo, eu ndo sou cego, eu tenho baixa visdo...”, “‘eu A0 SoU
cego”. Podemos perceber, como mencionado anteriormente, que a professora tem tanta
experiéncia nesse contexto que se sente a vontade ao emitir uma voz de personagem hipotética
de seus alunos. Ela os conhece e ainda aponta para uma discriminagdo que existe entre eles
Mesmaos No seu contexto de ensino: o cego sofre preconceito de quem tem baixa viséo.

Este é um assunto que pode ser considerado uma brecha (DUBOC, 2014), pois ndo era
algo que foi necessariamente previsto para a aula, mas surgiu como um assunto importante para
a discussdo em sala de aula. A professora relaciona o tema levantado (preconceito entre 0s
alunos com DV) a imaturidade dos seus alunos, exemplificando com um aluno mais velho,
Alberto, que tem baixa visao e que sofre preconceito em sua vida de maneira que a professora
classifica como muito forte, pois Alberto, na aula, demonstra que algumas pessoas com quem
convive o classificam como inutil por ter baixa visdo. Percebemos entdo uma postura critico-
reflexiva da professora quanto aos acontecimentos em sua aula, sobre como ela esté atenta as
particularidades de seus alunos (SKLIAR, 2006; JANKS, 2016) e sobre como eles
experienciam o preconceito em suas relagdes sociais.

As reflexdes da professora dialogam com as concep¢des de sofrimento de Santos (2007)
e Moita Lopes (2006), bem como com o silenciamento das vozes de pessoas que fazem parte
de minorias sociais, cujo conhecimento é ignorado. Beatriz continua a textualizar o seu
conhecimento sobre seus alunos e a refletir sobre a importancia do que eles experienciam em
suas vidas, elucidando questdes como discriminacdo na familia e superagéo. Beatriz continua
a comentar sobre 0 momento de sua aula no qual seus alunos compartilham as experiéncias de
preconceito que vivem dentro de seus contextos familiares.

Em alguns momentos, durante a entrevista, Beatriz expressa o quanto a realidade de

seus alunos ainda nédo € algo que ela compreende inteiramente. Assim, como nao podemos ver
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totalmente todas as facetas de seu trabalho, a professora também néo apreende tudo sobre os

seus alunos e é consciente disso. Vejamos o excerto 20:

Excerto 20
- Linhas 344-346

Beatriz: Mas... O que eu imagino € muito distante das coisas que eles falam. Ta
entendendo? Entdo quando ele falar da avo dele... Que achava que tinha que dar banho dele
com 13 anos de idade. Que ndo podia dormir na casa dela porque era cego. E muito distante,
entendeu?

Beatriz cita 0 exemplo de Davi quanto a relagdo do aluno com sua avo. Em sala de aula,
Davi contou que sua avd tinha certo receio de que ele fosse Ihe visitar, pois ela achava que teria
de dar banho nele. A avé o privava de dormir em sua casa por ndo conhecer as necessidades
do proprio neto. Essa questdo chamou a atencdo da professora, pois ela interpreta que o que ela
sabe/imagina € distante da realidade deles (O que eu imagino é muito distante das coisas que
eles falam...). Nesta perspectiva, podemos compreender, mais uma vez, que as dimensdes e
complexidade do ensino como trabalho (MACHADO 2004, 2007, MACHADO E
BRONCKART, 2009) estdo muito além do que podemos observar e até mesmo durante uma
entrevista de autoconfrontacdo, pois ficam evidentes aspectos desta atividade que estdo ocultos
para a professora colaboradora e, também, para a professora-pesquisadora. Deste modo, as
pesquisas que tém como objetivo compreender a atividade docente em contextos de alunos com
DV se mostram ainda mais urgentes.

No excerto a seguir, Beatriz expressa 0 motivo de ndo ter trabalhado um tema que ela

pretendia trabalhar, mas que néo o faria por falta de tempo.
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Excerto 21 - Linhas 647-654

Beatriz: Engragado que ai eu desisti de entrar na... Na discussdo de homossexualismo,
né, assim... Casal gay... Porque assim, ta na family tree, é algo que t4 no planejamento
para ser explorado, mas ai era muito pouco tempo de aula para vocé entrar numa
problematizacéo com eles, t4 entendendo? Assim, vai demandar uma aula com mais
tempo para que eles possam se expressar, para que todo mundo possa dar a opiniéo,
né? Discutir como a gente tem isso na sociedade... Pra poder, é... Nao ficar muito solto,
t4 entendendo? Ai eu desisti de discutir isso ai nessa aula, né? Porque ndo, ndo daria
tempo. Mas ai foi engracado porque ele disse "é a mesma coisa”. ((referindo-se a ter 2
"uncles" na family tree))

Beatriz explica que ndo entrou no tema da homoafetividade por causa do tempo restante
de aula que era, em sua opinido, insuficiente para se tratar de algo tdo importante. Essa € uma
questdo que reflete de maneira esclarecedora como o real da atividade pode ser apreendido por
meio da linguagem (CLOT, 2006, 2010): “... ai eu desisti de entrar na... Na discussdo de
homossexualismo [...] € algo que t4 no planejamento para ser explorado, mas ai era muito
pouco tempo de aula para vocé entrar numa problematizagdo com eles”. Neste sentido, Beatriz
demonstra saber da importancia do assunto e preferiu deixar para tratar sobre ele na préxima
aula para que seus alunos pudessem participar ativamente da discussdo. Ela repete duas vezes
o fato de ter desistido de entrar na discusséo sobre relacionamentos homoafetivo e, como
justificativa, ela fala sobre o0 pouco tempo restante para um tema importante a ser tratado (Ai
eu desisti de discutir isso ai nessa aula, né? Porque ndo, nao daria tempo). Confirmamos,
novamente, a importancia dos estudos que tém o real da atividade como foco, pois, muitas
vezes, algumas atitudes podem ser questionadas e, sem a explicacdo do professor sobre suas
escolhas em sala de aula, jamais teriamos acesso a resposta.

A insuficiéncia de tempo na aula pode ser explicada pelas brechas (DUBOC, 2014) que
surgiram enguanto os alunos aprendiam sobre a arvore genealdgica e respondiam questdes
sobre suas familias, pois o preconceito sofrido em casa se tornou um dos focos centrais da aula
e Beatriz deixou que seus alunos se expressassem e explorou o assunto de modo a oportunizar
espacos para dialogos, debates, questionamentos e problematizacdes (FREIRE, 2020 [1968];
JANKS, 2016; JORDAO, 2016).

Na sequéncia, Beatriz levanta uma questdo importante, naquele momento da entrevista,

pois seus alunos estavam tendo acesso, pela primeira vez, a uma arvore genealogica e ela
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demonstra a sua apreciacdo pela elaboracdo de materiais didaticos adaptados. Vejamos o

proximo excerto:

Excerto 22
- Linhas 658-669

Beatriz: Mais uma coisa pra dizer, porgue... Quando eu perguntei se eles ja tinham tido
acesso a family tree, né? Eles disseram que ndo, né? Porque é dificil, né? Assim, como
eu te falei, ndo tem esses materiais produzidos, acessiveis pra eles. E ai acaba que...
muito conhecimento é limitado pra eles, né? Porque ou eles vao ter algo sé oralizado ou
entdo eles ndo tém acesso, né? Na maioria das vezes. Porque essas adaptacdes tateis como
0s meninos produziram s&o bem mais raras, vamos dizer assim... pra produzir na escola,
pra eles terem acesso. Entdo eles acabam tendo acesso a uma coisa, a uma leitura
oralizada daquele género, né? Mas ndo ao género como a gente tem pra dar aula, assim...
Estruturalmente. Vai ser por meio dessa adaptacgdo. E ai é legal porque eles... Eles... Eu
sempre vejo assim, a adaptacao do material didatico como uma forma de acessibilidade
que a gente t& produzindo que muitas vezes eles ndo conseguiriam se ndo houvesse
aquela adaptacao, t4 entendendo? E... E bem isso, sabe? E ainda justamente porque a
gente tem essas limitagdes mercadolégicas.

A professora avalia uma parte de sua aula na qual ela pergunta aos seus alunos se eles
conheciam o género que seria estudado e a resposta deles foi negativa. Beatriz conta, avaliando
de forma negativa, sobre 0 motivo que ela supde para isso (Porque é dificil, né?), visto que a
acessibilidade dos alunos com DV a materiais adaptados é algo considerado pela professora
como limitado, uma vez que a dificuldade para os obter € maior em comparacao aos materiais
didaticos para pessoas sem deficiéncia. Ela entdo chama a atencdo para a importancia dos
materiais didaticos adaptados, 0 que nos remete as caracteristicas de Machado e Bronckart
(2009) sobre a atividade docente, a qual ocorre sempre por meios materiais (fisicos ou
simbolicos).

Beatriz textualiza, invocando a voz social do coletivo de trabalho (a gente t4) que lida
com alunos com DV, sobre a relevancia do material didatico adaptado: “Eu sempre vejo a
adaptacdo do material didatico como uma forma de acessibilidade que a gente ta produzindo
que muitas vezes eles ndo conseguiriam se nao houvesse aquela adapta¢do”. As adaptacdes e
suas implicagdes sdo aspectos fundamentais para a atividade docente em qualquer contexto,
especialmente no de pessoas com deficiéncia.
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Reforcamos que real da atividade esta muito além do que se pode observar durante uma
aula durante uma entrevista de autoconfrontagcdo, como ilustramos no capitulo 4 deste trabalho,
especialmente quando consideramos todos os fatores (pessoas, interagdes, instrumentos,
coletivo de trabalho) que constituem o agir docente (MACHADO; BRONCKART, 2009;
CLOT, 2010). Em nosso estudo, tivemos acesso apenas a uma pequena parte de todo o universo
de aspectos que constituem o trabalho da professora Beatriz em um contexto de alunos com
DV. Além disso, Beatriz, ao longo de toda a entrevista, oferece-nos pistas sobre o seu género
e estilo profissionais (cf. subsecao 3.3), em especial do seu proprio poder de agir (CLOT, 2010).
Por exemplo, quando a professora textualiza sobre seu empenho em produzir materiais
adaptados para que seus alunos possam utilizar em sala de aula. Ademais, o poder de agir de
Beatriz, que esta em contato com os estagiarios e a universidade, também perpassa e,
possivelmente, impacta o poder agir de outros (professores em formacéo inicial).

Além disso, durante a entrevista de autoconfrontacdo, Beatriz enfatizou a importancia
da relacdo entre a universidade e o ICPAC. Em uma aula de Estagio Supervisionado, que tinha
como elemento principal os materiais didaticos, a professora da disciplina, Deborah?,
convidou Beatriz para relatar sua experiéncia com adaptacdo de materiais, como professora de
pessoas com deficiéncia, para os professores em formagéo inicial (Letras- Inglés) na
universidade (cf. secdo 4). A partir deste convite, a atividade final da turma foi adaptada, a
partir de uma sugestdo de uma estudante sobre elaborar materiais para que Beatriz utilizasse
no ICPAC. Os alunos prepararam diferentes materiais adaptados para serem utilizados no
contexto de ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV. Dessa forma, surgiu a Family Tree
(cf. Figura 1), entre outros materiais, confeccionada por duas alunas e um aluno da disciplina
e que foi utilizada em algumas aulas do ICPAC. No excerto a seguir, Beatriz nos conta sobre
como essa experiéncia lhe foi proveitosa e como ela compreende a importancia de se manter

um dialogo entre as escolas/institutos e a academia:

28 para preservar a identidade da professora mencionada na entrevista e dos demais envolvidos em sua disciplina
na universidade, seu nome foi trocado.
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Excerto 23-
Linhas 534-541

Beatriz: Entao a gente problematizou na sala de aula essa questdo do Ensino de
Lingua Inglesa para pessoas com deficiéncia visual. Essa problematizacdo gerou
materiais adaptados que voltaram para o contexto real e esses préprios alunos agora
estdo indo para esse contexto ter essa experiéncia de utilizar esses materiais que eles
produziram. Claro que... ((trecho néo identificavel)) Mas vocé veja é como se fizesse
sentido aquela formacgdo. N&o ficou aquela coisa assim, s6 uma discussao teorica...
Que n&o que nao seja importante a discussdo tedrica, mas assim... E preciso ir além
disso, né? Eles produziram, eles e agora viver a experiéncia. Entdo, é, assim... Eu fiquei
muito feliz com esse processo todo. E os alunos deram um feedback muito positivo
do material.

E interessante perceber que Beatriz traz a voz social de todos os professores envolvidos
naquela disciplina (a gente problematizou), ndo apenas a sua prépria, demonstrando assim que,
para ela, as discussGes durante sua participacdo na aula de Estagio Supervisionado foram
também um espaco para seu proprio desenvolvimento profissional. Esta atitude nos remete as
caracteristicas interacional, mediada por meios materiais e/ou simbolicos, interpessoal da
atividade docente (MACHADO e BRONCKART, 2009).

Além disso, observamos a preocupacdo de Beatriz quanto a questdo da formacdo dos
professores e a constituicdo de seu género profissional (CLOT, 2010), visto que os professores
dos quais ela fala e que estavam presentes naquela sala de aula, na interpretacdo de Beatriz,
estavam discutindo algo inerente a profissao e sobre a obrigacdo de se produzir materiais
adaptados para os alunos. Percebemos o interesse da professora colaboradora na formacéo de
profissionais que se preocupem com o acesso de seus alunos aos materiais didaticos, bem como
com a producdo desses materiais. Destarte, Beatriz defende, de maneira logica e apreciativa,
que, apesar das discussdes tedricas serem necessarias, elas devem resultar na prética: “E
preciso ir além disso, ne? [...] Eu fiquei muito feliz com esse processo todo. E os alunos deram
um feedback muito positivo do material”. Beatriz faz questdo de apontar para o feedback dos
préprios alunos com DV sobre os materiais produzidos pelos estagiarios da universidade e isso
indica que ela considera a opinido de seus alunos sobre os materiais utilizados como algo
imperativo. Este pensamento vai ao encontro do que afirma Skliar (2006) sobre o
reconhecimento do outro e de suas necessidades particulares.

A professora Beatriz, por meio de sua experiéncia, reconhece a importancia do coletivo

de trabalho em sua atividade, bem como a relevancia da formacao inicial dos professores na
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universidade. Suas opinides sobre essa formacéo e a relagdo escola-academia sdo elementos
constituintes de seu trabalho, em sua interpretacdo. Seria improvavel obter as impressdes que
Beatriz tem sobre a formacéo de professores, a producdo de material didatico e a necessidade
de as discussdes teoricas virarem uma pratica, de fato, sem que a professora ndo nos falasse
sobre isso por meio da entrevista de autoconfrontacéo.

A seguir apresentamos um excerto no qual a professora discorre sobre uma préatica que
ela considera importante em sua atividade que é a de andar pelos outros ambientes do Instituto
para observar seus alunos fora da sala de aula. Este exemplo pode ser relacionado com o0s
conceitos de real da atividade (CLOT, 2006, 2010), de complexidade do trabalho docente
(MACHADO e BRONCKART, 2009) e também com a importancia de se conhecer o outro a
quem se ensina (SKLIAR, 2006).

Excerto 24
- Linhas 481-486

Beatriz: Porque as vezes eu fico assim "Ah, hoje eu vou tirar a tarde para ficar s6
escutando os meninos conversarem ali no galpdo". E ai eles vao falar de tudo, né?
Dos relacionamentos deles... De tudo assim, né? E eu gosto disso porque é uma maneira
de entender eles em outros espacos assim, né? Que nao da tempo vocé compreender
em sala de aula porque é muito rapido a sala de aula. E ai eu preciso as vezes sair para
entender outras questdes ali no Instituto.

Primeiramente, Beatriz evoca sua propria voz de personagem para ilustrar a sua pratica
de andar pelos espacos que seus alunos frequentam em seu tempo livre no Instituto: “Ah, hoje
eu vou tirar a tarde sé pra ficar escutando os meninos conversarem ali no galpdo ”. Inferimos,
a partir dessa atitude da professora, que ela considera o comportamento de seus alunos fora de
sala de aula como algo importante para a constituicdo do seu agir. Isso fica mais explicito
quando ela textualiza, de forma apreciativa, o quanto a observacao de seus alunos fora de sala
de aula lhe é cara (“e eu gosto disso... ). Este aspecto de seu trabalho é basicamente um reflexo
do qudo ampla e complexa € a atividade docente, compreendendo diferentes dimensdes
(MACHADO; BRONCKART, 2009). Neste caso, as dimensdes fisica e afetiva sdo, sem
davida, proeminentes, pois estamos falando de uma relagdo professor-aluno que se estende
para além da sala de aula. Beatriz considera que esta pratica de conhecer os seus alunos em

outros ambientes € sua responsabilidade, textualizando pragmaticamente: “eu preciso as vezes
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sair para entender outras questoes ali no Instituto”. Neste sentido, essa atitude faz parte do
real da atividade da professora da professora Beatriz, visto que é algo que ndo estad
necessariamente prescrito como uma norma ou regra, mas que ela escolheu fazer como forma
de aprimorar o seu poder de agir (CLOT, 2010).

No excerto a seguir, Beatriz reage a um trecho da aula no qual encontrou uma brecha
(DUBOC, 2014) para problematizar uma questdo que ela ndo previu que surgiria em sua aula
e que, por sua pertinéncia, poderia ter mudado o seu plano de aula para promover um espaco
de discussdo objetivando um possivel desenvolvimento ou transformacdo pessoal de seus
alunos. A cena consistia em um de seus estudantes, Davi, comentando que ele poderia praticar
esportes e outras atividades por ndo ter nenhuma deficiéncia intelectual, dando a entender que
pessoas com deficiéncia intelectual ndo poderiam fazer o mesmo que ele. A professora
percebeu, por meio da gravacéo, que deixou passar um momento importante, uma vez que ao
longo de toda a aula foram discutidos diversos tipos de preconceitos que pessoas com DV

sofrem diariamente, no caso, 0s seus alunos. Vejamos o excerto 25:
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Excerto 25
- Linhas 278-328

Beatriz: Mas veja bem como é, né? Porgue ele tem a coisa do cego, né? E ai, a0 mesmo
tempo, se vocé parar para pensar no que ele disse agora, ele disse "ele é cego, ndo é mental
ndo." E como se a pessoa que tivesse deficiéncia intelectual é que fosse a pessoa incapaz
pra ele. "Porque eu sou cego, ndo sou mental." E isso que ele quis dizer, né? [...] E isso que
ele quis dizer: eu tenho minhas pernas, eu ando muito bem, minha cabec¢a funciona muito
bem, eu s6 ndo enxergo. Entdo pra ele... ta de boa, mas agora quem tem deficiéncia
intelectual que ele chama de mental e quem tem uma deficiéncia, vamos dizer, motora, né?
Que ele chama de aleijado é que seria incapaz de fazer o que ele faz. Interessante, era pra
mim ter problematizado isso ai na hora da aula. Ah, t4, mas se vocé tivesse deficiéncia
intelectual vocé... seria entdo incapaz de jogar bola? Né? Eu deveria ter feito dessa...
dessa maneira. Vou até lembrar na proxima aula porque a gente vai voltar a esse assunto,
né? [...] E porque assim... E como eu digo muitas vezes a ele assim... As vezes eles
reclamam da escola "ah, porque na escola os alunos ndo colaboram...”, "porgue na escola
eles fazem barulho, né? Ai incomoda, atrapalha a gente... Eles ndo querem ser nossos
amigos, tal tal tal." Mas ai quando eles estdo numa posicdo de incluir e ndo o contrario,
entendeu? Ai eles se... Eles agem da mesma maneira, vamos dizer assim. [...] Porque eles
criticam o preconceito que sofrem, mas praticam 0 preconceito com o outro, entende
como é? Uma vez eu discuti muito isso em sala porque é... Quando a gente, a gente tem
Felipe que tem autismo e ele da resposta mais devagar e ai eu lembro que quando eu tinha
uma aluna que ela era bem danada, essa menina e ela ficava com muito preconceito com
ele. E ai eu tive que parar para a gente discutir sobre isso assim, na sala de aula. Justamente
porque eles ndo tinham paciéncia com ele, como o que eles reclamavam dos colegas na
escola, né? [...] Eu ndo quero dizer isso, mas a adolescéncia é mais complicada pra vocé
ter empatia, pra vocé se colocar no lugar do outro, vocé reclama muito do que vocé sofre,
mas ai pra voceé se colocar ja € mais desafiante pra eles. Eu acho que eles tentam bastante,
mas assim... acontece. E a gente tem que ta puxando, mesmo. E papel da gente professor,
nao deixar essas questdes, né?

Beatriz pausa o video quando seu aluno se manifesta sobre o fato de sua familia ndo o
deixar jogar futebol, ela repete as palavras que Davi usou por meio da voz de personagem:
“Porque eu sou cego, ndo sou mental”. A pesquisadora acrescentou outra palavra utilizada pelo
aluno: aleijado. Beatriz reflete sobre essa parte da aula e a oportunidade de problematizacao
perdida, ou seja, uma brecha (DUBOC, 2014) ndo aproveitada. Seu aluno, Davi, estava
reproduzindo um discurso opressor (FREIRE, 2020 [1968]), visto que ele considera que
pessoas com deficiéncia intelectual ou pessoas com deficiéncia motora ndo poderiam praticar
esportes assim como ele. A professora chega a fazer uma interpretacdo do que o seu aluno
estava afirmando na aula “ele quis dizer: eu tenho minhas pernas, eu ando muito bem, minha

cabe¢a funciona muito bem, eu sé ndo enxergo. Entdo pra ele... ta de boa...”, €ela entdo
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compreende o potencial transformador que essa questdo levantada por seu aluno poderia ter
tido na aula.

De maneira pragmaética, a professora textualiza o seu desejo de ter trabalhado o
preconceito de seu aluno sobre os as pessoas com deficiéncia intelectual e/ou motora na prética
de esportes em sua aula ( “era pra mim ter problematizado isso ai na hora da aula”), Visto que
sabia da relevancia da questdo para a aula e para a propria vida de seus alunos.

Beatriz chega a elencar as perguntas que ela faria caso tivesse atentado para a
problematizacdo na aula: “Ah, ta, mas se vocé tivesse deficiéncia intelectual vocé... seria entdo
incapaz de jogar bola?”, em seguida ela, mais uma vez, de maneira pragmatica, traz a
responsabilidade de nao ter feito essas questdes durante a sua aula (“Eu deveria ter feito dessa...
dessa maneira”) e, a partir disso, ela ja comega a pensar a proxima aula que farg, tomando por
base as questdes que deixou passar na aula gravada: “Vou até lembrar na proxima aula porque
a gente vai voltar a esse assunto, né? De problematizar um pouco mais isso”. Esta atitude da
professora € um exemplo do poder de transformacéo e de tomada de consciéncia do trabalhador
durante uma entrevista de autoconfrontacdo (CLOT, 2006, 2010). Desse modo, ao comentar o
que tinha planejado para a aula e justificar o fato de ndo ter feito, além de planejar abordar o
assunto no futuro, Beatriz nos remete ao que Machado e Bronckart (2009) afirmam sobre a
distancia que existe entre 0 que planejamento e a realizacdo das atividades nas aulas. Quando
se trata de uma atividade tdo complexa quanto a docente ndo é possivel prever e antecipar tudo
0 que acontece em sala de aula, esta é uma caracteristica inerente a prdpria atividade.

A professora segue comentando sobre o trecho que assistiu e descreve o contexto do
ICPAC, gue também atende pessoas com deficiéncia intelectual. Beatriz, durante toda a sua
fala, da inimeros exemplos da complexidade da atividade docente e suas caracteristicas, visto
que ela esta constantemente verbalizando o seu ponto de vista sobre aquele momento da aula,
refletindo sobre suas acgdes, sobre as pessoas envolvidas naquele contexto (E muitos ali tém
deficiéncia intelectual, sera que eles sdo incapazes?), o0 quanto conhece seus alunos a ponto de
saber até quem joga futebol com quem (...aquele Tales que joga muita bola com ele). Beatriz
elucida diversas caracteristicas abordadas por Machado e Bronckart (2009), como o fato de a
atividade docente envolver outras pessoas (ela € interacional) e a sua propria forma de refletir
sobre o que fez e o que poderia ter feito (ela é pessoal e interacional). Ao pensar sobre sua
atitude em ndo problematizar a questdo do preconceito do seu aluno para com outras pessoas
com deficiéncia intelectual, a professora também demonstra o qudo complexa pode ser sua

atividade e, assim, reforcamos a importancia da autoconfrontacao na transformacéo do agir dos
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trabalhadores, no mesmo caso, o0 agir de professores. Desta forma, tudo o que a professora
Beatriz traz a tona durante a entrevista de autoconfrontacdo faz parte do real de sua atividade,
um real que esta imerso em paradoxos e conflitos (CLOT, 2010).

A avaliacdo e a reflexdo critica que a professora Beatriz faz do seu proprio agir tambem
estdo ligadas aos principios de uma Educacao Linguistica dialogica e critica (FREIRE, 2020
[1968]) e também as praticas de LC apontadas por Janks (2016), considerando a diversidade,
a acessibilidade e, em consonancia com Freire (2020 [1968]) e Clot (2006, 2010), até mesmo
a transformacao da prépria professora sobre o seu trabalho.

Beatriz diz que seus alunos, muitas vezes, sofrem preconceito nas suas aulas da escola

do ensino regular, trazendo suas vozes de personagem: "..Eles ndo querem ser nossos
amigos...". Ela exemplifica assim como eles falam sobre a experiéncia de estudar em uma sala
de aula regular e ndo conseguir fazer amigos por, talvez, serem pessoas com DV, mas em
contrapartida, quando um aluno com deficiéncia intelectual chega no ICPAC, a professora diz
que seus alunos tendem a agir como os seus colegas do ensino regular que nao os incluem. Esta
parte dialoga com o que Freire (2020 [1968]) comenta sobre a reproducdo da cultura do
opressor. O autor defende que os oprimidos lutem por uma liberdade que contemple a todos,
ndo apenas a si mesmos, mas também os opressores, onde ninguém sofra com atitudes néo-
colaborativas, mas que tenham respeito e trocas significativas. Esta parte fica clara quando
Beatriz diz: “Porque eles criticam o preconceito que sofrem, mas praticam o preconceito com
o outro, entende como é?”. Neste sentido, a preocupacao da professora sobre a reproducao da
opressdo sofrida por seus alunos é relevante em sua interpretacdo, pois ela continua a dar
exemplos nos quais seus alunos também agiram de forma ndo-colaborativa com seus pares.
Isto pode ser constatado no exemplo que ela da no qual um aluno com autismo, Felipe, havia
sofrido discriminacgdo praticada por outra aluna que, junto com outros colegas, nao tinham
paciéncia com ele. Entdo Beatriz relata que, em algum momento de suas aulas, ela aproveitou
uma brecha para problematizar a questdo (E ai eu tive que parar para discutir sobre isso assim,
nasala de aula...), algo que ela queria ter feito na aula da gravagdo. Em outras palavras, Beatriz
nos mostra que este tipo de atitude de problematizar questdes ndo explicitamente ligadas ao
tema da aula que vao surgindo enquanto ensina é uma atitude que ela esta habituada a tomar.
Por fim, Beatriz expressa o seu conhecimento sobre seus alunos, considerando sua
idade, amadurecimento e vivéncias (A fase, vamos dizer... Eu ndo quero dizer isso, mas a
adolescéncia é mais complicada pra vocé ter empatia [...] E a gente tem que ta puxando,

mesmo) e 0 quanto isso € importante na hora de tomar decisfes nas aulas. Ademais, ela, de
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forma pragmatica, enfatiza a responsabilidade que todos os professores tém de problematizar

(E papel do professor , ndo deixar essas questdes, né?) em sala de aula questdes como as que

ela exemplificou e trabalhou. Desse modo, uma vez que é um dever para ela fazer esta

problematizacdo, Beatriz reforca que ira retomar a questdo do preconceito com pessoas com

deficiéncia intelectual nas proximas aulas.

Sistematizamos agora, resumidamente, os resultados que encontramos em nossa analise

quanto a atividade docente em um contexto de ensino de Lingua Inglesa a partir de préaticas de

LC para alunos com DV. Assim, a partir da nossa analise

foi possivel identificar diversas situacGes nas quais Beatriz enfatizou e aproveitou o
engajamento dos alunos nas aulas por meio de questionamentos e relatos de proprias
experiéncias na vida familiar e em outros contextos. O espac¢o da discusséo e do dialogo
pode levar a reflexBes e desenvolvimento de criticidade dos alunos que estdo
compartilhando vivéncias uns com os outros;

observamos que Beatriz lida com a diversidade em sala de aula de modo que esta seja
benéfica para seus alunos, pois ao instigar debates e discussdes sobre o tema da aula,
alunos de diferentes contextos sociais trocam experiéncias e podem confrontar suas
ideias e ouvir os colegas. Desse modo, um aluno com uma criticidade mais
desenvolvida pode vir a provocar reflexées em alunos que pensam de maneira diferente
Ou que ndo passaram por determinadas experiéncias, como € o caso de Pedro e Davi.
Enquanto o primeiro afirmava nunca sofrer preconceito na escola ou em casa, Davi
contou sobre como sua familia ndo compreendia sua DV e pensava que ele ndo poderia
fazer certas coisas como tomar banho sozinho ou jogar bola por ndo ser vidente.
reconhecemos as diversidades e adversidades do contexto em questdo, a promocéo da
acessibilidade é imprescindivel, desde a producdo de materiais didaticos adaptados a
reflexdo da propria professora sobre as dificuldades enfrentadas pelos seus alunos em
seu cotidiano. Por meio de sua experiéncia no ensino de Lingua Inglesa para alunos
com DV, Beatriz, por meio de sua fala, demonstra ter desenvolvido seu lado
profissional de forma que pudesse lidar com os desafios. Ela reconhece as dificuldades,
mas, por outro lado, mostra-se satisfeita por exercer sua criatividade e produzir
materiais didaticos adaptados para seus alunos. Essas questfes ilustram o real da
atividade de Beatriz, especialmente no que diz respeito & adaptacdo e materiais
didaticos, pois percebemos como a escassez desses materiais voltados para alunos com

DV se relaciona com a falta de visibilidade que este grupo tem no mundo em que Vive.
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Além disso, ao adaptar materiais para promover a acessibilidade dos alunos aos textos,
Beatriz se mostra uma professora que promove praticas de LC em sala de aula (JANKS,
2016).

e percebemos o0 desenvolvimento profissional da professora que textualiza
constantemente sobre a complexidade do seu trabalho, o engajamento e as
transformacdes promovidas e sofridas por ela enquanto professora de Lingua Inglesa
de alunos com DV.

e observamos o real da atividade docente no contexto da professora Beatriz, que engloba
muito mais do que pode ser observado e, ainda, muito além do que a professora
textualizou em sua fala. Compreendemos que Beatriz utiliza de diferentes estratégias
pessoais e coletivas para conhecer seus alunos, suas realidades e necessidades. A
professora ndo se limita apenas ao espaco fisico e temporal de sua aula para isso, mas

vai além desses para aprender mais sobre seus alunos com DV.

As contribuicGes de Beatriz para o ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV sé&o
muitas e apontam para a relevancia de uma Educacdo linguistica critica nesse contexto. A
professora se demonstrou preocupada com o desenvolvimento de pensamento critico dos
alunos, com os desafios que permeiam suas vidas e com um aprendizado critico da lingua. No
capitulo a seguir, tratamos das contribuicdes desta pesquisa para os estudos voltados para a
inclusdo de pessoas com deficiéncia e para o ensino de Lingua inglesa a partir de préaticas de

LC para pessoas com DV.
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CONSIDERACOES FINAIS

Viver em sociedade requer participacdo, engajamento, fazer gquestionamentos e
reflexdes. A linguagem esta sempre presente em nossas formas de agir, por isso € indispensavel
que a Educacdo forme cidad&os capazes de utilizar a linguagem adequadamente, de acordo
com as demandas sociais e seus objetivos pessoais. Assim, dado que todos tém,
constitucionalmente, direito a Educacdo de forma plena, enfatizamos em nosso estudo o
contexto de ensino de Lingua Inglesa voltado para praticas de LC em um contexto de alunos
com DV.

Quanto ao nosso primeiro questionamento de pesquisa: i) Como uma professora
interpreta a aprendizagem e o desenvolvimento de seus alunos. Podemos dizer que a professora
colaboradora interpreta que seus alunos, em diferentes niveis de criticidade, estdo em constante
batalha para se provarem capazes tanto para a sociedade quanto para a propria familia. Durante
a entrevista de autoconfrontacao, Beatriz reconhece o poder que seus alunos tém (ou ndo) em
transformar as realidades em que vivem e de se mostrarem como protagonistas de suas vidas.
Além disso, ela demonstra ter um elevado conhecimento sobre o contexto de ensino no qual
atuava na ocasido da pesquisa, evocando, diversas vezes, as vozes de personagens de seus
alunos e nos convidando a refletir sobre a realidade das pessoas com DV em nosso mundo.

Ademais, quanto ao segundo questionamento de pesquisa: ii) Quais sdo os desafios e
as possibilidades em um contexto de ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV na
perspectiva do LC; Beatriz aponta para muitos obstaculos que encontra/encontrou no contexto
de ensino de alunos com DV. Primeiramente, a dificuldade quanto ao acesso ao material
didatico adaptado. Uma vez que eles sdo dificeis de se encontrar no mercado, a professora
acaba por produzir, ela mesma, o que utiliza em sala de aula. Além disso, em dialogo com os
professores e alunos das disciplinas de Estagio Supervisionado do DLEM/Universidade
Federal da Paraiba, Beatriz compartilha sua experiéncia como professora de alunos com DV e
como produtora de materiais didaticos adaptados para o referido contexto, além de receber
estagiarios e outros recursos criados pelos alunos da disciplina na universidade.

Outro desafio mencionado por Beatriz é a diversidade de seus alunos no sentido de que
alguns tém diferentes graus de DV e, as vezes, outras deficiéncias como auditiva e/ou
intelectual. Para lidar com esses desafios, a professora dialoga com outros profissionais

envolvidos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos de modo a conhecer melhor as
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dificuldades que eles enfrentam e, também, conhecer suas habilidades (saber se leem em
braille, por exemplo). Por fim, a tarefa de casa também se configura como um desafio na
interpretacdo de Beatriz, pois 0s alunos ndo faziam quando era requisitada em papel. Como
forma de lidar com este desafio, a professora passou a pedir que tarefas de casa fossem
entregues pelo Whatsapp e, assim, obteve respostas de seus alunos.

Nosso terceiro e ultimo questionamento diz respeito a atividade docente no contexto de
alunos com DV: iii) Como o real da atividade pode ser identificado na fala de uma professora
durante a entrevista de autoconfrontacgdo, especificamente no que diz respeito a perspectiva do
LC. A professora pdde perceber e avaliar suas atitudes em sala de aula, como, por exemplo, 0
gesto especifico do toque. Beatriz, enquanto assistia a sua aula, classificou o ato de tocar nas
maos e bragos de seus alunos com DV como uma ferramenta essencial naquele contexto. Além
disso, ela refletiu diversas vezes sobre os eu proprio agir, contando sobre como é importante
conhecer seus alunos e utilizar as informag@es que obtém sobre eles para o planejamento e a
execucdo da aula. Por fim, percebemos o real da atividade, especialmente, quando a professora
explica o motivo de ndo ter trabalhado determinado tema (homoafetividade), explicando como
pretendia debater e como iria fazer no futuro, uma vez que ndo foi possivel problematizar o
tema na aula filmada por causa do curto tempo que dispunha.

Nessa linha, com base em nossas respostas aos questionamentos de pesquisa,
reafirmamos a importancia de que as pessoas com deficiéncia recebam uma Educacdo
linguistica que Ihes formem para que usem a linguagem a seu favor, para que questionem o
mundo em que vivem, as informacBes as quais tém acesso e, principalmente, para que
transformem suas realidades como protagonistas que sdo, e ndo apenas como coadjuvantes
cujos destinos jazem nas maos de outros. A Educacdo deve formar essas pessoas para que elas
possam agir e o0 LC pode ser considerado uma espada e um escudo com 0s quais essas pessoas
lutam por seus direitos, bem como se defendem de possiveis ataques contra suas conquistas,
autonomia, sonhos e objetivos.

Observamos em nosso estudo, a partir da fala da professora colaboradora, que os alunos
com DV estdo em uma constante luta para provar que sdo capazes, algo que alunos videntes
certamente ndo precisam lidar diariamente. Alguns, como Davi e Alberto, precisam comprovar
até mesmo para suas familias, que eles podem fazer coisas simples e complexas como tomar
banho ou, até mesmao, aprender diferentes idiomas. Outros, como Pedro, pertencem a diferentes
contextos, familias e, algumas vezes, ndo precisam fazer o mesmo. Contudo, ndo podemos

determinar se seu cotidiano é apenas melhor que os dos colegas ou se eles nédo estdo pensando
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criticamente sobre suas proprias realidades. Destarte, considerando a diversidade em sala de
aula e as particularidades de cada aluno, os professores de Lingua Inglesa podem (e precisam)
trabalhar o pensamento critico em suas aulas, sendo que um caminho seria por meio de praticas
de LC, de modo que seus alunos possam desenvolver habilidades linguistico-discursivas que
0s tornem capazes de agir criticamente no mundo e, por conseguinte, lutarem por suas
bandeiras politicas.

A busca por uma Educacdo linguistica plena, que forme cidadaos criticos e engajados
na sociedade na qual estdo inseridos, independentemente de suas particularidades, demanda
uma formacao de professores que contemple o desenvolvimento do pensamento critico, pois
para que se formem alunos criticos, os professores precisam promover espagos para que esses
alunos possam se desenvolver enquanto cidaddos conscientes de suas realidades e capazes de
transforma-las. Neste sentido, nosso estudo aponta para a importancia da relacdo entre a
universidade e a escola para a constituicdo do género profissional de professores em formacao
inicial e continuada. Durante sua entrevista, Beatriz textualizou de modo apreciativo sobre
como o dialogo entre ela, enquanto professora de Lingua Inglesa de alunos com DV, e o0s
professores em formacdo contribuiam para o seu desenvolvimento como professora por meio
de palestras em disciplinas de Estagio Supervisionado. Percebemos que 0s materiais adaptados
produzidos pelos professores em formacdo e que foram utilizados nas aulas do ICPAC podem
indicar a transformacdo dos alunos na licenciatura, uma vez que eles tomaram conhecimento
do trabalho da professora em relacdo a adaptacdo de materiais didaticos para alunos com DV
e, a partir disso, também produziram materiais adaptados em um contexto de alunos com DV.
Dessa forma, podemos dizer que o poder de agir desses professores em formacéo inicial pode
ter se transformado no que diz respeito a Educacéo inclusiva. Assim, defendemos que o contato
dos professores em formacéo inicial com o contexto de ensino de lingua estrangeira para alunos
com DV pode ser rico e transformador para os professores em formacéo e para o contexto em
gue podem vir a atuar no futuro.

Registramos, entdo, a necessidade de professores que pensem e ajam além daquilo que
estd prescrito, e que promovam, sempre que possivel, a acessibilidade de seus alunos,
considerando-0s como pessoas Unicas e com diferentes particularidades. Ademais, defendemos
que, enquanto sociedade, ja passamos da hora de pensar em pessoas com deficiéncia como
consumidoras e/ou usuarias de bens e servicos que, inevitavelmente, precisam ser adaptados.
Até quando as pessoas com deficiéncia terdo que ouvir desculpas para a falta de produtos,

servigos e acessibilidade voltados para elas?
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Ademais, ressaltamos a relevancia do uso do Whatsapp como instrumento educacional.
Ao invés de entregar papéis com a tarefa de casa a professora, os alunos mandavam audios
cumprindo o que era pedido por ela. Neste sentido, afirmamos a importancia de se conhecer 0s
meios digitais aos quais os alunos com DV tém acesso e, assim, utiliza-los em favor do processo
de ensino-aprendizagem.

O acesso que tivemos as vivéncias docentes de Beatriz em nosso contexto de estudo,
mostrou-nos inlmeros aspectos que constituem a atividade docente e este acesso so foi possivel
por meio da entrevista de autoconfrontacdo. Este instrumento se apresenta como um meio
eficaz para reflex@o de professores no que diz respeito ao real da atividade, pois Beatriz p6de
assistir a si mesma ensinando e, enquanto o fazia, identificava aspectos sobre os quais poderia
ter agido diferente, além de atitudes que poderia melhorar, estratégias que funcionaram e as
préprias brechas que poderia ter explorado ou como utilizé-las em aulas futuras.

A professora demonstrou atentar para diversas oportunidades que teve de se trabalhar
assuntos que achava pertinentes na ocasiao, mas que ndo o fez por ndo gozar de tempo habil
para tal ou por apenas nao ter percebido na hora da aula. Desse modo, pudemos ter acesso a
partes do real da atividade e seu potencial transformador durante a entrevista da professora,
visto que Beatriz refletia sobre o que fazia ou ndo e como iria proceder nas proximas aulas a
partir da entrevista de autoconfrontacdo. Assim, advogamos, em consonancia com a Clinica da
Atividade, que este instrumento metodoldgico tem um forte potencial para o desenvolvimento
de professores (e outros trabalhadores) nos mais diversos contextos.

A escrita desta dissertacdo ocorre durante um periodo muito sensivel e inquietante. A
pandemia de covid-19 s6 aumentou nossa preocupacdo com a Educacdo de pessoas com
deficiéncia. Se antes j& consideravamos urgente uma Educacéo linguistica critica e acessivel
para todos, agora, em meio a um acontecimento de grandes propor¢des que nos levou ao
distanciamento social e as mudancas em nossos modos de aprender e ensinar, 0 conhecimento
de praticas de letramento é indispensavel. Os impactos provocados pela pandemia de covid-19
na Educacdo sdo muitos e, apesar de aparentes, ndo é possivel determinar com precisdo o
quanto todas essas mudancas afetaram o aprendizado dos alunos. O que sabemos € que muitos
ndo tiveram acesso as aulas pelos mais diversos motivos, desde a falta de dispositivos a
problemas de salde fisica e mental relacionados ao mundo em que vivemos neste momento.

Além disso, preocupa-nos decretos de lei como o de numero n° 10.502/2020,
mencionado no capitulo 2 desta dissertagédo, que consideramos como um retrocesso a Educacao

inclusiva, dado que ele deixa aberturas para que escolas rejeitem alunos com deficiéncia em
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turmas regulares, indicando-os para unidades especializadas. Além disso, acreditamos que o
referido decreto silencia as vozes dos alunos com deficiéncia uma vez que o poder de decisao
sobre suas preferéncias estd nas maos de suas familias ou das proprias escolas que podem
indicar outras instituicdes para que eles estudem, negando-lhes acesso e permanéncia.
Apreciamos a revogacao do decreto, mas acreditamos que sua proposta e o fato de ter sido
aprovado inicialmente é uma indicacéo de que 0s responsaveis por pensar a Educacéo nacional,
neste caso a Educagdo inclusiva, ndo estdo defendendo os interesses das pessoas com
deficiéncia adequadamente e ndo honram o direito constitucional de que todos tém o direito a
uma Educacéo de qualidade, contemplativa e, sobretudo, inclusiva.

Por fim, avaliamos que o nosso objetivo de investigar como ocorre 0 processo de
ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa em um contexto de ensino para alunos com DV foi
satisfatoriamente contemplado e que nossos questionamentos de pesquisa sobre o trabalho
docente e as préaticas de LC de uma professora de Lingua Inglesa no contexto de alunos com
DV foram respondidos ao longo de nosso estudo.

Esperamos que este trabalho possa servir como aporte para estudos sobre a atividade
docente de outros professores que, assim como Beatriz, ensinam ou irdo ensinar pessoas com
DV. Além disso, acreditamos que este estudo apresenta contribuicdes para futuras pesquisas
sobre o ensino de Lingua Inglesa para alunos com DV. Ademais, reforcamos o posicionamento
de que as pessoas com deficiéncia devem ser recebidas nas escolas e educadas de maneira
plena, sem estigmas, discriminacgdes, julgamentos. N&o apenas porque tém o direito a Educacéao
de qualidade, mas porque séo, antes de mais nada, pessoas.
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APENDICE A
Entrevista de Autoconfrontacao

Pesquisadora: Bom dia bom hoje é dia 30 de outubro de 2019 estamos em Jodo Pessoa e vamos
fazer a entrevista de autoconfrontagao da professora...

BEATRIZ: Beatriz, eu. Vamos l&

Pesquisadora: E eu sou Francisca Raquel. Vamos comecar. Sinta-se a vontade de apertar o
play. Pause.

BEATRIZ: Engracado porque ele ja tava com...com a estrutura FIXA, né? Do... "How do you
say tananand ... in English..." ai quando eu mandei ele perguntar ele foi How do you say in
English mas ele ja sabia em English e queria saber em Portuguese.

Pesquisadora: E

BEATRIZ: Interessante como aluno faz esse tipo de coisa, né?

Pesquisadora: E ele ja tinha bem decorado.

BEATRIZ: E.. ja tava fixa a... a estrutura dele, né?

Pesquisadora: Uhum.

[..] ,

BEATRIZ: Menina... Eu toco demais nos meninos, né? E uma estratégia que eu uso, ta
entendendo?

Pesquisadora: Aham...

BEATRIZ: S6 que eu olhando no video... ¢ como se de fora fosse muito... "over"... né? Assim,
sei |4, demais. Mas na hora... num sei, nunca parei para pensar que fosse over ou ndo. Acho
que ndo, né? Porque eles ndo... E... como é que se diz? Eles nunca deram um feedback
negativo... né? E funciona super bem.

Pesquisadora: E eu acho que...((risos)) deixa pra la.

BEATRIZ: Mas é... que eu ja toquei tanto nesses dois meninos pra: explicar as coisas.

[-]

4 min.

((Aluno chega atrasado e ela explica o motivo de eu estar ali))

BEATRIZ: E porque Alberto ele enxerga, né? Af tu viu que ele ficou olhando pra tu quando
ele chegou porque ele achou estranho tu ta filmando, né? Ai por isso que ele... fez essa cara
totalmente ‘oxente o que ela ta fazendo?’ ((risos))

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: E eu queria falar de Pedro porque voceé Vé... o tempo todo, né? Vai... mas ai Pedro
vocé tem que puxar dele por conta que ndo € sé a questdo visual, né? Ai vocé tem que ir pra
ele mesmo... voltar... pra que ele possa te dar uma resposta do que vocé quer. E o caso dele e
de outros alunos.

Pesquisadora: VVocé sabe a deficiéncia a mais que ele tem? Ou se ele tem outra deficiéncia?
BEATRIZ: Intelectual. Ele e Felipe... mas ¢ grau leve, né? Que eles chamam, né? Grau leve.

[..]
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BEATRIZ: Sarah é assim... Ela é su::per amorosa com vocé... €, a0 mesmo tempo, ela é a super
bagunceira da sala. E como se ela ndo conseguisse ficar quieta... E uma questdo de
comportamento, sabe? Eu conversei com a psicologa sobre ela também... e ai ela... falou assim
da questdo do comportamento dela... que era uma coisa decorrente da familia... como que a
familia trata:va assim... Porque dava muita liberdade pra ela, né? Entdo ela acha que pode fazer
tudo em todo lugar. Mas ela também é uma aluna super amorosa, entdo ela chega e ela vai e
abraca vocé, conversa com vocé... Mas ¢ essas duas coisas.

Pesquisadora: Dois pontos.

BEATRIZ: E, ai eu vendo com Alberto, né? Porque... a coisa do, do toque que eu falei que eu
ndo sabia que tocava tanto ((risos)). Que ai é com Alberto que tem baixa visdo, né? Que ai
talvez ndo tem tanta necessidade de ta tocando nele, mas ai como eu t6 tdo HABITUADA a
fazer isso... Ai eu faco com todos os alunos, ndo s6 com 0s que Sdo cegos, mas com 0s que tém
baixa visdo também. Entdo esse uso do togue no meu trabalho... Eu, eu agora olhando de fora,
porque antes eu ndo tinha essa dimensdo de que era muito... E ai eu vejo que sim, que é uma
ferramenta essencial e que eu incorporei TANTO que eu acabo usando com os alunos que
talvez nem precisassem.

8 min

Pesquisadora: Eles ja estdo acostumados.

Beatriz: E... eles j& estdo acostumados. Eles recebem isso de maneira positiva e ajuda muito. E
tanto que quando tem estagiario... essa € uma questdo mais dificil eu acho pro estagiario que é
tocar nos meninos porque isso também demanda um tempo, vocé nao pode chegar e ai... ja
chegar tocando nos meninos né? Demanda um tempo para criar esse espa:co para que eles se
sintam a vontade e vocé também... ndo é so eles permiti:rem esse toque, porque é uma questdo
corporal. Mas é vocé também se sentir a vontade, né? Pra fazer isso. Eu tive, por exemplo, no
semestre passado... com as professoras estagiarias... a maior dificuldade que elas tiveram foi
justamente... se aproximar dos meninos...de TOCAR nos meninos...Usar essa estratégia do
toque, né...? Porque pra elas era muito assim, né? Préximo do aluno e geralmente a gente tem
o aluno 14 e o professor na outra ponta, ndo tem essa coisa CORPORAL, né? E por isso foi tdo
dificil pra elas, assim to:car nos alunos, utilizar essa estratégia.... No final teve umas que
conseguiram mais que outras né? Foi bem positivo o feedback delas... Mas foi bom porque os
meninos disseram também ‘ndo, se aproximem da ge:nte...e tal... é... é importante...” . Os
préprios alunos deram esse feedback pra elas. E ai eu lembrei muito porque ontem... eu recebi
0 novo grupo de estagiarios... e dai eles ficaram la: perto do quadro e 0s meninos ca: perto da
sala, né? ((risos)) E ai um dos alunos fez assim: ‘Nao, cheguem perto, se aproximem. A gente
nao morde n3o’. ((risos)). Mas assim... E a ideia de do observador eu acho que eles queriam
estar de longe observando... mas ai NESSE contexto dos alunos com deficiéncia visual vocé
n&o pode estar distante... E condicdo SINE QUA NON que vocé esteja ali... com eles... perto...
sabe? Junto...E tanto que a gente tem essa sala nesse formato para que a gente fique bem perto
deles... E ai eles se aproximaram, né? Mais, né? Dos alunos... Até pela questdo de escutar
também o dialogo... A gente fez aquele esquema de interview né? Entdo foi bem importante
eles sairem I4... do quadro e se aproximarem mais dos alunos.
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Pesquisadora: Eram quantos?

BEATRIZ: Cinco.

Pesquisadora: Bastante.

BEATRIZ: Bastante estagiario. Ah! Adoro estagiarios ((risos))... Ai foram cinco... mas ¢
isso... Eu acho que... Isso ¢ um dos fatores mais desafiantes para quem entra... E eu digo por
mim mesma, porque quando eu entrei, é... apesar de ter essa coisa de chegar perto porque eu
trabalhava com crianca, né? Educacdo Infantil... Mas ndo tinha essa dimenséo... Ai eu percebi
que se EU ndo chegasse junto... se eu ndo chegasse perto dos meninos eu ndo conseguiria dar
aula. Entdo assim... eu tinha que chegar... eu tinha que tocar neles. E eu acho que isso € muito
forte... E uma estratégia muito marcante no meu trabalho com eles.

[-]

BEATRIZ: Vocé vé que... ja Alberto, Alberto tem uma farm... né isso?

Pesquisadora: Uhum.

14 min

BEATRIZ: E ai eu queria associar a isso porque Sarah... ela tem dois cachorros e trés gatos...
E ai eu queria dizer ‘T4 vendo Sarah? Ele tem muitos animais na fazenda dele’. E ai pra fazer
isso eu so fiz tocar nela, entendeu? Eu sé voltei e ai é bom porque a sala € esse espac¢o do jeito
que a gente organiza pra tocar, né? Porque eu so fiz tocar nela, eu ndo precisei... é... dizer né?
Que massa né?

Pesquisadora: E... Concordo.

[-]

BEATRIZ: Pois ¢, eu retomei uma coisa da outra turma né? Pra... pra problematizar com eles
né? Que eles entraram mu... entraram na coisa dos "false friends" né? Ai eu trouxe o exemplo
da turma anterior.... que foi bem... bem forte pra eles, assim... Como eu quero dizer? A questdo
da PERda da visdo, né? E ai... depois disso eles perderem essa amizade.

Pesquisadora: E foi eles que trouxeram, né?

BEATRIZ: Foi eles que trouxeram isso, foi bem... foi bem interessante porque ai tem uma
coisa que no primeiro grupo tem que... pra eles ndo chega, né? Vamos dizer assim... Porque SS
perdeu a visdo quando ele era muito pequeno... mas 0s outros da outra turma néo... Eles
perderam, eles... perderam a visdo ja na idade adulta... Entdo... assim... eles ttm um impacto
muito grande do... nessa coisa do quanto a... a perda da vis&o influencia nos relacionamentos
que era 0 tema que a gente tava, né?

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: e ai por isso veio muita a questdo de-de... como ¢ que se diz? De que 0s amigos se
afasta:ram... a propria familia se afasto:u... tratam eles de maneira difere:nte né... Nao vao para
0S... Vao para um local ai ndo quer levar porque ¢ a ideia de que “eu vou ter que cuidar de vocé
€ eu ndo quero... eu quero sair para me divertir entdo eu nao vou levar vocé pra ndo ter que
cuidar de vocé€”, né? Entdo isso assim... foi bem... bem forte né com relagdo a essa tematica e
eu achei legal que... que eles trouxeram... né? E até ontem... eles ainda estavam impactados
com essa coisa, sabe? Porque a gente comecou a falar do... 0s meninos comecaram a falar de
cego na sala quando estavam conversando com o0s estagiarios... ai John fez “ndo, vamos parar
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de falar de cego”. ((risos)) Mas eu vi que ainda era a coisa de que a gente tava discutindo de-
de quanto isso afetou né? De quanto perder a visao afetou a essas relacfes que eles tém.
Pesquisadora: E essa era uma questdo que voceé tinha... é... pensado assim... que isso poderia
acontecer na aula ou...?

BEATRIZ: Na aula de ontem?

Pesquisadora: Na outra aula, na primeira, nessa aqui.

BEATRIZ: Sim... Eu pensei que... Eu pensei que.. assim que eles poderiam trazer da realidade
porque eles sempre trazem. Eles sempre associam, né? A realidade deles... Eu também puxo
né? Vou puxando assim... Mas quando eles ndo trazem eu puxo, mas geralmente eles, eles
trazem da realidade deles naturalmente, assim...

E ai ontem foi porque quando os estagiarios chegaram eles foram conhecer os estagiarios né?
Ai vocé... Qual a idade? De onde é e tal... N&o sei 0 qué. Ai ficou muito isso né? E.. veio muita
coisa do... vocé conhecer uma outra pessoa agora € uma relagédo deles com os novos estagiarios,
né? E como eles constroem aquilo ali... E é como se tivesse muito o foco no "blind", sabe?
Dos colegas... E ai RR disse assim “ndo, td bom,((risos)) vamos falar de outra coisa”.

20:01

BEATRIZ: Eu achei muito interessante o exemplo de Davi... porque ele disse que... 0 menino
na escola... ndo gostava dele, né? Porgue ele era cego e ai... ele disse que foi... conversando
com o menino, né? Mostrou o carater dele, né? E ai hoje em dia o menino é amigo dele, né?
Hoje em dia é como se ele ndo percebesse mais... E...como se no tivesse mais o preconceito
que ele disse que tinha antes né? Tinha preconceito porque ele era cego ai ndo queria ser amigo
dele. E eu achei muito interessante porque... ele mostra para os colegas dele né?... Que... é
também papel deles mudar essa realidade. Entdo assim... Entdo ele podia simplesmente ‘Ah,
ter um preconceito com vocé... ndo quer se relacionar comigo também... fique pra 14, né?” Mas
ele NAO... ele queria construir esse relacionamento com esse colega dele e ai ele foi, né?
Mostrando quem ele realmente era... que ndo era um menino CEGO, né? Era uma PESSOA,
né? Nao € so a cegueira... E ai, é... ele consegue transformar esse colega dele. E ai eu acho
interessante que ele compartilha isso na sala e a gente pensa que nao, sabe? Que ndo afeta....
Mas 0s outros estdo escutando isso, com certeza afeta entendeu? Ent&o assim... E um eXEMplo.
Ele conseguiu transformar essa realidade... 1sso pode servir pros outros transformarem. Por
isso que eu acho muito legal quando eles trazem esses exemplos, né? Da realidade deles porque
é... como é que se diz? E algo que os outros podem também realizar. Entfo... se deu certo com
ele por que ndo pode dar com os outros também?

[...]

*Falando sobre false friends e baixa visdo na aula*

Pesquisadora: Na sua opinido, vocé acha que afeta ou ndo? Ou era s6 uma forma de...
BEATRIZ: N4o, afeta sim. E... eu acho que afeta. E tanto que Alberto vai falar um pouquinho,
né? Que ele também tem a baixa visdo, né? S6 que é... E como se... O fato de ter baixa visdo
diminui um pouco essa coisa. Porque... 0 cego total... é diferente o relacionamento dele. Entdo
assim... Afetar, afeta. Nao na mesma proporc¢ao. N&o sei se seria esse 0 ... Tipo assim, vamos
botar numa escala, né? Acho que ndo seria isso, mas assim... Ndo da mesma maneira, vamos
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dizer assim, que afeta a pessoa que é cega. Porque eles tém maiores interacdes em sala de aula.
Diferente dos meninos que s&o cegos. E como se assim... "Ah, ele tem baixa visdo entdo dé pra
se relacionar, né?" Beleza. E 0 cego ndo. E como se perdeu totalmente... E ele ja fica "limitado"”
como eles disseram, né? Pra certas questdes. Entdo eu considero que afeta sim, s6 que ndo da
mesma maneira. E ai foi bom que Alberto falou um pouquinho da realidade dele.

27:00min.

BEATRIZ: Tavendo? Entdo ele, ele... traz essa coisa. Ele tem baixa visdo, né? Entdo foi bem...
Foi contrapondo a opini&o de Sarah, né? Mas também tem uma quest&o assim... Porque ela, ela
ainda ta na pré-adolescéncia, né? E ele ndo, ele ja ta numa fase mais adulta, Alberto. E ai é
diferente a maneira como eles também estdo lidando com isso, né Raquel? Ela muitas vezes
tem a prépria coisa da negacdo, né? "Nao, eu ndo sou cega, entdo nada acontece comigo."” Tem
isso também, né? Eles também se colocam nesses patamares assim la dentro. Entdo assim "nao,
eu néo sou cego, eu tenho baixa visdo...", "eu ndo sou cego”. Eles rejeitam qualquer tipo de
preconceito que viesse direcionado a um cego porque eles ndo sdo cegos. Mas vai da idade,
né? Por exemplo, Alberto é mais maduro. Entdo ja ele, ele vai falar nessa perspectiva de que
sim, de que... como afeta né? De que ele passa a ser visto agora como uma pessoa inutil, como
ele diz. Muito forte, né? E ai eu lembro que ele vai dizer ai... Ele fala da esposa dele, né? Que
diz que dentro de casa, o fato da esposa dele acompanhar todo o processo de perda desde o
iniciozinho, né? Porque ele, ele t& na baixa visdo, mas comecgou bem pouquinho. Eu lembro
que Alberto... escr... Ele, fonte 18, ele enxergava, ele agora s6 enxerga em 24. Entdo assim, a
esposa dele acompanhou esse ritmo dele assim de perda. E ai ele fala que, que o fato dela ta ali
com ele acompanhando... Isso fez diferenca porque ela ndo tem esse preconceito. Diferente da
familia dele que enxerga ele como uma pessoa indtil.

E é também a coisa da, da... idade. Porque vocé td numa idade... ele ta numa idade, vamos dizer
assim, "produtiva"”, né? De trabalho e ela ndo. Ela ta na fase em que ela t4, é... s6 estudando,
né? Ali nas amizades, na escola e tudo mais... Entdo sdo coisas diferentes. Mas ai foi bem, foi
bem legal também pra contrastar na sala de aula, né? Esse ponto. Com certeza afeta e afeta de
maneiras diferentes. Dependendo da idade, né? Como € o caso dela jovem e o caso dele mais
maduro. Afeta. De maneiras diferentes. Ela com certeza ficou pensando no que ele disse.
Talvez ela nem perceba, mas... o fato dele... Eu sempre entendo dessa maneira. O fato dele ter
explicado isso ai, entendido da realidade dele fez com que ela pensasse. Talvez ndo agora, mas
depois ela vai percebendo essas coisas que ele comentou, né? O quanto afeta pelo fato dele ta
nessa idade produtiva.

30:00min.

[..]

BEATRIZ: Ele coloca no mesmo.... vamos dizer, no mesmo quadrado, vamos dizer assim.
Porque ele diz, né? Que é diferente a pessoa cega e a pessoa com baixa visao da pessoa normal.
Entdo ele coloca a pessoa cega e com baixa visdo no mesmo lugar, né? E a pessoa "normal”
em outro lugar, né? Ai eu perguntei em que sentido que... isso aconteceu.

[-]

BEATRIZ: Interessante demais...
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Oh, mas vocé perce..? E muito... Ah, é muito massa, né nio? ((risos))

Pesquisadora: E.

BEATRIZ: Veja bem, porque... é... ele tava explicando 14 que é totalmente diferente... quando
Voceé é... é cego, né? E tem baixa visdo e quando vocé é... "normal”,né? Ele utilizou esse termo...
"normal”. E ai é... Ele vai dizer porque quando eu... Eu agora, né? Eu faco muito mais coisas
do que eu fazia antes. Quando ele ndo tinha a questdo da perda da viséo. E ai eu perguntei
como, ne? E ai ele foi dizer né... Ele faz mais coisas porque ele quer se superar? Mas por que
ele quer se superar? Porque ele j& tinha dito que... ele é visto como um indtil pela familia. Entdo
ele quer se superar, ele quer ser independente. Entdo ele faz muito mais coisas para que a
familia, vamos dizer assim, veja ele com outros olhos e ndo como uma pessoa inutil, né? E
realmente esse menino faz muita coisa mesmo. Ele aprende inglés, ele faz aula também de
japonés... online, ele tem a fazenda dele... Assim, ele € assim... muita coisa. E ele, ja € a segunda
vez que ele diz isso que ele faz muita coisa agora antes do que ele fazia quando ele enxergava,
né? Entdo é... é também reflexo da sociedade, né? E é isso que eu t6 dizendo! E no caso dela,
ela ndo tem essa percepcao. Por qué? E a FASE né. Ele é a fase produtiva. Entdo ele "ta inatil"
porque ele ndo ta produzindo.

Pesquisadora: E na verdade ta, né?

BEATRIZ: Entende como é? Mas isso é a maneira como a sociedade enxerga. Ai, o que ele
faz? “Eu vou produzir, eu vou me superar, dar o melhor de mim para mostrar que eu nao sou
inatil”. Se voce parar para pensar... €... a questdo o tempo todo de vocé estar PROvando pra
sociedade que vocé ndo € aquilo que a sociedade... pensa que vocé é. Porque SS disse que teve
que provar pro colega dele, né? Mostrar o carater dele, mostrar o que ele era capaz, para
PODER o coleguinha ficar amigo dele. Entende? E ai Alberto, ele... t4 tentando provar para a
familia dele, né? Que ele... ndo é uma pessoa inutil. Ele ndo é uma pessoa inatil, mas ele tem
que PROVAR isso pra familia. Entende como é? E muito... Assim... Como a sociedade me
enxerga e Como eu quero que ela me enxergue, neé? E ai eu tenho que estar o tempo inteiro me
esfor¢ando para provar isso para a sociedade... de que o fato de eu ter baixa visao ou ser cego...
é ndo me faz inatil ou ndo me faz uma pessoa de mau carater, vamos dizer assim, como SS
tava, ne?

E muito... Se vocé for parar para pensar, né? E uma... Se vocé for parar para pensar é uma luta
CONStante, né? "Eu tenho que todo dia provar para a sociedade que eu sou capaz, mas eu sou
capaz". ((risos)) Entende o que eu quero dizer? Ele é capaz, por que ele tem que estar o tempo
todo provando, né?

35:26

[..]

BEATRIZ: E porque é interessante também, né? Eu percebo muito assim... Que é uma coisa
de criacdo também, né? Tipo assim: "se alguém for preconceito... for preconceituoso com vocé
nem ligue, essa pessoa ta sendo idiota, entdo meu filho, nem ligue..." Eu vejo assim, né? Entao
pra... pra Pedro, né? "Se foi, nem sei que nao td6 nem ai..." (risos) "T6 nem ligando."”

[..]
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BEATRIZ: Mas eu achei legal que ele trouxe uma questdo positiva dos professores dele, né?
De "Ah, é 6timo. Tem professores, maravilhosos, né?"

Pesquisadora: "Excelentes”.

BEATRIZ: "Excelentes." Entdo assim, foi muito legal ele ter dito isso, né? Porque a gente tem
sempre a perspectiva de que "Ah, porque na escola publica a questdo dos professores ainda ndo
funciona pros meninos com deficiéncia." E pra ele ndo, ele diz que pra ele t& tudo okay,
excelente. Entdo assim, estamos caminhando, né? E ele estuda numa escola que tem bastante
apoio do Instituto dos Cegos que é o EG. Entdo assim, tem professores que dao aula 1& que
ddo aula no EG, como a professora de Portugués Simone, a professora de inglés que da apoio
pedagogico a eles que € Samara. Entdo ela da aula 14 e da aula no EG. Entéo esses professores
eles se repetem, assim... vamos dizer.

39:34

[..]

BEATRIZ: Engracado, né?

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: Que ele... foi legal que veio DEle a coisa da familia, né?

"E sua familia?" Ele "tem preconceito." Ai depois... "ndo, ndo € bem preconceito, é pena".
Porque ai ndo deixa ele jogar bo:la... essas coisas.

Pesquisadora: E, sempre vai ter

BEATRIZ: E... A coisa da superprotecio da familia, né?

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: E ai volta a mesma questdo que a gente tava falando, né? De que ai ele ficou cego,
né? E ai ele ndo podia, ndo pode mais jogar bola, né?

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: Porque ele vai se machucar... Como se 0 outro gue enxerga nao se machucasse
jogando bola, né? ((risos))

[..]

BEATRIZ: Entende que ele t& o tempo todinho provando? Provando pro colega que ele é capaz,
provando pra familia que ele é capaz...

Pesquisadora: E € dele, ja ne? "Eu provei... mostrei que sou capaz".

BEATRIZ: Foi... Fui la e mostrei que eu sou capaz e eu t6 mudando, né? Ele diz que ja ndo é
a mesma coisa, agora eu ja jogo bola, né? Mas antes ndo jogava bola. Eu acho que ele fala
alguma coisa da avo dele...

41:00

BEATRIZ: Mas veja bem como é, né? Porque ele tem a coisa do cego, né? E ai, a0 mesmo
tempo, se vocé parar para pensar no que ele disse agora, ele disse "ele é cego, ndo € mental
ndo." E como se a pessoa que tivesse deficiéncia intelectual é que fosse a pessoa incapaz pra
ele. "Porque eu sou cego, ndo sou mental." E isso que ele quis dizer, né?

Pesquisadora: E aleijado.
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BEATRIZ: E aleijado, exato, né? Entdo assim... E isso que ele quis dizer: eu tenho minhas
pernas, eu ando muito bem, minha cabeca funciona muito bem, eu s6 ndo enxergo. Entéo pra
ele... t de boa, mas agora quem tem deficiéncia intelectual que ele chama de mental e quem
tem uma deficiéncia, vamos dizer, motora, né? Que ele chama de aleijado é que seria incapaz
de fazer o que ele faz. Interessante, era pra mim ter problematizado isso ai na hora da aula. Ah,
t4, mas se voce tivesse deficiéncia intelectual vocé... seria entdo incapaz de jogar bola? Né? Eu
deveria ter feito dessa... dessa maneira. Vou até lembrar na préxima aula porque a gente vai
voltar a esse assunto, né? De problematizar um pouco mais isso porque € como se fosse o
incapaz para eles fosse aquele que tenha uma deficiéncia intelectual. E muitos ali tém uma
deficiéncia intelectual, sera que eles sdo incapazes? Até aquele Tales que joga muita bola com
ele, tem uma deficiéncia intelectual também, né? Entdo assim, foi 6timo porque agora eu vou
tentar explorar um pouquinho isso também na sala de aula, pra eles pensarem um pouco. E
porque assim... E como eu digo muitas vezes a ele assim... As vezes eles reclamam da escola
"ah, porque na escola os alunos ndo colaboram...", "porque na escola eles fazem barulho, né?
Aiincomoda, atrapalha a gente... Eles ndo querem ser nossos amigos, tal tal tal." Mas ai quando
eles estdo numa posicao de incluir e ndo o contrério, entendeu? Ai eles se... Eles agem da
mesma maneira, vamos dizer assim. Entdo, por exemplo, ai eu tenho um colega que agora tem
deficiéncia intelectual. Ai eles agem de forma néo-colaborativa com aquele colega, da mesma
maneira que aqueles de quem eles reclamam na escola agem com eles. Entéo eles reproduzem
a mesma atitude talvez de forma até inconsciente, né, assim... do que eles estdo fazendo. Porque
eles criticam o preconceito que sofrem, mas praticam o preconceito com o outro, entende como
é? Uma vez eu discuti muito isso em sala porque é... Quando a gente, a gente tem Felipe que
tem autismo e ele da resposta mais devagar e ai eu lembro que quando eu tinha uma aluna que
ela era bem danada, essa menina e ela ficava com muito preconceito com ele. E ai eu tive que
parar para a gente discutir sobre isso assim, na sala de aula. Justamente porque eles ndo tinham
paciéncia com ele, como o que eles reclamavam dos colegas na escola, né? Tem muito isso. A
gente tem nessa turma porque ndo veio e ontem ele veio, esse menino que é. Que John tem
deficiéncia auditiva além da cegueira e ai John, eu disse assim ontem "John, vocé... ta bom ai
pra Vocé? Ta escutando os estagiarios?" Porque eles estavam numa certa distancia deles na
parede. E ai ele fez "Nao, professora, eu queria ficar mais perto.” E ai eu fui mudar ele de lugar.
E ai os colegas ficaram "néo, ele ta fingindo..." Comecou aquela zona na sala. Essa turma, né?
E tavam todos ontem... Todos. E ai eles comecaram: "N&o, é mentira dele, ele escuta tu:::do!
Ele t& mentindo.” Ai comegou aquilo tudo. Ou seja, ndo tém uma sensibilidade com a
necessidade dele. E ai eu tenho que dizer "Olha gente, € uma necessidade dele, vamos
colaborar. Vamos mudar de cadeira porque ele precisa. Se fosse vocés que estivessem
precisando?" Entdo sempre colocar no lugar. E € mais dificil quando eles sdo mais jovens, essa
coisa de se colocar no lugar. Talvez néo tivesse acontecido numa turma como a dos meninos
da EJA, mas ai como é nessa turma... Essa coisa deles se colocarem no lugar do outro é bem
mais dificil. Entdo assim... Eles criticam, mas eles também fazem. Essa... esse... Praticam o
preconceito, né? E bem... Assim, como que eu posso dizer? O ser humano, né? A fase, vamos
dizer... Eu ndo quero dizer isso, mas a adolescéncia € mais complicada pra vocé ter empatia,
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pra vocé se colocar no lugar do outro, vocé reclama muito do que vocé sofre, mas ai pra vocé
se colocar ja é mais desafiante pra eles. Eu acho que eles tentam bastante, mas assim... acontece.
E a gente tem que t4 puxando, mesmo. E papel da gente professor, ndo deixar essas questoes,
né? Se reproduzirem em sala de aula. E por isso que essa do Davi eu vou tentar voltar porque
foi bem assim... Ele fez "Ah, como se eu fosse mental ou aleijado, eu sou s cego, ne?"

46:40

[..]

BEATRIZ: E muito engragado ((risos)). Porque... E a mesma coisa, né? Que ele vem tentando,
né? Que ele diz "E eu fui tentando mudar, né?" Vocé vé que é dele... Ele vai tentando mudar...
E... Como que a familia enxerga ele. E essa da vo dele foi muito engracado porque... (risos) A
vé dele ndo queria receber ele pra dormir na casa dela. Queria dar banho nele, ele ja grande,
né? Como se fosse um bebé.

Pesquisadora: (risos) "Oxente, vo."

BEATRIZ: Oxente, né? Mas é bem... Assim, como eu quero dizer? Interessante a gente escutar
essas coisas porque as vezes vocé ndo tem a dimensdo de como funciona, né?

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: Do fato da avo dele pensar que tinha até que dar banho nele, ele com 13 anos de
idade... Entdo assim, vocé vé como que a sociedade ainda pensa, né? E... Eu penso assim... Eu
tenho uma imagem de que a beleza tem preconceito, né? A sociedade ainda tem preconceito.
Ainda vé como uma pessoa que ndo é produtiva, que precisa de receber um auxilio sempre...
Mas... O que eu imagino é muito distante das coisas que eles falam. Ta entendendo? Entdo
quando ele falar da avé dele... Que achava que tinha que dar banho dele com 13 anos de idade.
Que ndo podia dormir na casa dela porque era cego. E muito distante, entendeu?
Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: O dos meninos da outra turma que eles falaram... E... Por exemplo, Clara, né?
Todas as irmas dela podiam dormir com os esposos, né? Quando tavam 14 com os esposos, 1a
quando eles se reuniam. Menos ela porque era cega... Que que tinha a ver uma coisa com a
outra, né? Entdo assim... De ir pra praia e ndo levar... Entdo ela disse que eles vao pra praia e
ndo levam porque acham que tém que cuidar dela na praia, entdo... Que eles ndo levam para
ndo ter que cuidar. Entdo eu vou me divertir, vou beber e ndo vou ta cuidando de ninguém. Que
a ideia é de que precisa cuidar. E assim... Ai isso, por exemplo, eu ndo paro... 1sso ndo me vem
quando eu t0 concebendo a coisa do preconceito, né? Me vem agora porque eles
compartilharam isso em sala de aula, né? E muito forte ainda dentro... Vocé vé, dentro da
propria familia que é onde eles deviam ter mais apoio é justamente aonde tem muito
preconceito.

Pesquisadora: Sim.

BEATRIZ: E ai o esforgo deles... Dele ta tentando, mostrando... Lembrei muito de Maria...
Que ela é uma figura aquela mulher. Que ela fez "Ah, quando eles estdo indo para a praia eu ja
td no meu quarto botando meu maid e digo: eu vou também! N&o pensem que vao me deixar
ndo!". Entdo ela fica também nessa mesma posicao de estar mudando aquela realidade, né?
Pesquisadora: Se impondo.
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BEATRIZ: E... Ela é muito engracada... Ela disse "Nem pensem que vao me deixar."

[]

BEATRIZ: Engracado de Pedro, né? Ai eu ndo sei se... Como que acontece, né? Eu sei que a
familia dele, ela é bem estrutura::da, sabe? A familia de Pedro. Pedro inclusive estudou um
tempo em escola particula:r. Era outro processo o dele, sabe? E ai, €... Eu sei que ele recebe
muito APOIO, né? Nessa questdo familiar. E ele disse que ta tranquilo, né? Na familia... Ele
disse que na escola, se teve preconceito tudo be::m, né? (risos) Ta tranquilo também pra ele, ta
tudo tranquilo. Mas eu ndo sei até que ponto ele t4 exercendo essa criticidade dele. Tu ta
entendendo o que eu t6 querendo dizer? Porque é como €... € como assim parar para refletir
sobre aquilo que que ta acontecendo. Na familia ta perfeito, na escola ta perfeito. Até que ponto
ta perfeito, ne?

Pesquisadora: E... Qual a concepcéo de perfeito?

BEATRIZ: E... pra ele, né? De... Seré que ta tudo perfeito mesmo, né?
Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: Ou possa ser que esteja e esteja eu querendo... (risos).
Pesquisadora: (risos) problematizar.

BEATRIZ: problematizar, ndo €? Mas eu sempre fico pensando nisso, né? Ta tudo téo
perfeito... por qué?

Pesquisadora: Eu vejo que ele e Sarah quase ndo compartilham da prépria experiéncia assim...

BEATRIZ: E... Talvez seja até uma maneira de, como eu posso dizer? Negar, né? Eu vou negar.
Eu n3o quero falar sobre. As vezes quando eu ndo quero falar sobre algo que me faz mal eu me
nego a falar. Pode ser também uma estratégia para eles dois, também. Tipo, "ah, eu ndo vou
falar porque me traz péssimas recordacfes” ou "ndo me faz bem, entdo t4 bom assim. T4 bom
do jeito que ta, deixa como ta." Talvez seja isso, né? Porque talvez eles ndo tenham e € tudo
muito "talvez". Talvez eles dois ndo tenham a atitude que Alberto e Davi tdo relatando, de
mudar. Entdo "eu t6 me esforcando para mudar”, t& entendendo? Pode ser isso também. Sao
varios fatores, né? Pra gente tentar entender, mas assim... Vai muito além da gente em sala de
aula. E ai a gente tem que tentar é... problematizar o que a gente consegue, né? O que eles
trazem, sem tentar interferir muito no aluno porque as vezes pode ser algo que machuque eles,
né? Entdo se eles ndo quiseram compartilhar se t4& bom tudo bem, né? Mas s6 o fato deles
estarem escutando os relatos de Alberto e de Davi... isso com certeza faz com que eles pensem
na realidade deles, por mais que eles ndo compartilhem. T4 entendendo? Mas esse espago que
eles estdo ta fazendo com que eles pensem nessas questdes. Que € importante a gente fazer em
sala de aula, entendeu? Nao é que: Ah, porque eles ndo falaram isso ndo foi significativo para
eles, né? Vamos dizer, a discussdo, né? Ndo foi significativa para eles, ndo... Foi, s6 que eles
ndo compartilharam. Ou talvez eles nem entendam agora, mas futuramente entendam, né? Isso
volta em outro momento na vida deles e eles recuperem essa experiéncia para poder lidar com
a proxima situagéo.

Pesquisadora: Sim.
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BEATRIZ: Ela ta... Eles viveram, ta ali. Eles sabem o que aconteceu, né? Entéo, sei 14, daqui
a dois ou trés anos eles podem recuperar essa experiéncia para poder lidarem com a proxima
situacdo. Entéo é...

Pesquisadora: Sim.

BEATRIZ: Eu acho fundamental assim... A gente abrir esse espaco para 0s meninos falarem
dessas experiéncias deles.

[.]

58:09

BEATRIZ: Engracado, foi tdo interessante pra ele, né? Que ai ele... Espontaneamente ele se
expressou, né? Por que se fosse t4 puxando dele, puxando dele... Mas é aquela coisa do
relacionamento, né? "Vocés dois ndo namoram...” Ela namorava com Davi, né? Ai ele
espontaneamente ele fez "Néo, ela namora com Marcio." Né, assim bem... Ai ele chega se
animou, chega abriu um sorriso.

1:00h

[.]

BEATRIZ: (risos) E tdo engracado! Vocé vé, tinha 6 ou 7 anos.. ai a menina queria ficar com
ele. Ele ndo queria porque ele disse que ele era muito infantil (risos) Ele reconhece que era uma
crianca (risos).

Pesquisadora: (risos) E, era uma crianca.

BEATRIZ: Ai meu Deus, mas interessante, né? O contraponto que ele faz, né? E depois que
ele... é... Como €? Ele ficou cego, ai ela quis ficar com ele, né? Porque ele ficou cego. Foi ao
contrario...

Pesquisadora: Ai ele ndo quis, né? Ai hoje ele quer...

BEATRIZ: E ela ndo quer mais ele.

[...]

BEATRIZ: Engracado, né? Vocé vé... 13 anos, né? Esse menino, né? E ai ele fez uma
explicacdo bem objetiva, né? Que ndo tinha nada a ver... Porque eu fui querer problematizar
assim... a coisa do cego se relacionar com cego e vidente se relacionar com vidente, né? E ai,
é... Ele disse que nada a ver, né? Porque... é... A pessoa se relacionando ndo porque a pessoa é
cega ou ndo, mas pelo carater da pessoa. E ele tem 13 anos de idade, né? Entdo assim, uma
reflexdo bem madura, né? De se esperar dele, né?

Eu acho que eles tém muito dessa... dessa consciéncia, sabe? Nesse, nesse aspecto. Eles séo
maduros nesse aspecto de problematizar essas questdes.

Pesquisadora: Da beleza também, né?

BEATRIZ: Sim.

Pesquisadora: "N&o importa se € bonita ou ndo. Importa o carater.”

BEATRIZ: Exato, exatamente. Eles tém essa percep¢do, né? Que ai muitas pessoas na
sociedade ainda ndo tém, né? E mais pela questio da beleza fisica, né? E ndo, ndo tem a ver
com carater, né? E... E é tdo bom quando eu escuto eles assim bem seguros assim, nesses
posicionamentos. Porque eu ainda vejo muito assim, as pessoas perguntam... Eu digo que dou
aula no Instituto né? Porque geralmente quando as pessoas "Ah, tu trabalha aonde?" Ai eu digo
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"Ah, eu dou aula la no Instituto dos Cegos.” E ai a pessoa diz assim "Tu da aula pra cego! Tu
ensina inglés pra cego!”. Comeca 0 ESPANTO, né? De... de achar que "poxa, 0 cego nao vai
aprender inglés.” Ai comeca "e como é que cego aprende inglés?"

Pesquisadora: "Pra qué?"

BEATRIZ: "Pra qué? Pra que, né?"

E ai é tdo bom porque eles sdo tdo seguros dessa... dessa posicdo deles, né? Assim...

A gente, a gente eu quero dizer assim... a SOCIEDADE é que ainda tem... olha com esses...
esses olhos de que eles sdo incapaz, né? Eles ndo... Eles... eles ndo tém mais isso, né¢? Apesar
deles tentar ficar provando eles sabem do que eles sdo capaz.

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: E eles ficam provando sé porque eles estdo em sociedade e precisam da convivéncia,
né? Vamos dizer assim...

Pesquisadora: E.

Beatriz: E a coisa do pertencimento da comunidade, né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Pra ser bem visto. E incrivel, né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Pense bem Raquel eles estdo o tempo todo em batalha constante para provar que eles
sdo CAPAZES!

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Para que o outro que tem preconceito enxergue ele de outra maneira ((risos)).
Pesquisadora: Sim... E um... Essa turma para mim foi um grande amadurecimento, assim... Eu
vi deles isso ai.. Provar que... Transformar, tentar transformar o meio em que eles vivem.
BEATRIZ: E vocé veja bem que essa... é... Que esse menino ele ¢ JOVEM... Eu poderia
esperar dos adultos, sabe? E... essa questdo né? Mas ele no... ele tem 13 anos e ele luta
constantemente para mudar a familia... para mudar os amigos na escola... a questdo dos
relacionamentos, né? Que ele tem... E... E impressionante né? Com certeza é... se parar para
pensar... uma crianca dessa... Ele... E... Em um amadurecimento intelectual muito maior do
que outras criangas que ndo tém esse posicionamento de-de enfrentar o preconceito né? Vamos
dizer assim...

[..]

BEATRIZ: (risos) Ele ndo vai conseguir 100%.

Pesquisadora: Ele vai vencer isso ai...

[..]

BEATRIZ: Mas engragado que ela lembrando disso ai, que ele falando né... Porque ainda tem
muito, assim... 1sso, sabe? De relacionamento na sociedade. De uma pessoa que enxerga se
relacionar com uma pessoa que é cego. E ai dentro do préprio Instituto isso acontece. Porque
as vezes eu fico assim "Ah, hoje eu vou tirar a tarde para ficar s6 escutando 0s meninos
conversarem ali no galpdo." E ai eles vao falar de tudo, né? Dos relacionamentos deles... De
tudo assim, né? E eu gosto disso porque € uma maneira de entender eles em outros espacos
assim, né? Que ndo da tempo vocé compreender em sala de aula porque é muito rapido a sala



486
487
488
489
490
491
492
493
494
495
496
497
498
499
500
501
502
503
504
505
506
507
508
509
510
511
512
513
514
515
516
517
518
519
520
521
522
523
524
525
526

154

de aula. E ai eu preciso as vezes sair para entender outras questdes ali no Instituto. E ai eu
lembro bem porque tem um rapaz que ai ele tava se relacionando com uma mulher que
enxergava, né? E isso € bem polémico e a outra dizia assim "mas Vocé, era pra com voce..."
Porque a mulher é bem mais velha que ele, né? E ele jovem ai ela, os outros dizem assim "Ah,
mas ela t& com vocé so porque vocé é jovem e ela é velha." Era bem... Era outro tipo de
preconceito envolvido, mas ai eles queriam justificar que se a mulher fosse jovem, da idade
dele, ela ndo iria se relacionar com ele porque ele era cego. Mas pelo fato de ela ser uma pessoa
mais velha, uma senhora, ela tava "se aproveitando” dele porgue ele era cego (risos). Entdo
assim... Essas questdes de preconceito € muito interessante de vocé tentar entender. Porque eles
entre eles mesmo, né? Eles marcam muito isso.

Pesquisadora: Sim. Preconceito contra eles e preconceito deles com os demais.

BEATRIZ: Com os demais. Exato. Entdo eles entendem, eles... né? Aquele grupo que eu tava
ali conversando, né? Percebeu dessa maneira e... Se vocé parar para ver aqui no Instituto, a
maioria se relaciona com quem é cego e, claro, se a gente for parar pra pensar, tudo bem, eles
tém muito contato com os outros entdo facilita desencadear um relacionamento pela
proximidade que eu posso ter com vocé. Mas se vocé parar para pensar eles também tém
relacionamento na escola, eles tém os colegas na escola e ndo acontece. Acontece mais ali
dentro, eles entre eles se relacionando, ndo na escola. Entdo pode ser que seja SO essa
proximidade, mas também pode ser que seja ainda essa questdo de preconceito da sociedade
mesmo de "ndo, ndo vou me relacionar com ele porque ele é cego." Tem muito isso, né? Porque
muitos t4o numa fase de adolescéncia, de namorar, mas € mais ali dentro. E eles com eles, eles
entre eles. Mas foi bom ele, ele ter falado de forma tdo madura pra gente...

1h:10

[...]

((comentario sobre a altura da professora e um aluno))

[...]

1h:15

BEATRIZ: Muito bom, ndo foi? Esse material... Assim, eles deram um feedback positivo.
Depois ele vai dizer assim "Ah, ficou massa, né?" e tal. Que foi o material, €... Que 0s alunos
de Deborah produziram na UFPB. E é tdo legal porque agora a menina que produziu esse
material com ela no estigio de produgdo de material, ela agora vai ser estagiéria. Ela ficou
super feliz quando ela chegou aqui e viu o material na parede, né? Do Instituto. E eu achei
bacana assim porque quem teve a ideia de fazer esse material na turma de Deborah foi uma
prépria aluna, assim... Quando eu dei uma palestra na turma de Deborah ai ela fez "Ah, entdo
a gente poderia produzir os materiais da disciplina pra vocé." Ai eu fiquei "Ai meu Deus, que
tudo, né?!" E ali, eles produ... Eu dei os temas, né? Que a gente vai trabalhar e eles produziram
0s materiais adaptados em cima desses temas a partir €... da informag&o que eu tinha dado para
eles e troca de e-mails do livro que a gente tinha... que eu e Sophia tinha publicado que também
tem varias orientacdes. Entdo eles foram juntando tudo isso, né? Com a orientagdo de Deborah
e ai eles produziram esses materiais. Eu achei "massa demais" como diz Davi. E massa assim
a propria questao da universidade produzir isso para o Instituto. Vamos dizer assim, 0s meninos
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ndo produziram o material para cumprir uma formalidade de nota da universidade, né? Eles
produziram algo que vai ser utilizado, €... no contexto real, assim... Vai ser util, né? Vamos
dizer. Entdo eu achei isso muito bacana. E agora 6timo que a menina que produziu ela voltou
agora pro Instituto, né? E ela vai poder ver esse material, ... em uso. Enquanto na universidade
ela produz, ela chega no Instituto ela consegue estagiar vendo o proprio material que ela pensou
com os colegas sendo utilizado. Entdo eu acho que... E isso, sabe? Eu acho que precisa ser
assim. Da mais sentido a formacdo vocé problematizar uma questdo... Entdo a gente
problematizou na sala de aula essa questdo do Ensino de Lingua Inglesa para pessoas com
deficiéncia visual. Essa problematizacdo gerou materiais adaptados que voltaram para o
contexto real e esses préprios alunos agora estdo indo para esse contexto ter essa experiéncia
de utilizar esses materiais que eles produziram. Claro que... ((trecho nédo identificavel)) Mas
vocé veja é como se fizesse sentido aguela formacdo. Nao ficou aquela coisa assim, sé uma
discusséo tedrica... Que ndo que néo seja importante a discusséo tedrica, mas assim... E preciso
ir além disso, né? Eles produziram, eles e agora viver a experiéncia. Ento, ¢, assim... Eu fiquei
muito feliz com esse processo todo. E os alunos deram um feedback muito positivo do material.
Renato também vai ser meu estagiario agora.

Pesquisadora: Ele disse...

BEATRIZ: E ai ele também produziu material numa disciplina, na mesma disciplina s6 que
com outra professora que foi com Sophia, né? Para o... 0... Estagio. E ai ele foi I3, assistiu uma
aula, produziu o material e eu ja& usei o material dele e eu dei o feedback super positivo porque
0s meninos adoraram. Foi sobre lugares e... Ele fez em audio, ele é bem tecnoldgico, ele gosta
dessa coisa. E assim... Funcionou super bem o material que ele produziu. Ele ficou muito feliz
com o resultado, nds também, claro, né? E ai eu digo... Pronto, veja como faz sentido, né? Ele
tava na disciplina, a disciplina exigia uma coisa de producédo de material e ele foi 1a no Instituto,
viu qual era a necessidade, produziu o material pra gente utilizar.

Pesquisadora: Sim, foi maravilhoso.

BEATRIZ: Assim, é perfeito. Ta perfeito, né? Assim... Se vocé pensar em termos de formacao,
de criticidade, de botar esses meninos para ter contato com a realidade... Enfim.... Tudo isso
acontece, né? No processo desse. N&o é... Ndo ta ali discutindo teorias ou gramatica... SO isso,
né? O que eu quero dizer.

Pesquisadora: Fora da pratica.

BEATRIZ: E, fora da pratica, exato.

1h:20

[...]

BEATRIZ: Engragado como ela pega rapido. Ja percebeu?

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: Porgue ela perguntou no inicio como dizia "avd e avo" ai eu disse "grandmother e
grandfather™ ai quando voltou, ja faz um tempdo da aula, né?

Pesquisadora: sim

Voltou pra 14 e ela j& sabia todos os dois. E ai o primeiro ele tava tentando ler e ela disse
"grandmother™ e depois eu disse "quem ta do lado?" e ela disse, né? Eu ndo escutei, porque eu
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vim escutar agora no audio, né? Mas ela diz aqui bem baixinho ela diz "grandfather". E muito
boa essa menina.

[.]

Beatriz: ((risos))Mas é isso também porque o material... Essa reagdo deles, né? Porque assim...
O material adaptado da para eles aquilo que eles ndo tém acesso, né? Entdo assim, eles ndo tém
acesso a uma arvore gene.... eita... a Family Tree. E ai quando acontece 0 processo de
adaptacdo, né? Eles conseguem ter acesso ao género, né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Entdo assim.... A adaptacdo, ela... ela da essa oportunidade a eles de... vamos dizer de
ler o mundo de outra maneira, né? De ter outras oportunidades que eles ndo tém geralmente,
né?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: E ai é muito aquilo que eu tava te falando porque... Quando a gente vai dar aula, é€...
Pra pessoas que enxergam, tem muita coisa... PRONta. E claro que vocé tem que adaptar de
acordo com seu contexto, mas as adaptacdes elas ndo demandam como elas demandam num
contexto de um aluno que ndo enxerga. Um aluno que é cego. Porque vocé tem que fazer
adaptacOes tateis e isso ndo ta pronto pra vocé... entende? Vocé, vocé precisa colocar em braille,
iSS0 ndo ta pronto pra vocé. Vocé ndo tem essa FACILIDADE... Entéo eu quero... Mesmo que
eu tenha que imprimir em tinta, mas ai eu chego aqui eu tenho va:::rias, varios quiosques que
eu posso imprimir em tinta, mas eu ndo tenho essa mesma facilidade para produzir um material
em braille. Entdo para o professor é tudo mais, é... mais DIFICIL nesse aspecto de producéo
de material didatico, porque ndo... N6s ndo temos muitos materiais adaptados disponiveis. Ndo
sO adaptados, mas assim, produzidos diretamente para eles, entendeu?

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: E ai a gente acaba tendo que adaptar, fazer essas adaptacdes que demandam TEMpo.

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: Nesse, nesse processo. Eu ado:::ro, adoro, adoro, adoro produzir material adaptado
assim. Porgue eu fico exercendo a minha CRIATIVIDADE, pensando "como é que eu faco
isso e tal”, mas € claro que a gente tem que entender, ndo € entender, a gente tem que pensar
sobre isso, né? Porque a sociedade, ela ainda ndo ta... é... olhando pra esse aluno com
deficiéncia visual.

Pesquisadora: Sim.

Beatriz: A gente ndo tem esses materiais disponiveis. Tanto por uma questdo econdmica
mesmo porgue... como eles sdo minoria, eles ndo... Nao... ndo geram RENDA como a maioria
gera, entdo uma editora de livros pra ta produzindo livro em braille ela vai preferir ndo produzir
porgue ndo é rentavel para ela economicamente falando, né?

Pesquisadora: E.

Beatriz: Entdo assim, a sociedade, ela ainda invisibiliza mesmo essa, esse aluno e a gente tem
que ir produzindo. E ai agora eu lembrei que eu lembrei chocada, né? Porque BT fez assim pra
mim "Ah, BEATRIZ, eu visitei aqui um centro no Canada que é uma biblioteca e ai é mantida
pelo préprio governo, s6 de materiais produzidos em larga escala pra pessoas com deficiéncia
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visual™. Entao, por exemplo, eu vou dar uma aula e eu preciso de uma Family Tree e eles vao
ter 1a em larga escala em alto relevo pra mim com braille e pra utilizar com os alunos... Ai...
"Ai que tudo! ((risos)) Que tudo!" E uma questdo ja cultural, assim. Eles ja chegaram em
outro... Nesse quesito, vamos dizer assim, né? Eles estdo em outro patamar, né? De producéo,
de recursos e tudo, né? E a gente aqui ainda n&o, ndo tem. Mas assim... E claro que isso n3o...
Essas dificuldades todas que a gente enfrenta ndo € motivo para a gente deixar de produzir o
gue a gente produz. Entdo assim, ndo tem, beleza, mas ai como € que eu vou fazer... da maneira
para que eles tenham acesso? Entdo eu vou adaptar? Eu vou utilizar um CD? Um cartdo de
caixa como eles fizeram... Um CD usado, né? Entao assim... eu vou produzir da boa maneira.
Vou dar acessibilidade, vou promover essa acessibilidade pra eles de ALGUMA MANEIRA.
Ent&o assim... E um trabalho que demanda tempo, mas faz parte do nosso... processo, assim,
educacional. E do nosso contexto que faz parte, entdo a gente ndo tem. A gente precisa produzir.
Entdo a gente vai produzir de alguma maneira.

E porque € aquela coisa, né? O ensino é contextualizado, entdo.... se precisa vamos atras!
Vamos produzir ((risos)), vamos produzir e ai a gente tem coisas lindas, né? Temos materiais
lindos que a gente produz, assim... Nossa! Eu acho que é isso. Eu acho que a gente... As vezes
eu fico pensando "Ah, porque eles estdo super desenvolvidos, né?" Porque fiquei lembrando
de BT falando, mas assim... a gente ndo t4 parado. A gente ta tentando mudar uma
REALIDADE que eu acho que é a mesma coisa que SS tava, fica tentando mudar, né? E mudar
essa realidade. A gente também té tentando mudar essa realidade, né? Deixando cada vez mais
acessivel, produzindo os materiais.

[...]

*SARAH vai até a Family Tree*

BEATRIZ: Ela enxergava nessa fonte que t4 impressa ai...

Pesquisadora: Uhum.

BEATRIZ: No inicio do ano. Ela ja ndo consegue mais enxergar. A perda dela esse ano foi
mu:ito, assim... veloz vamos dizer, né? Ela ja ndo consegue enxergar. Ai ela entrou, depois eu
fui perguntar depois dessa aula, eu perguntei a professora I do setor de braille que ai ela ta
fazendo braille, né? Ai é tanto que vocé vé ela fez "Ah, agora aqui sim eu enxergo” que ai ela
foi pro braille e ela ndo tinha, ela ndo tinha nem aula de braille no inicio do ano e agora ela
tem, porque ela comegou a perder muito rapido. Tem isso também. Tem uns que eles tém a
baixa visdo e, e meio que t4 estacionado, né? E outros ndo, vai naquele processo e, DE
REPENTE, perdem de uma vez, sabe? Acelera muito rapido, assim.

[..]

Beatriz: Oh, ai vocé vé "Nao, aqui ta legal, aqui € braille e tal”. Foi todo um... Porque ela ndo
conseguiu os outros dois, né?

1h:30

[-]

BEATRIZ: Engracado que ai eu desisti de entrar na... Na discussdo de homossexualismo, né,
assim... Casal gay... Porque assim, ta na family tree, € algo que ta no planejamento para ser
explorado, mas ai era muito pouco tempo de aula para vocé entrar numa problematizacdo com



650
651
652
653
654
655
656
657
658
659
660
661
662
663
664
665
666
667
668
669
670
671
672
673
674
675
676
677
678
679
680
681
682
683
684
685
686
687

158

eles, ta entendendo? Assim, vai demandar uma aula com mais tempo para que eles possam se
expressar, para que todo mundo possa dar a opinido, né? Discutir como a gente tem isso na
sociedade... Pra poder, é... N&o ficar muito solto, ta entendendo? Ai eu desisti de discutir isso
ai nessa aula, né? Porgque ndo, ndo daria tempo. Mas ai foi engracado porque ele disse "é a
mesma coisa". ((referindo-se a ter 2 "uncles?®" na family tree))

[-]

BEATRIZ: Mais uma coisa pra dizer, porque... Quando eu perguntei se eles ja tinham tido
acesso a family tree, né? Eles disseram que ndo, né? Porque é dificil, né? Assim, como eu te
falei, ndo tem esses materiais produzidos, acessiveis pra eles. E ai acaba que... muito
conhecimento é limitado pra eles, né? Porque ou eles véo ter algo s oralizado ou entdo eles
ndo tém acesso, né? Na maioria das vezes. Porque essas adaptacdes tateis como 0s meninos
produziram s&o bem mais rara, vamos dizer assim... pra produzir na escola, pra eles terem
acesso. Entéo eles acabam tendo acesso a uma coisa, a uma leitura oralizada daquele género,
né? Mas ndo ao género como a gente tem pra dar aula, assim... Estruturalmente. Vai ser por
meio dessa adaptacdo. E ai é legal porque eles... Eles... Eu sempre vejo assim, a adaptacdo do
material didatico como uma forma de acessibilidade que a gente t& produzindo que muitas
vezes eles ndo conseguiriam se ndo houvesse aquela adaptacéo, ta entendendo? E... E bem isso,
sabe? E ainda justamente porque a gente tem essas limitacGes mercadoldgicas.

[-]

((falando sobre tarefa de casa))

BEATRIZ: Ele me mandou das galinhas la dele. Na fazenda dele, a atividade dele da family
tree. Que era desse relacionamento entre 0s animais que ele queria mostrar, entendeu? Na
fazenda dele. Bem legal. E os outros foram mais €... deles mesmos falando da familia, né? Mas
ai ele escolheu fazer dos animais da fazenda dele, foi bem interessante.

[...]

BEATRIZ: que foi 0o nimero do WhatsApp dela que eu fui pegar... E, porque a gente tava
fazendo muita atividade assim no WhatsApp, né? Ta facilitando pra mim e pra eles porque a
gente ta usando muito. Ai eu acabei deixando um pouco as atividades de casa. Porque assim...
Quando eu mandava pra casa, eu queria que eles trouxessem feito, s6 que eles ndo traziam
feito. Ai eu entendi que eles ndo faziam em casa justamente porque eles passam, vamos dizer...
De manha na escola e a tarde no Instituto. E ai quando eles chegam em casa é como se fosse
pra descansar, entdo ndo é estudo. O que eles tém de fazer tarefa eles fazem dentro da
instituicdo. E ai no WhatsApp ndo, eles conseguem fazer. Como se o WhatsApp ndo fosse
estudo, vamos dizer assim né? E ai eles conseguem é... fazer essas atividades pelo WhatsApp,
né? Acaba, €... Ndo limitando a... a ter que entregar, assim, em papel, né? Ai da outra
oportunidade mesmo a coisa de utilizar o... 0 WhatsApp.

Pesquisadora: Uma ferramenta...

2 Tios
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BEATRIZ: E uma ferramenta. Ai eu lembrei porque o menino fez ontem assim... Foi
engracado, com os estagiarios: "Como é que vocé se sente estando aqui com a gente que é cego,
que ¢ limitado?", limitado? Como a sociedade enxerga ele como limitado, né? E ele reproduz
esse discurso de limitado. E ai ele fez "como vocé se sente estando com a gente aqui que é
cego, que é limitado™. Ai eu fui e "e vocé é limitado?", né? Questionar isso dele, né? Porque é
assim que a sociedade Vvé ele. Mas ai foi interessante que ai JO fez assim "Ah, responda assim,
minha filha: eu me sinto muito bem."(risos) JO é bem pra cima, né? Ela assim... Super adoro
ela. Figura. E ai, é... Ela ja comecou a problematizar essa coisa de, de que os estagiarios tinham
que se sentir bem ali, né? Porque eles eram alunos independente de qualquer situacdo né? E ai
foi engracado que a estagiaria fez "I feel good." E a gente "Aeee". Mas ai ela foi falar que era
desafiante pra ela, né? Por conta de que ela nunca tinha tido experiéncia de ensino mesmo,
entdo era a primeira experiéncia dela de ensino e ela era uma pessoa muito visual e como isso
iria ser desafiante pra ela aprender. E ai foi bem interessante, os meninos disseram "N&o, mas
é tranquilo e tal..." Foram bem de boa, assim, né? Receberam bem de boa. Foi bem massa.
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