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RESUMO

A proposta educacional inclusiva ainda esta ganhando formas e sentidos, configurando-se,
assim, como um espaco para debates e investigacOes, dentre as quais a relacionada a
problematica do ensino de lingua estrangeira para alunos com deficiéncia visual. Para tanto,
alicercados na Linguistica Aplicada, buscamos compreender o trabalho do professor de inglés
para esses alunos a luz dos postulados do Interacionismo Sociodiscursivo — ISD
(BRONCKART, 1999, 2006, 2008), por nos permitir investigar o agir dos professores por
meio da linguagem, da fala dos proprios trabalhadores. Utilizamos, ainda, os documentos
legais que regulamentam a educacdo inclusiva, os estudos acerca da pessoa com deficiéncia
visual (VYGOTSKY, 1993[1934]; SACKS, 2010), as pesquisas sobre o ensino de LE para
esses alunos (MOTTA, 2004, MEDRADO e DANTAS, 2011) e, outrossim, 0S pressupostos
acerca da relacdo conflito e desenvolvimento (VYGOTSKY, 2000; CLOT, 2007).
Objetivamos, mais especificamente, investigar como professores de lingua inglesa, na
atividade educacional com alunos com necessidades especificas visuais, percebem-se como
professores desses alunos. Com isso, levamos em consideracdo a analise das vozes e dos
contetidos tematicos presentes na fala dos colaboradores da pesquisa e, partimos da hipétese
de que os sentidos que os professores atribuem a sua pratica com esses alunos apontam para
uma atividade docente conflituosa e premente de formacdo. Para a geracdo dos dados,
utilizamos o aparato metodologico do ISD, efetuando entrevistas e autoconfrontacdes, as
quais foram realizadas com quatro professores da escola publica regular. A analise evidenciou
a mobilizacdo de quatro contetidos tematicos pelos professores, dentre os quais destacamos a
auséncia de formacao para trabalhar com alunos com deficiéncia visual e a reconfiguragdo do
agir docente a partir dos conflitos. As vozes a eles relacionadas mostraram a forca do coletivo
como sendo fundamental na luta por cursos de formagéo e na solucéo de dificuldades, bem
como a responsabilidade dos professores, marcada através da voz do autor empirico, nas
mudancas de pratica para que pudessem atender as necessidades dos alunos. A partir desses
temas e vozes, 0s professores atribuem sentidos a sua prética, tais como o de um trabalho
permeado por conflitos.

Palavras-chave: Ensino de LE. Deficiéncia visual. Conflitos. Desenvolvimento. Formacao.



ABSTRACT

Inclusive education is still gaining forms and meanings, so it has been seen as a space for
debates and pieces of research, among them which those related to the difficulties of foreign
language teaching for students with visual impairment. Therefore, grounded in Applied
Linguistics, this paper tries to understand the English teacher’s work to students with visual
impairment taking into account the Sociodiscursive Interactionism theoretical framework
(BRONCKART, 1999, 2006, 2008), bearing in mind that it allows investigating teachers
work through their own speech. It also uses legal documents (decrees, laws, ordinances,
curriculum guidelines) that govern inclusive education, studies about people with visual
impairment (VYGOTSKY, 1993 [1934]; SACKS, 2010), pieces of research on FL teaching
for these people (Motta, 2004 MEDRADO and DANTAS, 2011) and, moreover, assumptions
about the relationship between conflict and development (VYGOTSKY, 2000; CLOT, 2007).
This project aims at investigating how English teachers, in teaching activity to students with
visual impairment, see themselves as their teachers. Thus, it started from the hypothesis that
the meanings which teachers attach to their practice to students with visual impairment show
a confrontational teaching activity and also a lack of training, and it was considered the
analysis of voices and thematic contents present in teachers’ speech. The methodological
apparatus of Sociodiscursive Interactionism was used to collect the corpus doing interviews
and simple self-confrontations, which were carried out with four teachers from regular
schools. The analysis evidenced the mobilization of four thematic contents by teachers,
among which the lack of training for working with students with visual impairment and the
reconfiguration of teaching activity from the conflict. The voices related to these thematic
contents showed the strength of the collective as being crucial in the struggle for training
courses and in the solution of problems, as well as the responsibility of teachers, represented
by the empirical author's voice, in practice changes that could meet student’s needs. From
these themes and voices, teachers assign meanings to their practice, such as: a work
permeated by conflicts.

Keywords: FL teaching. Visual impairment. Conflict. Development. Training.
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INTRODUCAO

FELIZMENTE, NOSSO
LEMA € "ESTE
PREPARADQ",

\

A Educacgdo para Todos é um dos direitos garantidos pela Constituicdo Federal nos
artigos 205 e seguintes, 0s quais estabelecem que a atividade educacional deve promover a
“[...] igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola” (art. 206, inc. I, apud
FAVERO et al. 2007, p. 25). Na tentativa de assegurar esse direito, o Ministério da Educacio
(MEC) tém implementado vérias politicas referentes a educacgdo inclusiva, dentre leis,
decretos, material especifico e cursos’ que orientam a atividade docente de professores que
trabalham com a diversidade no contexto escolar.

Na perspectiva das politicas de inclusdo, entendemos que pensar sobre escola inclusiva
é repensar nosso posicionamento frente as diferencas; as condutas educativo-pedagdgicas; ao
curriculo (reformas e adaptagdes curriculares); aos materiais e recursos adequados; a reflexdo
continua da atividade docente; as parcerias (universidade, escola, institutos de educacgdo
especializada e comunidade) e, principalmente, frente a formacéo dos professores, pois como
ressalta Celani (2010, p. 62)

[...] Ninguém parece se dar conta de que os documentos néo fardo sentido, e,
portanto, ndo surtirdo efeito nas maos de professores despreparados, devido
a sua formacdo precaria, ou mesmo de professores mais experientes, mas nao
familiarizados com determinadas abordagens expressas nas propostas.

A falta de preparo e de familiarizagdo com a proposta educacional inclusiva ficou
bastante explicita em nossas pesquisas no ambito do projeto PIBIC: O ensino de lingua
inglesa a alunos deficientes visuais na escola publica: uma busca aos lugares verdadeiros

(MEDRADO, 2009, 2010). Esse projeto constituiu-se como espacgo para nossas inquietacoes,

! No capitulo I desta dissertacdo, discutimos os aspectos da legislacao, especificando as politicas de incluséo ao
longo dos anos, bem como os cursos e os materiais de formacao disponibilizados para a capacitacdo de escolas e
de professores.
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questionamentos e pesquisas no que concerne ao ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras (LE) para alunos com deficiéncia visual®, e, consequentemente, um espaco de
aprendizagem/desenvolvimento e de formacéo de identidade que nos aproxima cada vez mais
do mundo da educacéo inclusiva, aproxima-nos das experiéncias dos professores e alunos que
vivenciam essa realidade educacional. Destacamos como algumas vivéncias proporcionadas
por esse projeto: o acompanhamento de professoras de inglés na escolar regular que
lecionavam turmas das quais participavam alunos com deficiéncia visual, a realizacdo de um
curso de capacitacao de professores — realizado pela Fundacdo Centro Integrado de Apoio a
Pessoas com Deficiéncia (FUNAD) — para trabalhar com esses alunos, a ministracdo de aulas
no Instituto dos Cegos da Paraiba (doravante ICP) desde o ano letivo de 2012 até os dias
atuais e, desde o ano de 2013, o acompanhamento de turmas de LE (inglés, francés e
espanhol) — no curso de extensdo da UFPB — com alunos com DV. Essas vivéncias, como ja
mencionado, permitiu nossa entrada no territério do outro (CAVALCANTI, 2006) que, aos
poucos, também é nosso, na medida em que nos sentimos parte dele.

A partir desse projeto e com a andlise das falas de duas professoras de inglés que
lecionavam a alunos com necessidades especificas visuais na escola regular, de uma
professora de inglés cega que lecionava a esses mesmos alunos em um instituto especializado
para a educacdo de cegos; da fala desses alunos e das notas de campo, provenientes do
acompanhamento das aulas das professoras que lecionavam na escola regular, foi possivel
perceber as dificuldades no que diz respeito ao ensino da lingua inglesa para alunos cegos e
com baixa visdo. Muitas dessas dificuldades, segundo as professoras, eram provenientes da

falta de formacéo, como pode ser evidenciado na voz de uma dessas docentes®:

J& existe essa politica agora é preciso aperfeigcoar né? é dar um apoio... um suporte melhor pro
professor [...] n6s nao fomos preparados pra isso [...] na verdade a gente ndo recebeu orientacao
nenhuma... [grifo nosso]

Fica claro que a proposta educacional inclusiva necessita oferecer aos professores

formagé&o/capacitacdo para a diversidade e complexidade do agir docente, nesse contexto

? Diversas sdo as terminologias — presentes na legislacdo — utilizadas para se referir as pessoas com deficiéncia,
como apresentaremos no capitulo | desta dissertacdo. O termo em vigor pela legislacdo mais recente (cf. p. 30) é
pessoa com deficiéncia, no entanto, os Institutos Federais, com a criacdo dos Nucleos de Apoio a Pessoas com
Necessidades Especificas (NAPNE), preferem utilizar pessoas com necessidades especificas, bem como alunos
com necessidades educacionais especificas. Para tanto, utilizaremos a terminologia alunos com deficiéncia
visual (DV) e, por uma questdo de textualidade, usaremos, também, alunos com necessidades especificas visuais
(NEV), sem que haja implicagfes no que concerne aos sentidos atribuidos a essas duas terminologias.

® (cf. DANTAS, 2010)
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educacional ainda pouco conhecido. Formacéo esta que permita ao professor conhecer a sua
prética, que possibilite, como ressalta Celani (2010),

[...] uma independéncia informada, uma independéncia que, a partir da
analise de contextos especificos, permite tomada de decisdes que podem até
contrariar 0s ensinamentos do formador, mas que resultam de reflexdes
fundamentadas (CELANI, 2010, p.63).

Acreditamos que essa independéncia informada possibilitara, também, a criacdo de
espacos onde os alunos possam desenvolver suas potencialidades, espacos afetivos, de
interacdo social e convivéncia, onde todos vivenciem a experiéncia de pertencer, isto €, de
“[...] estar no palco, sem ser her6i ou vilao” (ROSS, 1999 apud CARVALHO, 2007b, p.103).
A esse respeito, Skliar (2010) ressalta que a crise na educagdo € uma crise de convivéncia, ou
seja, de responder eticamente a presenga do outro.

O pensamento de Skliar (op.cit) nos remete aos estudos de Vygostky (1925 apud
CLOT, 2006a), no que se refere ao entendimento de que as relagdes de convivéncia sao
sempre conflituosas, e que, portanto, o trabalho do professor, que é necessariamente um estar
juntos, encontra-se permeado de crises/conflitos. Esses conflitos, segundo o autor russo, séo a
fonte da atividade e, por conseguinte, do desenvolvimento profissional. Dessa forma,
refletimos que é justamente a formacdo do professor, a sua profissionalizacdo, que vai
contribuir para que ele supere os conflitos do conviver juntos e se desenvolva. Nosso lema €,
portanto, aquele proferido por Calvin® na abertura da introducéo: estar preparado.

E nesse contexto de equilibrio sobre bases ainda n&o tdo solidas (SALGADO, 2008),
de um pedido de formacao/preparacdo que ecoa insistentemente nas vozes dos professores
gue propomos esse estudo, o qual pretende investigar o agir docente de professores de lingua
inglesa que lecionam a pessoas com necessidades especificas visuais. Buscamos compreender
0 agir docente a partir do professor, do que ele diz sobre a sua pratica e como ele a
ressignifica e, dessa forma, acreditamos poder, juntamente com os professores colaboradores
desta pesquisa, construir novos saberes com relacdo ao ensino de inglés para alunos com DV.

A partir dessa discussdo, objetivamos, com este trabalho, responder as seguintes

questdes:

* Imagem de uma tirinha de Haroldo e Calvin (um quadrinho da tirinha), disponivel pelo site: <
http://depositodocalvin.blogspot.com.br/2005/06/calvin-haroldo-tirinha-55.html >.
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1- Quais os conteudos tematicos e as vozes que estdo presentes na fala dos professores de
lingua inglesa, no trabalho com alunos com DV, e de que modo eles explicitam os sentidos
atribuidos pelos professores a sua pratica docente com esses alunos?

2- Até que ponto os posicionamentos desses professores evidenciam uma zona de

desenvolvimento profissional a partir de suas vivéncias com alunos com DV?

Com a elaboracéo das questbes de pesquisa, partimos da hipotese de que os sentidos
que os professores atribuem a sua pratica com alunos com necessidades especificas visuais
apontam para uma atividade docente conflituosa premente de formacdo. Desse modo,
acreditamos poder alcancar o objetivo geral da pesquisa, que € investigar como professores de
lingua inglesa, na atividade educacional com alunos que possuem necessidades especificas
visuais, percebem-se como professores desses alunos.

Nosso objetivo geral se desdobra em dois objetivos especificos, quais sejam:

1 — Identificar que conteudos tematicos e vozes sdo evidenciados na fala de professores de
lingua inglesa que trabalham com alunos com DV e demonstrar os sentidos que eles atribuem
a sua pratica docente com esses alunos.

2 — Verificar, por meio das falas dos professores, zonas de desenvolvimento profissional na
atividade docente com alunos que possuem NEV.

Segundo Moita Lopes (2006), “[...] se quisermos saber sobre linguagem e vida social
nos dias de hoje, é preciso sair do campo da linguagem propriamente dito: ler sociologia,
geografia, historia, antropologia, psicologia...” (p.96), ou seja, € preciso tecer um didlogo com
outras areas do conhecimento para que possamos responder a complexidade de estudos que
envolvam a linguagem. Assim, na tentativa de respondermos a nossas inquietacfes e
guestionamentos, buscamos o caminho da Linguistica Aplicada (LA) por nos permitir
diadlogos com outros campos do saber.

Ainda de acordo com Moita Lopes (op. cit.) a LA precisa ter algo a dizer a vida
contemporanea, ou seja, as pesquisa em LA ndo podem estar desvinculadas das inquietacdes
sociais e dos sujeitos que as vivenciam. O que nos leva ao palco da educagéo inclusiva e aos
Seus personagens que parecem, ainda, tentar encontrar seus papéis, tendo que agir na
urgéncia e decidir na davida (PERRENOUD, 1999). Para tanto, se quisermos levar em conta
problematicas reais, Nelson (2006) e Cavalcanti (2006) afirmam que precisamos dar voz
aqueles que estdo dentro do contexto a ser investigado, as minorias, aos oprimidos, ou nas

palavras de Moira Lopes (op. cit.), precisamos deixar que falem as “Vozes do Sul”.
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Acreditamos que as vozes dos atores da educagéo inclusiva sdo, em sua maioria, vozes ainda
silenciadas e que, portanto, precisam falar e serem ouvidas.

A LA tem, outrossim, problematizado e teorizado sobre o trabalho docente, levando
em consideracdo o carater dindmico das relacdes interpessoais e o contexto historico e cultural
em que elas ocorrem, nos permitindo, desse modo, abordar o trabalho do professor a luz dos
pressupostos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD) (BRONCKART,
1999, 2006, 2008, 2009). Bronckart (1999) defende, sob uma orientacdo de base vygotskiana
acerca do desenvolvimento humano, o papel fundamental da linguagem na atividade humana,
nos fornecendo elementos que permitem a andlise do trabalho docente por meio de vozes,
materializados em textos daqueles que executam o trabalho. Assim, com base numa
abordagem discursiva do trabalho docente (MACHADO, A. et al. 2009), levaremos em
consideracdo, igualmente, reflexdes oriundas do pensamento vygostskiano sobre o
desenvolvimento humano e da Psicologia do Trabalho (CLOT, 2006a, 2006b, 2007, 2010),
além dos conhecimentos legais sobre a politica de inclusdo, os estudos que tém fomentado
discussGes sobre a problematica da inclusdo escolar e, mais especificamente, acerca da
inclusdo dos alunos com DV.

O debate sobre a atividade docente voltada para a lingua inglesa no trabalho com
alunos com NEV ainda estd ganhando formas, e 0s estudos nessa area sdo escassos. Assim,
justificamos essa pesquisa por acreditarmos poder contribuir com uma compreensdo mais
ampla da atividade educacional de professores de lingua inglesa que lecionam para esse
publico.

Outro fator que impulsiona este estudo é o fato de os cursos de licenciatura, muitas
vezes, desconsiderarem a complexidade e a diversidade do contexto educacional, deixando 0s
professores sem uma formacdo adequada para exercerem sua profissdo. Com essa
compreensdo, buscaremos construir novos saberes no que concerne a problematica do ensino
de inglés para esses alunos, ressaltando a importancia de uma formacéo docente inclusiva e
para a inclusao.

Nesse panorama, salientamos que nossa pesquisa se alinha aos estudos e pesquisas
realizados no &mbito do Grupo de Estudos em Letramentos, Interacdo e Trabalho (GELIT), do
qual fazemos parte, uma vez que trabalhamos com a analise das atividades do trabalho
docente, tendo o aparato tedrico-metodoldgico do ISD como eixo orientador, que se apresenta
como uma das linhas de pesquisa do GELIT.

Com essa perspectiva, estruturamos nosso trabalho em seis capitulos. No capitulo | e

I, discutimos os textos do entorno-precedente (BRONCKART 2006), ou seja, que
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prescrevem/prefiguram o agir dos professores no que concerne ao trabalho com a educacéo
inclusiva, constituindo-se como uma representacdo do que deve ser o trabalho
(BRONCKART, 2006). Essas prescricbes ganham forma na voz dos professores
colaboradores de nossa pesquisa, na medida em que refletem acerca de seu agir com alunos
com DV.

No primeiro capitulo, mais especificamente, abordamos a proposta educacional
inclusiva, apresentando os aspectos da legislacdo (BRASIL, 2004, 2005, 2007a, 2007b, entre
outros), algumas reflexdes sobre o tratamento igualitario na perspectiva inclusiva (BRASIL,
1998b, 2007a; SANTOS, 1999), sobre formacdo na perspectiva inclusiva (RODRIGUES,
2008, 2006; SKLIAR, 2006; RODIRGUES e LIMA-RODRIGUES, 2011) e sobre o
entendimento do seja estar preparado para trabalhar com a diversidade (RODRIGUES, 2008,
2006; SKLIAR, 2006).

No segundo capitulo, discutimos sobre o ensino de lingua estrangeira a alunos com
deficiéncia visual, procurando, primeiramente, conhecer um pouco sobre o individuo com
necessidades especificas visuais (VYGOTSKY, 1993, 1994, 2000 [1934]; BRASIL, 1998b;
DOMINGUES et al. 2010; SACKS, 2010), em seguida refletir acerca da educacio desses
alunos na escola regular (VYGOTSKY, op. cit.; SACKS, op. cit.; ALESSANDRINI, 2002;
DANTAS 2010) e, em um terceiro momento, tentamos compreender 0 ensino e a
aprendizagem de lingua estrangeira para alunos com deficiéncia visual (MORROW, 1999;
ARALUC, 2002; MOTTA, 2004; DIAS, 2008, 2011; DANTAS, 2010; MEDRADO e
DANTAS, 2011; ARAGON, 2013).

No capitulo 111, discorremos acerca da atividade educacional a luz do ISD, buscando
compreender o ensino como trabalho (BRONCKART, 2006; MACHADO, A., 2007, 2009;
CLOT, 2007; AMIGUES, 2004), a relacdo entre conflito e desenvolvimento no trabalho
docente (ENGESTROM, 1978 apud CEDRO e MOURA, 2012; VYGOTSKY, 2000; CLOT,
2006a, 2007; BRONCKART, 2008; MAGALHAES, M., 2009) e, em seguida, trazemos as
categorias para uma analise discursiva do trabalho do professor com base no ISD
(BRONCKART, 1999; MACHADO e BRONCKART, 2009).

O capitulo IV apresenta os caminhos metodoldgicos do nosso estudo, especificamente
a natureza da pesquisa (CLOT, 2006b; FLICK, 2004; CRESWELL, 2007), os participantes e
0 contexto da pesquisa (DUK, 2006), os procedimentos de geracdo e andlise dos dados
(FLICK, 2004; CLOT, 2006b, 2007, 2010; BRONCKART, 1999).

No capitulo V, expomos nossa interpretacdo do agir dos professores colaboradores da

pesquisa a partir da sua fala. Inicialmente, identificamos os contetdos tematicos e as vozes
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presentes nos textos — a partir das categorias, estabelecidas por Bronckart (1999), de voz do
autor empirico, voz social e voz de personagem. Em seguida, fazemos uma leitura dos dados
tomando como base, inicialmente, os conteldos tematicos, relacionando as vozes a esses
contetdos e sinalizando para nossas questdes de pesquisa.

A partir dessa organizacdo e a luz do nosso aparato tedrico principal, qual seja, o ISD,

desenhamos o plano geral desta pesquisa:

Esquema 01: Plano geral da pesquisa (Adaptado de BRONCKART, 2008).
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CAPI’TULONI — A PROPOSTA EDUCACIONAL INCLUSIVA: ASPECTOS DA
LEGISLACAO E DA FORMACAO

u‘fu B _,___ e Loqm.

Levando em conta o contexto socio historico mais amplo em quem nossa pesquisa esta
inserida, buscamos, com este capitulo, apresentar a proposta educacional inclusiva,
discorrendo sobre os aspectos da legislacdo e da formacdo que a sustentam. Para tanto,
versaremos sobre o caminho percorrido pela legislacdo na perspectiva das politicas de
inclusdo, bem como sobre as agOes que estdo sendo desenvolvidas para cumprir as
determinac0es legais e efetivar essas politicas. Em seguida, faremos algumas reflexdes acerca
do que seja tratar o outro de maneira igual ou diferente; discutiremos a formacdo docente a
luz da educacéo inclusiva e, finalmente, refletiremos sobre o entendimento do que seja “estar
preparado” para trabalhar com a diversidade presente nas salas de aula, depois da implantacéo

das politicas de inclusdo escolar.

1.1 — O percurso da legislacao na perspectiva educacional inclusiva

A criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos em 1854, hoje denominado
Instituto Benjamin Constant, do Instituto dos Surdos Mudos em 1857, atual Instituto Nacional
da Educacédo de Surdos (BRASIL, 2007a) e da Escola México em 1887, no Rio de Janeiro,
para pessoas com deficiéncia fisica e intelectual (MENDES, 2010), foi o primeiro passo
oficial para a educacao de cegos e surdos no Brasil.

O ritmo dessa caminhada parece ser lento nas duas primeiras décadas do século XX,
quando o pais vivenciava uma fase de estruturacdo da republica e uma relativa estagnagéo

econdmica por conta da primeira Guerra Mundial, o que influenciou a educacéo, permitindo a
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manutencdo do sistema educacional apenas para a elite nacional e parcela da classe média
(MENDES, 2010). Nesse periodo, destacamos a fundacdo do Instituto de Cegos de Recife
(1906) e a criacdo do Instituto Pestalozzi® (1926), instituicdo especializada no atendimento as
pessoas com deficiéncia intelectual (SANTIAGO, 2011).

Esse ritmo tende a ndo aumentar muito nos anos entre 1930-1949, pois 0 pais
vivenciava o Estado Novo® com forte controle estatal em todos os setores sociais e
centralizacdo da educacgdo, fazendo com que nessa época houvesse uma lenta evolucdo dos
servigos no ambito educacional (MENDES, op. cit.). No entanto, ressaltamos nesse periodo a
criacdo, em 1945, do primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacdo na Sociedade Pestalozzi (BRASIL, op. cit.).

Entre 1950 e 1959 houve maior expansao no numero de estabelecimentos de ensino
especial, dentre os quais se sobressai a Associacdo de Assisténcia a Crianca Deficiente em
1950 e a primeira Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais em 1954 (BRASIL, op.
cit.). Nessa época houve, igualmente, campanhas do Ministério da Educacgdo para a formacéo
de pessoas com deficiéncias, tais como: Campanha para Educacdo do Surdo Brasileiro em
1957; Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo dos Deficitarios Visuais em 1958 e
Campanha Nacional de Educacdo do Deficiente Mental em 1960 (MENDES, op. cit.).

Esse movimento continua em 1961, quando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — LDBEN (Lei 4.024/61) estabelece, no Art. 88, que “[...] a educacdo de
excepcionais deve, no que for [sic] possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagdo”
(BRASIL, 1961). Mazzotta (1990 apud MENDES, op. cit.) aponta a promulgacdo dessa lei
como o marco inicial das a¢des oficiais do poder publico a respeito da educacédo especial, que
antes se restringiam a iniciativas privadas e regionalizadas.

A LDBEN ¢ alterada pela Lei 5.292/71, a qual define, no Art. 09, que “os alunos que
apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, ou que se encontrem em atraso consideravel
quanto a idade regular de matricula e os superdotados” (BRASIL, 1971) devem receber
“tratamento especial”. Até esse periodo, portanto, a legislacdo ainda parece reforcar a

educacdo de criancas com deficiéncia nas instituices especializadas.

> O Movimento Pestalozziano comecou em 1926, na cidade de Porto Alegre, com a criacdo do Instituto
Pestalozzi pelo Professor Thiago Wirth. Em 1928 foi fundada, pelo mesmo educador, a Sociedade Pedagdgica
Pestalozzi. No ano seguinte, chega ao Brasil, a educadora Russa Helena Antipoff, trazendo o legado de
informacdes e aprendizagem obtido com Johann Heinrich Pestalozzi enfatizando o trabalho na reabilitacdo e na
formacdo de recursos humanos no atendimento a pessoa com deficiéncia. Apds esse periodo sdo implantadas as
AssociagOes Pestalozzi em Minas Gerais, no Rio de Janeiro e em S&o Paulo.

® Denomina-se Estado Novo o regime politico ditatorial instituido por Getdlio Vargas, o qual governou o Brasil
de 1937-1945.
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Esse posicionamento de que as pessoas com deficiéncia devem estudar em escolas
especializadas, ainda se faz presente para algumas pessoas, como podemos ver na fala de um
dos professores colaboradores desta pesquisa, como também na fala de pessoas entrevistadas’

sobre o processo de inclusdo dos alunos com DV na escolar regular. Vejamos:

eu particularmente acho que deveria: ... nds deveriamos ter escolas
especificas...n6s ndo temos ainda... num/num me vejo com condi¢des de
atender a:::/a alunos com necessidades especiais ndo (Professor colaborador
da pesquisa — atuando no Ensino Médio) [grifo nosso].

eu acho que ai ja tem um pouco mais de dificuldade né? por:que nenhuma
escola t& preparada para isso num tem professor que/que saiba ensinar né? o
braille® né? num sabe num tem num/num é treinado pra isso é por isso que
acho que esses tem que ter uma escola especial. (Estudante de
universitaria) [grifo nosso].

a escola propriamente pra eles deficientes né? porque é diferente da outra
as/ de forma de trabalhar com aluno normal né? (Professora aposentada)
[grifo nosso].

A reflexdo dos entrevistados evidencia a forca que esses preceitos legais (ja
reformulados) ainda exercem sobre as regras do mundo social (BRONCKART, 2006), sendo
a falta de preparacdo das escolas e professores em atender as necessidades dos alunos com
deficiéncia, um dos motivos para que eles considerem a instituicdo especializada como sendo
0 local de ensino para a educacao desses alunos.

O cenario descrito (do ensino das pessoas com deficiéncia na escola especializada)
comeca a ganhar novas formas em 1988 com a Constituicdo Federal, a qual estabelece que o
ensino deve promover a “[...] igualdade de condi¢des de acesso e permanéncia na escola”
(BRASIL, 1988) para todos, “[...] sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminagao” (BRASIL, op. cit.). Nessa mesma perspectiva, a
Lei 7.853, de 1989, define como crime “[...] recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou
fazer cessar, sem justa causa, a inscricdo do aluno em estabelecimento de ensino de qualquer
curso ou grau, publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia que porta” (BRASIL,
1989). Esses preceitos legais acerca da presenca dos alunos com deficiéncia nas escolas

regulares foram reforgados pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente em 1990, ao determinar

" Dados coletados no ambito do Projeto PIBIC: O ensino da lingua inglesa a alunos deficientes visuais na escola
publica: uma busca aos lugares verdadeiros (2009-2010).

® O braille é um sistema de leitura e escrita para pessoas com cegueira, criado pelo francés Louis Braille em
1825. A escrita € baseada na combinagdo de seis pontos, dispostos em duas colunas de trés pontos, permitindo a
formacdo de 63 caracteres diferentes que representam as letras do alfabeto, nimeros, simbologia aritmética,
fonética, musicografia e informatica (MACHADO, R., 2012).
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que “[...] pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1990).

A década de 90 pode ser considerada uma década de grandes avancos para as politicas
na perspectiva da educacdo inclusiva. A partir dessa década, documentos e foruns
internacionais passam a influenciar a formulacdo das politicas educacionais, tais como a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990) realizada em Jomtiem; a Declaracdo de
Salamanca (1994), a qual reconhece que as escolas regulares sao “[...] os meios mais eficazes
de combater atitudes discriminatorias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcangando educagdo para todos” (UNESCO, 1994, p.24) e a
Convencdo da Guatemala® (1999), que dispde sobre a eliminacdo das formas de
discriminagdo, deixando clara “[...] a impossibilidade de tratamento desigual com base na
deficiéncia” (apud FAVERO et al. 2007, p. 30).

Em territério brasileiro, no ano de 1994, a Portaria n® 1.793 ressalta a necessidade de
se complementar os curriculos dos cursos de formacdo docente, recomendando, em seu Art.
1°,

[..] a inclusio da disciplina ‘ASPECTOS ETICO-POLITICO
EDUCACIONAIS DA NORMALIZAGCAO E INTEGRACAO DA PESSOA
PORTADORA DE NECESSIDADES ESPECIAIS’, prioritariamente, nos
cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as Licenciaturas ([grifo do
autor], BRASIL, 1994).

No ambito dessa portaria aparecem as primeiras discussdes sobre a formacdo dos
professores no trabalho com alunos que possuem necessidades educacionais especificas.
Apesar dessa recomendacdo legal em 1994, os professores parecem, ainda, sair das
universidades sem uma formacdo que contemple aspectos da educagdo inclusiva, no que
concerne, por exemplo, a educacdo de pessoas com NEV, como podemos ver nas vozes dos

professores colaboradores desta pesquisa:

P: mas no caso de formacdo? Erica: ndo.. nenhuma (Professora
colaboradora da pesquisa) [grifo nosso].

P: voceé recebeu ou recebe... no caso de formacéo continuada, algum tipo de
formacdo pra trabalhar com alunos eu possuem necessidades especificas
visuais? [...] Tarso: n&o.. num recebi ndo (Professor colaborador da
pesquisa) [grifo nosso].

P: durante a graduacdo vocé recebeu alguma orientagdo nesse sentido?
Carlos: ndo ... nenhuma orientagdo... a Unica orientagcdo que a gente recebe

% O Brasil é signatéario da Convencao da Guatemala desde o ano de 2001.
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na graduagdo € sobre libras... mas sobre deficiéncia visual nenhuma...
ALIAS... acho que sobre nenhuma deficiéncia (Professor colaborador da
pesquisa) [grifo nosso].

A fala dos professores revela o ndo cumprimento dessa recomendagdo da Portaria n°
1.793, colocando em xeque a problematica da auséncia de formacdo para a educacédo
inclusiva. Esse tema da formacdo docente sera discutido em secdo mais adiante, por
considerarmos uma das principais necessidades para a efetivacdo da proposta educacional
inclusiva.

Nesse mesmo ano, € publicado o documento Politica Nacional de Educacédo Especial
(PNEE), que acreditamos marcar de forma negativa as politicas inclusivas, ao orientar que 0s
alunos com necessidades educacionais especificas, por meio do processo de integracao
instrucional, s6 poderiam ter acesso ao ensino regular se possuissem “[...] condigdes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (p. 19 apud BRASIL, 2007a, p.03). Ao estabelecer
essa orientacdo, a PNEE parece transferir para o aluno com deficiéncia a culpa por ndo estar
na sala de aula do ensino regular, dada sua auséncia de condi¢fes para acompanhar as aulas
no mesmo ritmo dos ditos normais.

Dois anos depois, em 1996, promulga-se a atual LDBEN (Lei 9.394), a qual preconiza
a adaptacdo de curriculos, métodos e recursos para atender as necessidades dos alunos, mas,
contudo, estabelece que “[...] o atendimento educacional especializado sera feito em classes,
escolas ou servigcos especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos
alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns do ensino regular” (BRASIL,
1996). Esse trecho gerou varias discussdes, por deixar ddvidas quanto a inclusdo dos alunos
com necessidades educacionais especificas nas salas de aulas do ensino regular, livre de
preconceitos por conta da deficiéncia, pois ndo ficam claros quais os critérios utilizados para
estabelecer a inclusdo desses alunos nas classes regulares. As interpretacGes equivocadas
chegam ao fim com a Convencéo da Guatemala (1999), acima mencionada, a qual deixa clara
a impossibilidade de tratamento desigual com base na deficiéncia, e também com as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica (Resolugdo CNE/CEB n°

2/2001), as quais determinam que

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o0 atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢gBes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos (BRASIL, 2001a).
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As Diretrizes ressaltam uma das principais caracteristicas do processo educacional
inclusivo, isto €, a preparacao da escola para receber os alunos com necessidades educacionais
especificas, reforcando que nao é o aluno que deve se adaptar a escola, mas esta que necessita
se organizar para atender a necessidade dos discentes. Tal organizacéo da escola para atender
a esse publico parece, ainda, distante em nossa realidade, tanto em capacitacdo humana —
como evidenciado anteriormente a0 mencionarmos a questdo da formacdo docente — quanto
em termos fisicos e equipamentos adequados, limitando as condi¢fes do aluno de acesso ao
ensino, como podemos ilustrar por meio da fala de um dos professores colaboradores da
pesquisa ao mencionar a problematica da lotacéo nas salas de aula. Vejamos:

ndo da pra gente ter uma/uma atengdo especial pra eles... num ambiente
onde tem quarenta... hoje sé tinha vinte e nove alunos... hd/ha mais... entao
ndo sei pra gente da de conta... de da/de ter uma atencao especial (professora
colaboradora da pesquisa) [grifo nosso].

Avangando mais um pouco, a Resolugdo CNE/CP n°1/2002 estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, definindo, no
Art. 06, que os curriculos das instituicdes de ensino superior, para formacdo docente, devem
contemplar ““[...] conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2002).
Apesar dessa exigéncia, um estudo desenvolvido por Balbino-Neto e Medrado (2011) revelou
que nos projetos politicos dos cursos de Letras Estrangeiras Modernas das quinze melhores

IlO

universidades do Brasil™, apenas duas instituicbes (Universidade Federal de Alfenas -

UNIFAL e a Universidade Federal do Ceard - UFC) contemplavam nos curriculos aspectos

9 As 15 universidades federais mais conceituadas, de acordo com avaliacdo feita pelo MEC (na época da
pesquisa), eliminando do quadro as universidades estaduais, universidades e faculdades privadas e filantrépicas.
A saber: Universidade de Brasilia — UNB, Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, Universidade
Federal de Uberlandia — UFU, Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG, Universidade Federal do Ceara —
UFC, Universidade Federal de Goids — UFG, Universidade Federal Fluminense — UFF, Universidade Federal do
Rio Grande do Sul — UFGRS, Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFRJ, Universidade Federal de S&o Paulo — UNIFESP, Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL,
Universidade Federal do Triangulo Mineiro — UFTM, Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN,
Universidade Federal de Campina Grande — UFCG (BALBINO-NETO E MEDRADO, 2011). A Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), apesar de estar entre uma das 15 universidades mais conceituadas pelo MEC na
época, ndo entrou no estudo realizado por Balbino-Neto e Medrado (2011), uma vez que o problema da falta de
aspectos relacionados a educacdo inclusiva, no curso de Letras, foi constato nessa institui¢do, sendo, desse
modo, o ponto de partida dos pesquisadores. A exclusdo da UFPB da lista das 15 melhores, entrando a 162
colocada (UFCG), se deu, portanto, devido a um recorte metodoldgico. Salientamos, no entanto, que a disciplina
de LIBRAS é, hoje, ofertada pelo curso de Letras da UFPB, como disciplina obrigatoria.


http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf
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que propiciam uma formacdo do professor de linguas aliados aos preceitos da educagdo
inclusiva.

A UNIFAL dispbe de duas disciplinas (Educacdo Inclusiva | e 1l) que, a partir das
ementas, propdem discussdes teoricas acerca dos fundamentos, métodos e procedimentos da
educacdo inclusiva e a aprendizagem de LIBRAS. A prética pedagdgica com a inclusdo, ndo
contemplada nessas disciplinas da UNIFAL, estd presente na Unica disciplina que aborda
aspectos da educacdo inclusiva da UFC (Elaboracdo de Materiais Didatico-pedagogicos em
Francés como Lingua Estrangeira), a qual sugere a elaboracdo e a aplicacdo de materiais
pedagogicos levando em consideragdo as necessidades dos alunos com deficiéncia
(BALBINO-NETO e MEDRADO, 2011). A formacdo dos futuros professores, que contemple
0s aspectos da inclusdo é, portanto, uma necessidade urgente e dada sua relevancia,
apresentamos, posteriormente, uma se¢do sobre a formagéo nessa perspectiva.

No ano de 2007, ha a divulgacdo do Plano de Desenvolvimento da Educagdo, que
aborda, dentre outros aspectos, a criacdo de salas de recursos e a formacéo de professores para
0 atendimento educacional especializado (BRASIL, 2007b); do Decreto n° 6.094, o qual
estabelece as Diretrizes do Compromisso de Todos pela Educacdo, fortalecendo a educacgéo
inclusiva ao garantir 0 acesso e permanéncia nas escolas regulares, bem como o atendimento
as necessidades educacionais especificas dos alunos (BRASIL, 2007c); do Decreto n° 6.253,
que admite a dupla matricula dos alunos que estdo na rede regular de ensino e que recebem
atendimento educacional especializado (BRASIL, 2007d) e, também, da Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Portaria n°® 948), a qual estabelece
como objetivo 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia nas
escolas regulares, orientando os sistemas educacionais para que garantam, dentre outros
direitos, “[...] formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacdo para a inclusio escolar” (BRASIL, 2007a, p.08). Tais politicas
consistem no esforco para se consolidar, cada vez mais, o processo educacional inclusivo e
revelam a formacéo docente como uma necessidade premente para o desenvolvimento desse
processo.

Mais recentemente, em 2010, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) estabelece, na sua
meta de numero quatro, “universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento
escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino” (BRASIL, 2010). Esse projeto, em
tramitacdo h& mais de trés anos, tem provocado inimeras discussfes depois que, em 2012 e

2013, relatérios alteraram o texto da meta quatro, estabelecendo que o atendimento
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educacional especializado dos alunos com deficiéncia deva ocorrer, preferencialmente, na
rede regular de ensino. O uso do termo preferencialmente abre margens para uma
interpretacdo de que o ensino a esses alunos pode ser realizado na escola regular ou somente
em instituicdes especializadas, marcando, a nosso ver, um retrocesso nas politicas da
educacéo inclusiva.

No ano de 2011, é promulgado o Decreto 7.611, o qual determina que “[...] serdo
consideradas, para a educacdo especial, as matriculas na rede regular de ensino, em classes
comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais ou
especializadas” (BRASIL, 2011a). Essa redacdo do § 1° - Art. 14 deixa duvidas de onde os
alunos com necessidades educacionais especificas devem, realmente, estudar. Apesar de abrir
possibilidades para interpretacdes confusas com o Art. 14, sdo muitas as contribuicGes para o
processo educacional inclusivo, dentre elas, destacamos a garantia da formacédo continuada
para os professores e a “formagdo para os gestores, educadores ¢ demais profissionais da
escola para a educacgdo na perspectiva da educagdo inclusiva” (BRASIL, op. cit.). Esse é um
ponto que ressaltamos, pois acreditamos que para obtermos resultados positivos com a
proposta da educacdo inclusiva, a escola como um todo (do porteiro aos alunos em sala de
aula) precisa estar envolvida, e ndo apenas os professores. Esse entendimento de que o foco
da educacdo inclusiva ndo deve estar apenas no professor, € ressaltado por um dos
colaboradores da pesquisa, ao dizer:

eu acho que é um dialogo... tem gue ter uma coi/ tem que ser dialdgico
entdo... eu vejo nesse sentido... NAO é a gente s6 (professora colaboradora
da pesquisa)

A professora acredita que a inclusdo necessita ser um dialogo com todos. Para tanto,
todos necessitam, como destacado pelo Decreto 7.611, de uma formacdo, de uma preparacao.

Com esse panorama e ao verificarmos o censo escolar de dezembro de 2012 (BRASIL,
2012b), percebemos reflexos das mudancas na legislagdo na matricula dos alunos com
necessidades educacionais especificas na escola regular, que sistematizamos no gréafico a

sequir:



28

O CRESCIMENTO DA POLITICA DE INCLUSAD NAS ESCOLAS
REGULARES

B20.433

752.305
695 659 702,603
654.606 639.718

74,2% 75,7%

25,8% 24,3%

2007 2008 2009 2010 2011 2012

—4#=—Total de alunos matriculados - Escolas Especializadas e Regulares
== M atriculas - Escolas Especializadas

—— Matriculas - Escolas Regulares

Grafico 01: Crescimento da politica de inclusdo nas escolas regulares.

O grafico demostra que a evolucdo na politica de inclusdo das criangas com
necessidades educacionais especificas em escolas de ensino regular tem sido significativa.
Dos 654,606 mil alunos matriculados na educacéo especial no ano de 2007, apenas 46,8%
estavam em classes comuns. Em 2012, dos 820,433 mil contabilizados na educagéo especial,
75,7% frequentavam a escola regular. Por outro lado, 0 numero de estudantes matriculados
em escolas especializadas caiu nesse periodo. A taxa em 2007, de 53,2% (o que corresponde a
64,501 mil alunos) que estavam nas escolas especializadas, foi reduzida a 24,3% (o
equivalente a 199,656 mil) no ano de 2012.

Nesse panorama, a escola especial vem, aos poucos, deixando de ser o principal locus
para educacdo de criancas com necessidades especificas, passando a exercer um papel
complementar no processo de aprendizagem e desenvolvimento desses alunos.
Complementar ndo significa menos importante, mas sim algo necessario para que a inclusao
escolar se efetive. Corroborando nosso pensamento, vejamos o que dois alunos com

11
|

deficiéncia visual™ falam sobre o ensino complementar oferecido pelo ICP:

[..] é de [..] extremamente importéncia porque eu acho que se nao
existisse instituto... a/a/apesar que nos colégios normais também tdo
colocando uma sala de recursos... s6 que acho que isso ndo vai além muito

! Esses alunos foram entrevistados no &mbito do Projeto PIBIC: O ensino da lingua inglesa a alunos deficientes
visuais na escola publica: uma busca aos lugares verdadeiros (2009-2010).
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ndo... porque tem que ter pessoas preparadas [...] pra trabalhar com a
gente... pra aprender o braille entendeu? Entdo eu acho que é de
extremamente importancia porque aqui as pessoas ja ja tdo preparadas... ja
tem muito tempo fazendo isso (Estudante do Ensino Médio com DV) [grifo
nosso].

[...] eu preciso com certeza do ensino complementar porque é... um exemplo
mesmo... como a professora de inglés da gente... a atual... que as vezes da
algum papel... algum exercicio que realmente ndo da pra ditar pra gente... ai
precisa do instituto pra passar pro braille... pra nos ajudar... precisa de
uma professora no caso que tem aqui ... pra nos/nos explicar o assunto... pra
nos orientar como a gente vai/vai desenvolver atividade que a professora
passa... entdo é por isso que é importante 0 ensino complementar aqui... na
questdo das provas mesmo.. se a gente ndo tivesse esse ensino
complementar... eu acho que a gente ndo faria as provas... porque ia ter que
sempre uma pessoa ler pra gente quando fosse dia de prova (Estudante do
Ensino Médio com DV) [grifo nosso].

Os alunos ressaltam a necessidade do ensino complementar do ICP para que possam
ter acesso ao material em braille, a explicacdo do contetido e a orientacdo de como responder
a atividade proposta pelo professor da escola regular, tendo em vista que, apesar da sala de
recursos presente na escola, os professores, ainda, ndo tém a preparacdo necessaria, COmo
aqueles da instituicdo especializada. A partir do que dizem esses alunos, entendemos que,
talvez, sem o apoio que recebem do ICP, o processo de aprendizagem, proposto pela educacéo
inclusiva, caminhasse de maneira mais lenta.

A saida dos alunos para a escola regular parece, também, tirar o foco de investimentos
nas instituicbes especializadas. Reportagens mostram que as escolas de ensino especial
sofrem com a falta de estrutura adequada (RECORD, 2012), dificultando o trabalho dos
professores e o desenvolvimento dos alunos, e com a caréncia de recursos e de pessoal
capacitado (TERRA, 2013). Salientamos que pensar numa escola inclusiva, ndo significa
deixar de lado os locais de ensino especializado e que, portanto, os investimentos se fazem
premente tanto na escola regular como na instituicdo especializada para que possamos chegar
a resultados mais concretos no que diz respeito a aprendizagem e desenvolvimento dos
alunos.

Ao longo dos anos, também houve mudancas recorrentes nas terminologias usadas
pelos textos que versam sobre as politicas nacionais para se referir aos alunos com

necessidades educacionais especificas. Vejamos no quadro a seguir:



ANO/DOCUMENTO

TERMINOLOGIA

1961 (LDBEN Lei n? 4.024)
1971 (Lei n® 5.692)

1988 (Constituicio Faderal)

1989 (Lei n? 7.853)

1994 (Portaria n? 1.793)

1996 (LDEEN Lei n? 9.394)

2001 {Resolucio CNE/CEB n® 2/2001)

2002 (Resolug3o CNE/CP n?1/2002)

2007 (Portaria n? 948)

2010 {PNE)

2011 {Decreto n? 7.611})

Excepcionais

Alunos gue apresentem deficiéncias fisicas ou
mentais
Portadores de deficiéncia

Pessoas portadoras de deficiéncia

Pessoa portadora de necessidades especiais
Educandos com necessidades especiais
educacionais

Educandaos necessidades

Bspeciais
Alunos com necessidades educacionais especiais

com

Alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimenta = altas hahilidades/
superdotagin

Estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do  desenvolvimento e altas  hahbilidades ou
superdotagdn

Pessoas com deficiéncia, com transtornos globais
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do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotagin
Populacio/Educandos
transtornos globais do desenvolvimento e altas
hahilidades ou superdotacio

2013 (Nowva redagio do PNE - Em tramitagio) / com deficiéncia,

2013 {Nowva LDB — Lei n? 12.796)

Quadro 01 — Mudancas terminoldgicas para se referir aos alunos com deficiéncia.

E por meio da linguagem que apresentamos o mundo e tudo que ha nele aos diversos
outros. Quando nomeamos algo, a palavra utilizada reflete, mesmo que ndo nos demos conta
disso, nossa percepcao e ideologia sobre o que nomeamos. Mudamos ao longo dos tempos e,
consequentemente, nossas ideias/concepgdes também mudam, fazendo com que muitos dos
termos que antes definiam algo satisfatoriamente, sejam ressignificados diante do novo
contexto em que se encontram, sendo substituidos por outros que mais se adéquem as nossas
novas ideologias. Na discussdo sobre uma terminologia adequada para se referir as pessoas
com necessidades especificas, os estudiosos espanhéis Romariach e Lobato*? (2005) ressaltam
que “com o tempo, se queremos mudar ideias ou valores ndo temos outra alternativa a ndo ser

5513

mudar as palavras que os representam e lhe dao vida”™ (p.1). Estamos de acordo com 0s

autores, por acreditarmos que os termos que possam carregar valores depreciativos ou

12 Mujeres y hombres com diversidad funcional ¢ a terminologia proposta pelos espanhéis, por acreditarem que
essa denominacao n4o apresenta um carater negativo e nem médico (ROMANACH e LOBATO, 2005).

13 «con el tempo, si queremos cambiar ideias o valores no tenderemos més remédio que cambiar las palabras que
suportan y le dan vida”
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preconceitos devem mudar para que ndo venham a impedir avangos na disseminagdo de novas
ideias.

Dado esse levantamento dos aspectos legais que asseguram as politicas de incluséo,
apresentamos, na proxima secdo, acOes que estdo sendo desenvolvidas para cumprir as

determinacdes legais e efetivar essas politicas.
1.2 — Acdes efetivas em prol da incluséo

Para o cumprimento da legislacdo anteriormente discutida, o MEC tem investido na
implantacdo de programas de formagéo continuada para os professores, como o Programa
Educacédo Inclusiva: direito a diversidade que ofereceu, de 2003 a 2007, formacdo para
94.695 profissionais da educacdo em 5.564 municipios e 0 Programa de formacao continuada
de professores na educacao especial — modalidade a distéancia, que no ano de 2010
disponibilizou na Plataforma Paulo Freire®, cerca de 24.000 vagas distribuidas entre 12
cursos de aperfeicoamento (MELLO, 2011). No estado da Paraiba, a FUNAD vem
promovendo cursos de capacitacdo para os professores das escolas regulares nas 14 geréncias
regionais de ensino. Os relatérios anuais da FUNAD mostram que entre 0s anos de 2011 e
2012 foram capacitados 401 professores na &rea de educagdo inclusiva em geral, 219
receberam capacitacdo para trabalhar com alunos com deficiéncia visual e 1.384 foram
formados para atuar na area de deficiéncia auditiva (FUNAD, 2011, 2012).

O investimento também contempla a preparacdo das escolas para receberem os alunos
com necessidades educacionais especificas. Com tal finalidade, o MEC criou o Programa de
Implantagéo de Salas de Recursos Multifuncionais que disponibilizou, de 2005 a 2008, 4. 300
salas de recursos multifuncionais e, também, o Programa Escola Acessivel com o objetivo de
adequar o espaco fisico das escolas e promover acessibilidade, atendendo, entre 2007 e 2008,
2.543 escolas. No que concerne as salas multifuncionais, a Paraiba contava, até o ano de
2012, com um total de 285 salas multifuncionais e a meta do governo, através do plano
Paraiba sem Limites, é implantar, até 2014, um total de 342 salas em todo o estado (FUNAD,
op. cit.).

Além desses programas, o MEC tem contribuido com diversas publicacdes, que

disseminam a proposta educacional inclusiva e atuam como orientacGes para os profissionais

¥ A Plataforma Paulo Freire é um sistema eletronico, criado em 2009 pelo Ministério da Educacéo com a
finalidade de realizar a gestdo e o acompanhamento do Plano Nacional de Formacdo dos Professores da
Educacdo Basica. A plataforma esta disponivel pelo site: http://freire.mec.gov.br/previsaooferta/index.
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que trabalham ou irdo trabalhar no @&mbito da inclusdo escolar. Dentre essas publicacdes,
destacamos as Diretrizes para a educagao especial na educacao bésica (2001b) que marcam
um avango na perspectiva da universalizacdo do ensino e o livro Orientacdo e Mobilidade:
Conhecimentos bésicos para a inclusdo do deficiente visual (MACHADO, E. et al. 2003),
que discute conhecimentos basicos para o trabalho com alunos com necessidades especificas
visuais na escola inclusiva.

Destacamos, outrossim, as duas edi¢Ges do livro Ensaios pedagogicos: construindo
escolas inclusivas (BRASIL, 2005, 2006a), as quais reunem depoimentos, relatos de
experiéncia e pesquisas no dmbito da educacdo inclusiva; Saberes e Praticas da inclusdo
(BRASIL, 2006c¢), uma colecdo que aborda diversas tematicas a fim de subsidiar o professor
em sua acdo pedagogica. Nessa colecdo, ressaltamos o volume sobre Saberes e competéncias
para o professor de alunos cegos, ao trazer orientacBes para os docentes de diversas
disciplinas (portugués, matematica, etc.). Sentimos, no entanto, a auséncia dessas
competéncias para os professores de lingua estrangeira, uma vez que o material néao
contempla esses profissionais, relegando a uma Unica referéncia, ao falar das precaucfes que
podem ser adotadas pelo professor de portugués, quando relata que “[...] no ensino de lingua
estrangeira, o uso de material impresso em braille e de gravacGes também é essencial”
(BRASIL, 2006c, p. 134).

No mesmo ano de 2006, houve outras publicacdes, tais como Educar na diversidade:
material de formacdo docente que traz, dentre outros aspectos, depoimentos de professores
sobre como reagiriam a presenca de alunos com necessidades educacionais especificas na sala
de aula. Dentre esses depoimentos, destaca-se 0 de uma professora de lingua inglesa ao relatar
que: “quanto a mim, ndo sei o que fazer com tais alunos em minha classe; teria que eximi-los
ou, simplesmente, ndo lhes dar nota” (DUK, 2006, p.102). A preocupacdo dessa professora de
ndo saber o que fazer € algo, ainda, vivenciado por muitos professores de lingua estrangeira
no trabalho docente com alunos que possuem necessidades especificas visuais, como

podemos ilustrar por meio da fala de um dos professores colaboradores da pesquisa:

0 vocabuléario... como ele vai adquirir?... como é que ele adquire o
vocabulario?... como é que funciona isso?... eu ndo sei como professora de
inglés... como é esse procedimento com os deficientes visuais (Professora
colaboradora da pesquisa) [grifo nosso].

Ainda com relagdo ao ensino de lingua estrangeira para alunos com NEV, o MEC

lanca, também em 2006, o livro Brincar para todos. Esse é um material destinado a educacéo
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infantil, que apresenta atividades e jogos adaptados para criangas com necessidades
especificas visuais. Ha nele um capitulo intitulado Aprender inglés, o qual expde atividades
para as aulas de inglés com esses alunos (SIAULYS, 2006). Das producgbes disponiveis no
site do MEC, as trés Gltimas, aqui mencionadas, sdo as Unicas que abordam aspectos do
ensino de lingua estrangeira para alunos com NEV.

Também destacamos as publica¢des dos nove exemplares da revista Inclusdo: Revista
da Educacéo Especial (2005 — 2011)™, com diversos artigos e reportagens sobre o processo
educacional inclusivo; das colegdes Atendimento Educacional Especializado (FAVERO et al.
2007) e A educacéo especial na perspectiva da incluséo escolar (ROPOLI et al. 2010), as
quais destinam cada volume a discussdo de uma necessidade especifica (visual, auditiva, etc.),
contribuindo para que possamos conhecer melhor os alunos.

Além dessas publicacdes, consideramos necessario apresentar 0 que 0s parametros e
orientagdes curriculares nacionais*® abordam sobre o processo educacional inclusivo, uma vez
que esses documentos atuam como base para a educacao.

Da leitura dos parametros, os PCN em Debate (BRASIL, 2004) sdo 0s unicos que ndo
versam sobre o processo educacional inclusivo.

No que concerne aos PCNEM (BRASIL, 2000), destaca-se nas suas Bases Legais, que
“haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacdo especial” (p. 38). Esta men¢ao sobre a educacao
especial presente nos PCNEM (op. cit.), no entanto, apenas relata que 0s servigcos de apoio
especializado estardo presentes na escola regular, quando necessario, 0 que ainda ndo
consiste, a nosso ver, numa orientacao clara aos professores que trabalham ou irdo trabalhar
com alunos que possuem necessidades educacionais especificas (DANTAS, 2010).

Os PCN (BRASIL, 1998a) garantem, em um dos seus objetivos, o direito dos “q...]
portadores de necessidades educacionais especiais [...] de ter acesso aos conhecimentos

indispensaveis para a construgao de sua cidadania” (p.09), ressaltam, ainda, que

[...] os servicos de educacdo especial se inserem nos diferentes niveis de
formacédo escolar (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e
educacdo superior) e na interatividade com as demais modalidades de

> As publicagbes da Revista Inclusdo estdo disponiveis no site do MEC, através do endereco eletronico:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17009&Itemid=913.

® Parametros Curriculares Nacionais (1998), Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio (2000),
Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio em Debate (2004) e Orientagfes Curriculares para o Ensino
Médio: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (2006) - (doravante PCNs, PCNEM, PCN em Debate e
OCNEM respectivamente).
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educacdo escolar, favorecendo alunos e professores, dentro dos principios da
escola inclusiva, entendida como aquela que, além de acolher todas as
criangas, garante uma dindmica curricular que contemple mudar o carater
discriminatdrio do fazer pedagdgico, a partir das necessidades dos alunos
(BRASIL, 199843, p. 41).

Os PCN (BRASIL, 1998a), portanto, estabelecem o direito de todos ao conhecimento e
a necessidade da escola de, em acordo com a proposta educacional inclusiva, reorganizar sua
dindmica curricular a partir das necessidades dos alunos.

Avancando nessa discussdo do processo educacional inclusivo, as OCNEM (BRASIL,
2006b) trazem uma secdo intitulada Inclusdo/Exclusdo — Global/Local, na qual ressaltam que
“[...] ndo basta expor os alunos as propostas educativas e sociais” (p.96), pois isso “[...]
resultaria em inserir (colocar, introduzir, aderir) os ‘excluidos’, mas ndo em inclui-los (fazer
parte, figurar entre outros, pertencer, envolver) socialmente” (p. 96). Essa discussdo nos
remete ao entendimento de que a presenca dos alunos com deficiéncia, na sala de aula regular,
n&do pode se resumir ao espago de uma cadeira a mais.

Ao voltarmos nosso olhar para o estado da Paraiba, contexto local, destacamos os
Referenciais Curriculares do Ensino Fundamental da Paraiba — Lingua Estrangeira (2010), os
quais abordam o tema deficiéncia na contextualizacdo das orientagdes metodologicas. O plano
macro dessas orientaces trazem questdes'’ que podem ser feitas ao aluno, a fim de que
desenvolva e mobilize capacidades de linguagem, de modo que “[...] aprenda a conhecer, a
fazer, a conviver e a ser na diversidade” (PARAfBA, 2010, p.122). No plano micro, as
orientacdes metodoldgicas sugerem o trabalho com um gibi da turma da Monica, no qual ha a
inclusdo da personagem Dorinha que tem deficiéncia visual. Acreditamos que a abordagem do
trabalho inclusivo, apresentado nas sugestdes metodoldgicas, fornece ao professor subsidios
praticos para que possa exercer a atividade docente de forma mais consciente e planejada.

Nessa reflexdo sobre os parametros e orientagdes curriculares, destacamos 0s
Parametros Curriculares Nacionais: Adaptacdes Curriculares — Estratégias para a
Educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1998b), os quais
fornecem uma base para o trabalho educacional com esses alunos, discutindo sobre as

necessidades educacionais de discentes com superdotagdo; condutas tipicas; deficiéncia

17 ~ N . . I

Algumas das questfes postas como sugestdo: “Em que sentido podemos dizer que as pessoas sdo diferentes
umas das outras? Falam de forma diferente? Possuem cor de pele diferente? Pertencem a culturas diferentes?
Demonstram possuir habilidades, gostos e preferéncias diferentes? Expressam a sua espiritualidade de formas
diferentes? Exteriorizam formas de pensar, agir e de aprender diferentes? Essas formas diferentes de ser levam a
caminhos diferentes para aprender, conhecer, viver e conviver? Se afirmativo, como esses caminhos precisam ser
considerados e respeitados? Por qué?” (PARAIBA, 2010, p.122).
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auditiva, fisica, mental, visual e mdltipla; as adaptacBes curriculares no nivel do projeto
politico pedagdgico e do curriculo de base, entre outros temas fundamentais na educacdo dos
alunos com necessidades educacionais especificas (DANTAS, 2010).

Sendo o foco de nossa pesquisa o trabalho do professor de lingua inglesa para alunos
com necessidades especificas visuais, ressaltamos, a partir da leitura dessas leis, livros e
pardmetros da educacdo nacional, que permanece uma lacuna legal e cientifica no que
concerne ao ensino de lingua estrangeira para alunos com NEV. As leis, as portarias e 0s
decretos aqui mencionados ndo apresentam nada relacionado, diretamente, ao ensino de
lingua estrangeira; das produgdes do MEC, discutidas anteriormente, BRASIL (2006c), DUK
(2006) e SIAULYSS (2006) discorrem, respectivamente, acerca do uso do braille no ensino de
lingua estrangeira para cegos, a respeito do relato de uma professora de inglés sobre a
presenca de alunos com NEV na sua sala de aula e sobre atividades para as aulas de inglés
com esses alunos. J& com relacdo aos parametros e orientagGes curriculares nacionais, ndo
encontramos nenhuma referéncia ao ensino de linguas estrangeiras para o publico em questao.

Apds essa discussao geral sobre leis, programas de formacao e material para apoio dos
professores, afunilamos nossas reflexdes para um aspecto mais especifico que permeia a
proposta da educacéo inclusiva, que diz respeito ao que seja tratar o outro de maneira igual ou

diferente nessa nova perspectiva educacional.

1.3 - Tratar igual ou diferente? Afinal, o que é “incluir”?

A convencdo da Guatemala proclama “[...] a impossibilidade de tratamento desigual
com base na deficiéncia” (apud FAVERO et al. 2007, p. 30). A esse respeito, consideramos
importante discutir o entendimento do que seja tratar de forma igualitaria, pois, muitas vezes,
esse tratamento pode ser confundido com um fazer igual para todos, como, por exemplo,
elaborar as mesmas atividades para todos os alunos sem considerar as adaptacGes de acordo
com as necessidades especificas de cada um.

A referida Convencado ao discutir sobre a discriminacdo de pessoas com necessidades

especificas, estabelece que

[...] ndo se constitui discriminacéo a diferenciacdo ou preferéncia [...] desde
que a diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si mesma o direito a
igualdade dessas pessoas e que elas ndo sejam obrigadas a aceitar tal
diferenciacéo ou preferéncia (1999 apud FAVERO et al. 2007, p. 30).
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Nessa perspectiva, a Convengdo fomenta o entendimento de que tratar de forma
diferente é necessario para que os alunos possam ter as mesmas oportunidades de
aprendizado. Por exemplo, a pessoa com deficiéncia visual precisa que os professores
fornecam um tempo a mais para ela nas provas, ja que 0s processos de leitura e escrita em
braille sdo mais demorados. Essa € uma diferenciacdo para que os alunos cegos consigam
responder a prova, igualmente, como os seus colegas videntes. E, portanto, uma diferenciagéo
para incluir e ndo para excluir.

Alinhado a esse pensamento, Santos (1999, p.46) ressalta a necessidade de se entender
“[...] que nem toda a diferenca é inferiorizadora [...] Pelo contrério, sempre que estamos
perante diferencas ndo inferiorizadoras, a politica de igualdade que as desconhece ou
descaracteriza, converte-se contraditoriamente numa politica de desigualdade”.

A partir das ideias de Santos (op. cit.), reforcamos nossa compreensdo de que o
trabalho diferenciado frente as necessidades de cada um se faz premente no ensino para
pessoas com deficiéncia, pois, caso ndo haja tal diferenciagéo, estaremos negando o direito
dessas pessoas ao desenvolvimento, ja que o caminho de acesso, que é um outro diferente do
usual, ndo estd sendo disponibilizado. Por isso, a necessidade de entendermos igualdade e
diferenca na perspectiva da maxima proferida por Santos (op. cit.): “[...] temos o direito a
sermos iguais sempre que a diferenca nos inferioriza; temos o direito de sermos diferentes
sempre que a igualdade nos descaracteriza” (p.46).

Com essa discussdo, retomamos a charge™® do inicio deste capitulo, que se constitui
como uma critica ao sistema educacional brasileiro, ao apontar que as diferencas individuais
ndo sdo levadas em consideracdo nos processos avaliativos. No caso ilustrado pela charge,
estabelecer a mesma avaliacdo para todos ndo significa justica e igualdade, pelo contrario,
significa desigualdade, ou, como ressaltou Santos (op. cit.), uma igualdade que descaracteriza,
pois alguns serdo beneficiados (poderdo subir ao topo da arvore) e outros serdo excluidos, por
nem ao menos conseguirem chegar a metade dessa escalada. Ao pensarmos em uma sala de
aula, na qual temos alunos que ndo apresentam necessidades especificas visuais e alunos
cegos e, nesse contexto, o professor solicite a seguinte avaliacdo: assistir a um filme
legendado e fazer uma resenha sobre ele; os alunos videntes terdo acesso ao filme na integra,
ja 0s cegos, ndo estardo tendo acesso as imagens, nem a legenda, o que comprometerd o

entendimento do filme e, consequentemente, a producdo textual requerida pelo professor, que

'8 Disponivel em: >http://www.pavablog.com/2011/10/30/0-sistema-educacional-brasileiro-em-uma-imagem/>.
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por ser igual para todos, acabaria ndo atendendo as necessidades educacionais especificas dos
seus alunos e produzindo, assim, uma igualdade excludente.

Consideramos relevante, ainda, chamar a atencdo para a diferenciacdo que se constitui
como discriminacdo e que exclui o aluno. De acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais: AdaptacGes Curriculares — Estratégias para a Educacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1998b), na educagdo de alunos que possuem

necessidades educacionais especificas se

Considera os alunos, de um modo geral, como passiveis de necessitar,
mesmo que temporariamente, de atencdo especifica e poder requerer um
tratamento diversificado dentro do mesmo curriculo. N&o se nega o risco da
discriminacdo, do preconceito e dos efeitos adversos que podem decorrer
dessa atencdo especial. Em situacdo extrema, a diferenga pode conduzir a
exclusao (op.cit. p. 24).

O risco da discriminacdo diante da atencdo especial, ressaltado nesse documento, é
algo para o qual devemos estar sempre atentos. Oferecer um tratamento diferenciado de
acordo com as necessidades dos alunos ndo significa passar tarefas mais faceis, aceitar falta
de compromisso com as datas de entrega de trabalhos, eximi-los da atividade, da avaliagéo ou
simplesmente fazer por eles. Ao fazermos isso estariamos tirando-os de cena, deixando-0s na
sala apenas como cadeiras a mais, e assim, permaneceriamos, novamente, negando o direito
desses alunos ao desenvolvimento, pois estariamos tolhendo suas potencialidades. Um
exemplo dessa diferenciacdo excludente pode ocorrer quando os alunos realizam as tarefas,
que deveriam ser feitas na sala de aula regular, nas salas de atendimento educacional
especializado, salas de recursos ou instituices especializadas. Os professores dessas salas e
instituicOes especializadas, que sdo encarregados de fornecer um suporte aos alunos com
necessidades educacionais especificas, acabam, portanto, tendo que realizar a maior parte do
processo de ensino-aprendizagem.

O posicionamento de um dos professores colaboradores desse estudo corrobora para o
entendimento de que o aluno, com ou sem deficiéncia, necessita cumprir seus deveres

enguanto aluno:

eu disse...“olhe... entdo agora proxima semana ja vou enviar uma atividade
por e-mail”... “vocés tém/vocés t€ém que trazer de volta pra poder eu colocar
a nota de vocés” [...] se for pra:: cobrar um trabalho... normal... as vezes
digo... “olha vocés tém que da o trabalho” (Professora colaboradora da
pesquisa).
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O pensamento de Perrenoud (1999), ao discorrer sobre um ensino diferenciado,
coaduna-se com essa discussdo, pois entende que “[...] adaptar a agdo pedagdgica ao aprendiz
ndo €, no entanto, nem renunciar a instrui-lo, nem abdicar dos objetivos essenciais” (p.09),
mas, sim, “[...] fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente quanto possivel,
situacdes fecundas de aprendizagem” (p.09).

E importante que, entendamos, igualmente, que esses alunos tém o direito ao acesso,
participacdo e aprendizagem (BRASIL, 2007a) na escola regular, mas também que eles,
como quaisquer outros cidadaos, tém deveres a cumprir. Aceitar a falta de compromisso
desses alunos com as tarefas solicitadas, como mencionado anteriormente ou “passar a mao
na cabeca” por causa da deficiéncia, é eximi-los dos seus deveres. O que se constitui, ndo
apenas como discriminacdo, mas como apagamento social, no sentido de que contribui para a
formacdo de um individuo que compreende apenas seus direitos, um individuo, portanto, a
margem do social, ja que para vivermos em sociedade precisamos de direitos e deveres.

Dessa forma, consideramos que pouco adianta termos uma legislagcdo que garanta a
educacdo inclusiva; professores com formacdo e capacitacdo adequada para trabalhar com
esses alunos; uma escola com curriculos, métodos, recursos e espacos fisicos de acordo com
as necessidades dos discentes e uma comunidade envolvida, se os alunos néo fizerem a parte
que lhes cabe, pois, como ressalta Friedrich (2012, p.116), “[...] sem a resposta do aluno, sem
sua participagéo ativa, as aprendizagens sdo condenadas ao fracasso”. A inclusdo ¢ dever de
todos e, principalmente, dos alunos envolvidos nesse processo. Incluir é, por conseguinte,
uma questdo de direitos e, acima de tudo, de deveres.

Quando falarmos em igualdade, portanto, estaremos nos referindo a igualdade de
condicBes de acesso e permanéncia na escola (BRASIL, 1988); igualdade de acesso a
interacdo e participacdo em sala de aula; igualdade de oportunidades para aprendizagem e
desenvolvimento; igualdade de direito ao espaco social que lhe pertence e a formacdo e
igualdade de deveres.

Com essas reflexdes, buscamos, na secdo seguinte, discutir acerca dos aspectos da

formacdo docente no ambito da educacéo inclusiva.
1.6 - O “especial” da formacao
Segundo Bronckart (2009, p. 162), os professores “[...] sdo trabalhadores que tém,

como os outros, de aprender seu ‘metiér’, de adquirir experiéncia sobre ele e, assim,

tornarem-se profissionais”, ou seja, os professores necessitam de uma formagdo para que
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possam exercer seu trabalho de maneira efetiva. Assim, refletir sobre a educagéo inclusiva nos
remete, inevitavelmente, a questdo da formacao dos docentes.

No ambito da escola inclusiva, espera-se que os professores sejam capazes “[...] de
analisar situacGes, identificar problemas e procurar solugdes” (FREITAS, S., 2006, p. 176)
numa escola que até entdo desconheciam. Esses docentes sdo levados a trabalhar em salas
assumidamente heterogéneas (RODRIGUES, 2008), com o dominio de saberes (TARDIF,
2002) que antes eram, estritamente, de professores especializados, proporcionando
oportunidades igualitarias de aprendizagem, em turmas, em média, com mais de 40 alunos e
na auséncia de recursos adequados. Tudo isso, numa perspectiva inclusiva de celebracdo das
diferencas e promocéo da equidade social.

Os docentes sdo solicitados a desenvolver sua pratica com fluéncia e profissionalismo,
diante de um contexto novo, permeado cada vez mais por zonas pantanosas e indeterminadas
(SCHON, 2000) e, com isso, surgem as alegacdes de que ndo estdo preparados para o trabalho
na escola inclusiva (CARVALHO, 2007a; SALGADO, 2008; OLIVEIRA, 2009; DANTAS,
2010). Essas alegacBGes devem ser consideradas, pois o discurso pro-inclusdo estabelecido
pelas leis e documentos oficiais parece distante da realidade presente nas escolas, e 0s
programas de formacgéo continuada oferecidos pelo MEC, infelizmente, ainda ndo chegaram
para todos. A inclusdo, portanto, ndo é apenas para os alunos, mas também, e, principalmente,
para os professores. Alias, eles deveriam ser os primeiros aprendizes desse processo.

Além da formacdo continuada, indispensavel para os professores em atuacdo, a
educacdo inclusiva precisa chegar aos cursos de formacao inicial para que possamos formar
professores para a realidade que os espera. Essa formacdo, no entanto, ndo deve resumir-se
aos “[...] conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2002), como
proposto pela Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/02, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura e de
graduacdo plena, mas ir, como ressalta Skliar (2006), para além de conhecer “textualmente”
0 outro. Isto é, a formacdo ndo deve limitar-se ao discurso teérico sobre as pessoas com
necessidades educacionais especificas, mas proporcionar aos professores em formacédo
praticas semelhantes as que irdo encontrar como futuros mestres.

Ao discutir essas questdes, Rodrigues (2008, p.18) salienta que “os locais de pratica
supervisionada (estagio) devem ser escolhidos em funcdo dos enquadramentos em que se
prevé que os futuros profissionais vao trabalhar”. Em acordo com as ideias do pesquisador

portugués, acreditamos que 0 estagio supervisionado € um dos momentos do curso de
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formacdo mais propicio para que os alunos-professores possam se aproximar das experiéncias
que sdo dos outros (SKLIAR, 2006). Para tanto, ressaltamos a importancia de, sempre que
possivel, escolher os locais de desenvolvimento do estdgio em escolas que trabalham na
proposta educacional inclusiva e, mais especificamente, em salas de aula que contemplam
alunos com diversos tipos de necessidades especificas, para que o futuro professor possa, nas
palavras de Dewey (1974, p.151), “[...] enxergar por si proprio e a sua maneira, as relagoes
entre meios e métodos empregados e resultados atingidos” (apud SHON, 2000, p.25).

Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) ressaltam que “uma das estratégias mais bem
sucedidas para desenvolver expectativas positivas nos estudantes é proporcionar-lhes contato
com pessoas com deficiéncias” (p.105). O pensamento dos autores demonstra que o contato
com 0 outro, a experiéncia de ver aquilo que o outro é capaz de realizar, bem como a
exposicao a depoimentos que mostrem o que as pessoas com deficiéncia conseguem construir,
apesar das condicOes adversas, influencia na percepcdo que os professores criam acerca do
potencial de seus futuros alunos.

Aliados a esse pensamento, destacamos que o futuro professor da escola inclusiva seja
formado para ser um profissional reflexivo (SCHON, op. cit.), pois este “[...] ndo s6 constroi a
sua pratica, mas também é capaz de, através de analises sistematizadas, (re)significa-la”
(MEDRADO, 2008, p.105). Ao ressignificar sua pratica, o professor vai encontrando
caminhos que, ainda, ndo estavam desenhados nos mapas da cartografia educacional
(CELANI, 2004).

Além do contato com a prética e a reflexdo sobre ela, apontamos para o fato de que os
aspectos teoricos sobre as pessoas com deficiéncia ndo sejam abordados numa perspectiva
clinica, mas que os professores sejam apresentados as diferencas dos seus alunos sob um
ponto de vista educacional, ou como pontua Rodrigues (2006, p.308): “[...] ndo dar a conhecer
a diferenca realcando a patologia psicoldgica ou médica, mas acompanhando cada
categorizagdo com indicagdes pedagogicas”. Acreditamos que, se o aprendizado cientifico
sobre as diferencas ocorrer sobre bases educacionais, os professores poderao ficar mais aptos
para desenvolver o trabalho de inclusdo com alunos que possuem necessidades educacionais
especificas.

Outro aspecto importante, para a formacdo docente, é o estabelecimento de uma
formacéo isomorfica (RODRIGUES e LIMA-RODRIGUES, 2011), ou seja, na qual os alunos
possam “[...] ser formados passando por estratégias e metodologias semelhantes aquelas que
eles usardo como profissionais” (p. 99). Aprender, na vivéncia de valores e praticas

inclusivas, podera contribuir para que o profissional desenvolva seu trabalho de forma mais
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consciente, uma vez que as teorias estardo sendo ndo apenas apresentadas, mas
experienciadas.

Os aspectos da educacéo inclusiva, acima discutidos, devem perpassar todo o curso de
formacdo, ndo ficando limitados a uma disciplina sobre a Educacdo Inclusiva. Dado, por
exemplo, um professor de lingua estrangeira em formacdo, como estudar os aspectos
fonéticos da lingua, sem pensar nos alunos com necessidades especificas auditivas e visuais?
Como trabalhar com a producao de material didatico em lingua estrangeira, sem mencionar as
adaptacOes para autistas e cegos ou outros alunos com necessidades educacionais especificas?
Como discutir os parametros e orientagfes curriculares, sem abordar as adaptacOes
curriculares para a educacdo desses alunos? Como estudar metodologias e abordagens de
ensino sem discutir as adequacdes necessarias diante das necessidades educacionais
especificas de alunos cegos, surdos, autistas e superdotados? As respostas nos conduzem a
necessidade de uma formacao docente permeada, em sua plenitude, por aspectos da educacéao
inclusiva para que possamos, com mais propriedade, formar professores para o trabalho com a
inclusdo.

Um agravante nessa reflexdo é apontado por Rodrigues (2008, p.11) ao declarar que
“[...] nem todos os formadores sabem como lecionar nas suas areas disciplinares” contetdos
que conduzam a uma atuacdo inclusiva, ou seja, muitos de nossos formadores precisam,
também, ser aprendizes do processo inclusivo para que possam, assim, formar professores
nessa perspectiva. A emergéncia de uma preparacdo para esses profissionais se faz necessaria
ao entendermos, com base em Tardif (2002, p.177) que a formacdo é um processo continuo e
permanente de desenvolvimento e que, portanto, “[...] pede do professor disponibilidade para
a aprendizagem; da formacéo que ensine a aprender; do sistema escolar no qual ele se insere
como profissional, condigdes para continuar aprendendo” (op.cit.).

Nessa perspectiva, ressaltamos a necessidade dos formadores de se disponibilizarem a
aprender com o outro e em prol do outro. Se a proposta educacional solicita esse
conhecimento dos formadores, esperamos uma resposta positiva para que possamos oferecer
uma formacdo cada vez mais soOlida aos futuros professores da escola inclusiva.
Compreendemos que os formadores ndo sao profissionais prontos e acabados e, diante desse
fato, consideramos necessario por parte do MEC mais atengcdo aos formadores, pois estes
parecem, ainda, esquecidos entre os soberanos muros académicos.

Na préxima secdo, ampliamos esse debate sobre formacdo docente, tentando responder
a um questionamento sobre o que seja um profissional preparado para trabalhar no contexto

educacional inclusivo. Além disso, discutimos a preparacéo da escola regular para receber os
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alunos provenientes das instituicbes de ensino especializado, mais especificamente, os alunos

com deficiéncia visual.

1.7 - O que significa “estar preparado”?

Ao realizarmos entrevistas’® com pessoas de diversos lugares sociais, acerca do
processo de inclusdo escolar dos alunos com DV, os entrevistados discorrem sobre a
preparacdo dos professores para trabalhar com esses alunos na sala de aula regular, relatando

que:

n6s ndo fomos preparados pra isso... a minha experiéncia em sala de aula
com deficientes visuais € apesar de eu ter vinte e dois anos em sala de aula é:
ela serve pra 0 que eu fago pra aluno em classe regulares... alunos normais
(Professora do ensino fundamental — escola regular) [grifo nosso].

eu acho que ndo... a maioria deles num tdo/num tem preparo pra lidar com
esses tipos de pessoas ((alunos com necessidades especificas visuais)) ndo
por:que a maioria dos professores do ensino publico e alguns das privadas
num tem nem ¢é licenciatura na éarea que eles vado atuar e: num tem
experiéncia em lidar com esses tipos de pessoas (Estudante do ensino médio
— escola regular) [grifo nosso].

os professores infelizmente ndo estdo preparados pra isso... ndo sabem
CO::mo ajudar e como.. e::: incluir o aluno dentro da sala de aula mesmo
(Estudante do ensino médio com necessidade especifica visual — escola
regular) [grifo nosso].

ndo num tdo/num tdo... num acho que séo preparados pra isso [...] porque
ndo/ndo é/ndo € passado isso na/na prépria faculdade (Estudante
Universitaria) [grifo nosso].

Essa falta de preparo dos professores, destacada pelos entrevistados, tem sido
apontada como causa do fracasso escolar dos alunos em diferentes estudos (FREITAS, S.,
2006; DAMASIO e FERREIRA, 2010; MORGADO, 2011). Por isso, 0 investimento em
programas de formacdo continuada e a exigéncia de conhecimentos sobre os alunos com
necessidades educacionais especificas nos cursos de formacdo inicial (BRASIL, 2001a), a fim
de preparar/capacitar os professores para a inclusao.

Ao discutir essa tematica, Skliar (2006, p.31) afirma que “ainda ndo existe consenso
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sobre o que significa ‘estar preparado’”. Quando o professor estd, de fato, preparado? A

revista Nova Escola realizou, em 2007, um teste com a chamada Inclusdo: vocé esta

19 Cf. nota de rodapé n° 07
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preparado? O teste com dezoito perguntas tinha como objetivo que os professores avaliassem
0 seu nivel de preparacdo para trabalhar na escola inclusiva. Nas postagens, alguns

professores comentam

Estou me preparando, recentemente participando de um curso de incluséo
(Nome ndo registrado - postado em 23/03/2012 15:55:19) [grifo nosso].

No teste que fiz, foram mais “sim” do que “ndo”, eu acredito que, ainda
tenho que aprender muito (Nome ndo registrado - postado em 01/03/2012
12:47:31) [grifo nosso].

Nos comentarios, os professores ainda ndo se consideram totalmente preparados para
a inclusdo, apesar das respostas terem sido, em sua maioria, positivas e de eles estarem
fazendo um curso na area de inclusdo. Essa afirmacao dos professores revela o pensamento de
Vygostky (1925 apud CLOT, 2006a) ao postular que vivemos em um mundo inacabado.
Nessa perspectiva do estudioso russo, entendemos que ensinar é uma atividade inacabada, no
sentido de que nossa formacdo ndo nos deixa prontos para exercer a profissao por toda a vida,
em qualquer situagdo ou contexto pois, como afirma Tardif (2000, p.07), “[...] tanto em suas
bases tedricas quanto em suas consequéncias [sic] praticas, 0os conhecimentos profissionais
sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formacdo continua e
continuada”, ou seja, dado o inacabamento do mundo, os saberes estdo em constante
transformacdo e, por isso, precisamos, continuamente, nos transformar para atender as
necessidades vigentes.

Ao discutir a tematica, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao

Basica estabelecem que

S&o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, aqueles
que comprovem que, em sua formagdo de nivel médio e superior, foram
incluidos contetidos ou disciplinas sobre educagéo especial e desenvolvidas
competéncias para: |- perceber as necessidades educacionais especiais dos
alunos; Il- flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes éareas do
conhecimento; Ill- avaliar continuamente a eficacia do processo educativo;
IV- atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacao
especial (BRASIL, 2001b, p. 31-32) [grifo nosso].

Esta postulacdo reforca nossas discussbes das secOes anteriores ao evidenciar que
considerando o contexto atual, infelizmente, poucos séo os professores que parecem sair das
universidades capacitados para atuar na proposta inclusiva, dado que a oferta de disciplinas

sobre a educacdo inclusiva ainda é escassa (cf. p.25) e poucos sdo os professores formadores
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que sabem abordar suas disciplinas, levando em consideracéo a realidade da escola inclusiva
(RODRIGUES, 2008).

Além dessa expressiva auséncia de disciplinas e conteudos, Skliar (2006) chama a
atencdo para o fato de que os professores que recebem uma formacdo para a educagédo
inclusiva ndo devem ter apenas um discurso racional acerca do outro, mas que “[...] mude seu
proprio corpo, sua propria aprendizagem, sua propria conversacdo, suas proprias
experiéncias” (p.33). Esse pensamento de Skliar, sobre a necessidade do professor de mudar a
si mesmo numa perspectiva inclusiva, reflete a discuss@o de Franco (2011) ao pontuar que
“ndo ha inclusdo fora de nos proprios [...] temos a necessidade de transformar as nossas
relacdes com o outro, e, simultaneamente, transformar a nossa relagdo conosco proprios”
(p.159). Estar preparado para inclusdo, nessa perspectiva é, antes de tudo, uma disposicao
para mudar, e, talvez esse seja 0 maior desafio para a preparacdo dos professores.

Acreditamos que a mudanca, acima destacada, necessita estar fundamentada em um
preceito basico: incluir é, primordialmente, uma questio de ética (WERNECK, 1997). Etica
para ndo ignorar a presenca de nenhum aluno na sala de aula; para assegurar a todo e qualquer
um, o lugar que lhe é de direito; para entender que se ainda ndo domino gestos especificos?
(AMIGUES, 2004) que me possibilitem criar oportunidades de aprendizagem para todos, €
meu dever enquanto profissional ético, procurar aprender.

Ao discutir a tematica de capacitacdo dos professores na perspectiva da escola
inclusiva, Freitas, H. (2011) ressalta a necessidade de uma valorizacdo profissional, afirmando

que

as condicdes de formacgdo, no entanto, pouco significardo se ndo vierem
acompanhadas de uma politica de valorizacédo profissional que indique a
permanéncia e dedicacédo integral do professor na instituicdo em que atua, de
implementacdo de jornada em wuma Unica escola, de efetiva
implementag&o do piso salarial profissional nacional que lhe permita tempo
para o estudo, para o trabalho coletivo e para a criagdo de novos projetos
pedagdgicos que envolvam o0s sujeitos da acdo educativa na escola e a
comunidade em que esta inserida (p.10) [grifo nosso].

Ao refletirmos sobre a jornada, apontada por Freitas, H. (op. cit.), ressaltamos que a
jornada dupla de trabalho faz parte da vida profissional de grande parte dos professores da
educacdo bésica brasileira, por isso, entendemos que essa politica de valorizagdo profissional
se faz premente, na medida em que ndo podemos exigir formacdo, aprimoramento e mudangas

do professor se o piso salarial que recebe ndo lhe oferece tempo para dedicar-se a aprender as

2 Cf. p. 64.
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novas demandas da educacao inclusiva. A desvalorizagdo do profissional professor que € uma
realidade em nosso pais, se constitui, portanto, como barreira ao processo de preparacdo dos
professores e, consequentemente, a tdo desejada incluséo.

Além da discussdo em torno do que seja estar preparado, no que concerne ao
professor, tem-se as alegacOes de que a escola também ndo estd preparada para receber os
alunos na perspectiva inclusiva (SKLIAR, 2006; RODRIGUES, 2006). Vejamos 0 que 0sS
entrevistados®!, mencionados anteriormente, falam sobre a escola no ambito da inclusdo com

alunos que possuem necessidades especificas visuais:

a escola ndo tem recursos pra isso... entdo ele num vai/ele num vai saber...
num vai conseguir aprender assim né... acho que a prépria falta de recurso
gue impede assim dele aprender mesmo... a escola num da recursos pra isso
(Estudante universitaria) [grifo nosso].

dificuldades... a locomog&o... pra se locomover: e:: uma coisa que enfrento
MUITO que desde [..] a minha quinta série... quando eu sai aqui do
instituto é: a zuada em sala de aula: os alunos ndo tem respeito (Estudante
do ensino médio — escola regular — deficiente visual) [grifo nosso].

as escolas... como eu falei... elas ndo/elas ndo tém instrumentos adequados
para/para fazer acontecer a educacdo €:: para/para com esses portadores de
deficiéncia... alguns professores tentam né... mas ndo tem éxito sem éxito
pelo menos na escola que eu ensino (Professor do ensino médio - escola
regular) [grifo nosso].

Falta de recursos/instrumentos adequados, de uma estrutura fisica que possibilite a
locomogdo sem muitas dificuldades e de salas de aula sem muito barulho. Esses
guestionamentos, ressaltados pelos entrevistados, apontam para uma escola que parece, ainda,
ndo estar preparada para atender as demandas da proposta educacional inclusiva. Para tanto,
como pensarmos em inclusdo escolar, sem que a escola esteja preparada? Nessa linha de
reflexdo, Rodrigues (2006, p.309) destaca que a inclusdo ndo pode ser desenvolvida em
sistemas educativos desprovidos de recursos adequados, pois ela “tem que se constituir uma
resposta de qualidade para poder, por exemplo, representar uma alternativa séria as escolas
especiais [...] se ndo, por que irdo os pais preferir a inclusdo”. Como podemos exigir que 0s
pais escolham uma escola que ndo disponibiliza recursos adequados as necessidades
educativas especificas de seus filhos?

Se entendermos que a inclusdo s6 acontece com o esforco de todos os envolvidos, a

escola, também, necessita transformar a si mesma, fazer metamorfose (SKLIAR, op. cit.),

21 Cf. nota de rodapé n° 07.
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disponibilizando recursos humanos e materiais para que possa se tornar uma alternativa
coerente as escolas especializadas, pois como ressaltou Rodrigues, “promover a inclusdo é
criar servigos de qualidade e nao democratizar caréncias” (2006, p.310).

A formacao/capacitacdo dos professores, bem como a adaptacdo de algumas escolas
vem, aos poucos, mostrando resultados significativos no processo de inclusdo escolar. Em
reportagem a Revista Nova Escola (2011), sete professores relatam experiéncias positivas no
trabalho com alunos que possuem necessidades especificas na escola regular. O sucesso das
experiéncias, ressaltadas por esses professores, esta envolto por um trabalho coletivo de
preparacdo da escola, dos gestores, dos colegas de trabalho, de reducdo do numero de alunos
nas turmas e de professores auxiliares, entre outros pontos que ndo aconteceram de repente,
mas levaram um tempo para serem concretizados, como ressaltou a diretora de uma das

escolas:

Inaugurada em 2001, a escola em que Roberta leciona ja foi construida
levando em conta a incluséo: o projeto previa um elevador e um espago para
uma futura sala de recursos. Mas dai a funcionar com qualidade, com
materiais diversos e uma equipe afinada, foi um longo caminho. "Somente
em 2005 passamos a contar com estagiarios e auxiliares em sala", lembra a
diretora, Maria do Carmo Tessaroto (NOVA ESCOLA, 2011) [grifo nosso].

Como mencionado acima pela diretora, o caminho da inclusao é longo. E ao percorrer
esse caminho, encontramos altos e baixos, trechos interditados ou sem sinalizacdo que nos
orientem, mas encontramos, igualmente, pontes sendo construidas que nos conduzem a
lugares nunca antes habitados. E a construcio dessas pontes que faz com que acreditemos que
a inclusao € um local repleto de possiveis ndo realizados (CLOT, 2006a).

Além dessas experiéncias mostradas pela Revista Nova Escola (op. cit.), destacamos
outro trabalho que reflete resultados positivos da formacgéo docente e da preparagédo da escola
para a inclusdo. Esse trabalho é realizado por uma escola da rede particular de ensino da
cidade de Jodo Pessoa/PB, que tem um aluno com deficiéncia visual. A partir de um curso de
formacédo sobre o sistema braille realizado pelas diretoras-professoras da instituicdo, houve a
implantacéo da disciplina de braille na grade curricular do ensino fundamental I. A disciplina,
oferecida ha trés anos, tem aproximado os alunos das experiéncias do outro (aluno com
deficiéncia visual), proporcionando uma sensibilizagdo para a diversidade, em um espaco, de
fato, inclusivo. Aos poucos, portanto, novos lugares vao sendo desenhados no mapa da

educacdo, mostrando que a inclus&o é algo possivel.
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No proximo capitulo, discutiremos o trabalho do professor de lingua estrangeira no
ambito da escola inclusiva, com foco no trabalho com alunos que apresentam necessidades

especificas visuais.
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CAPITULO Il - O ENSINO DE LE A ALUNOS COM DEFICIENCIA VISUAL

Situando nossa pesquisa no campo do ensino para alunos com deficiéncia visual,
julgamos importante apresentar uma breve discussdo sobre o individuo com necessidades
especificas visuais, assim como refletir acerca da educacdo desses alunos na escola regular.
Neste capitulo, discorreremos brevemente, também, sobre o ensino e a aprendizagem de
lingua estrangeira para alunos com deficiéncia visual, uma vez que o trabalho do professor de

inglés para esse publico é o foco da nossa investigacéo.

2.1 - O individuo com necessidades especificas visuais

Ao entendermos que o conhecimento sobre aquilo que desejamos transformar consiste
no primeiro passo para que a mudancga possa acontecer, consideramos que compreender as
peculiaridades dos alunos com necessidades especificas visuais se faz premente para um
ensino, de fato, efetivo. Conhecer melhor nosso aluno, com qualquer necessidade especifica,
ajudar-nos-4 a mudarmos a realidade educacional em prol da sua aprendizagem e
desenvolvimento.

Para tanto, consideramos necessario o entendimento do que seja uma deficiéncia.

Garcia (1999) e Gindis (1997), com base nos estudos vygotskianos sobre a
defectologia, discorrem que, para o0 estudioso russo, ha dois tipos de deficiéncia, a primaria e
a secundaria. A priméria é de ordem biolGgica, ou seja, sdo as lesbes fisicas ou alteraces
cromossémicas que desencadeiam, por exemplo, a perda da visdo ou da audigdo. A secundaria
¢ de ordem social, isto €, sdo as consequéncias psicossociais da deficiéncia primaria,
acarretadas, geralmente, pelas barreiras estabelecidas por uma sociedade, que ainda é historica

e culturalmente construida com base na normalidade. Com isso, Vygotsky (1994 [1934])
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ressalta que “[...] a cegueira ndo ¢ meramente a auséncia da visdo (o fracasso de um 6rgao
isolado)” (p.02), mas “um problema social e psicologico” (p.12), pois ¢ a sociedade que a
classifica como uma anormalidade, criando dificuldades quando a crianga comeca a interagir
com o meio.

Nessa perspectiva, Vygostky (1993[1934]) observa que a crianga ndo é diretamente
consciente da sua deficiéncia, mas das dificuldades que emergem socialmente. E no contato
social, por conseguinte, que emergem os conflitos, ja que o desenvolvimento do individuo
cego ¢é dificultado pelos rétulos que Ihes sdo atribuidos, tais como defeituoso, doente, incapaz,
inferior, anormal e coitadinho.

Ainda refletindo sobre a deficiéncia, Oliver (1996 apud MOTTA, 2004) a classifica
em dois modelos: o individual, no qual a deficiéncia é de responsabilidade do individuo e, por
isso, ele tem que procurar superar as dificuldades encontradas, e o social, o qual compreende
que ndo é a deficiéncia, em si, que limita. Ndo é, por exemplo, a falta de visdo que
compromete o aprendizado da crianga, mas a auséncia de recursos e materiais adequados e de
profissionais competentes e comprometidos com a inclusao.

O modelo social de Oliver (op.cit.) se associa a deficiéncia secundaria de Vygostsky
(op.cit.), pois ambos entendem que é a sociedade quem cria e agrava barreiras para o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

Nessa perspectiva, salientamos que o social atua em duas vias. Num primeiro nivel,
como sendo o causador do conflito social enfrentado pelo individuo cego, pois a sociedade
entende a cegueira como uma incapacidade, colocando a pessoa com DV numa situacdo de
dificuldade ao interagir com o meio. Nesse nivel, portanto, a sociedade, construida historica e
culturalmente sob o prisma da normalidade, como ja mencionado, cria barreiras materiais e
psicolégicas para as relagdes sociais do individuo cego e, consequentemente, para 0 Seu
desenvolvimento. Num segundo nivel, o social torna-se o Unico meio pelo qual o individuo

com necessidades especificas visuais pode desenvolver-se, ja que

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianga. O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto
passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto
de um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes
entre historia individual e historia social (VYGOSTKY, 2000, p.40).
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A aprendizagem e o desenvolvimento, portanto, s6 ocorrem em um ambiente socio
historico e cultural, através da interacdo com outras pessoas, ou seja, 0 caminho entre a
crianca e 0 mundo é, necessariamente, mediado por um outro e pela linguagem. Nesse
contexto, entendemos que a linguagem &, para todos os humanos, o fio condutor do
desenvolvimento e para a pessoa cega, esse fio condutor é ainda mais importante, pois se
constitui a0 mesmo tempo como signo e olho. Assim, salientamos que, para as pessoas com
deficiéncia visual, as palavras sdéo como janelas para 0 mundo e, por isso, Vygotsky (1993 e
1994 [1934]) afirmava que a fala era o principal compensador da auséncia da visdo. O social,
por conseguinte, torna-se o0 meio para o desenvolvimento.

Dado esse paradoxo do social, ao mesmo tempo impedimento e fonte para o
desenvolvimento de pessoas com deficiéncia visual, Vygotsky (op.cit.) ressalta que a
educacdo necessita perceber o potencial do social e, por isso, defende que os individuos com

deficiéncia devem estudar nas escolas regulares, destacando que

a escola especial tranca seus alunos no estreito circulo do coletivo escolar,
que cria um mundo pequeno, separado e isolado. Um mundo onde tudo é
ajustado e adaptado a deficiéncia da crianga. Tudo tem como foco de atengdo
a deficiéncia fisica da crianca, néo preparando-a para a vida real®* (p. 30-31).
[traducdo nossa].

Acreditamos que na escola regular algumas habilidades sociais dos alunos serdo mais
desenvolvidas, dada a interacdo com os diversos outros (alunos videntes, alunos com outras
necessidades especificas, professores da sala de aula regular, professores da sala de recursos e
demais membros da ambiente escolar). No entanto, ressaltamos que ndo basta deslocar os
alunos da escola especializada para a escola comum, € necessario que a escola crie
oportunidades de aprendizagem para que a crianga possa compensar a auséncia da visdo e se
desenvolver (cf. p.45).

Nesse panorama, em que se faz necessario conhecer o aluno para que possamos
oferecer melhores oportunidades de aprendizagem, consideramos necessario discutir 0s
diferentes niveis e formas em que a deficiéncia visual se apresenta.

A deficiéncia visual ¢ considerada como “[...] a redugdo ou perda total da capacidade
de ver” (BRASIL, 1998b, p.26) e, é, geralmente, apresentada sob duas modalidades: a

cegueira e a baixa visdo. No que concerne a cegueira, a auséncia da visdo nos primeiros

22 «the special school locks its pupils into the narrow circle of school collective; it creates a small, separated and

secluded world. Everything is adjusted and adapted to the child's defect. Everything focuses attention on the
physical handicap of the child and does not introduce the child to real life”.
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meses de vida é entendida como cegueira congénita e a perda da visdo a partir da infancia é
apresentada como cegueira adventicia ou adquirida. De acordo com Domingues et al. (2010,
p.31), “uma das principais consequéncias da cegueira congénita ¢ a auséncia de imagens
visuais®®, o que revela um outro modo de perceber e construir imagens e representaces
mentais”. A auséncia de imagens visuais, portanto, ndo significa auséncia de imagens
mentais, pois estas podem ser construidas por meio dos demais sentidos. Para exemplificar

nossa reflexdo, vejamos os relatos a seguir de dois adultos com cegueira congénita:

Eu me sento na varanda de minha casa [...] e diante de meus olhos mentais, o
relevo brota exuberante. Os vales e as montanhas se formam ricos de
detalhes, decorados por grandes arvores com suas copas imensas e passaros
multicores. De que forma essa imagem se formou na minha mente? [...]
Facil! Quando estou dentro do carro, circulando pela regido, percebo que o
carro sobe e desce grandes ladeiras, faz muitas curvas, etc. Além disso, as
pessoas que estiveram comigo, mesmo que eu ndo peca, sempre descrevem o
gue veem [...] Também percebo o cheiro das matas, o frescor da brisa por
entre as arvores, etc. Vocé consegue perceber gque com todas essas
informacdes fica facil montar a imagem [Sérgio Freitas] (DOMINGUES et
al. 2010, p.33-34).

Cegos congénitos com audi¢do normal ndo ouvem apenas sons: eles podem
ouvir objetos [..] Posso ouvir objetos silenciosos, como postes de
iluminagdo e carros estacionados com o motor desligado, conforme me
aproximo deles e os deixo para tras, pois, sendo ocupantes de espaco, eles
adensam a atmosfera, quase certamente por causa como absorvem e/ou
ecoam o0s sons dos meus passos e outros pequenos sons [Martin Milligan]
(SACKS, 2010, p.205).

A partir desses relatos, salientamos que a concepc¢do, muitas vezes difundida, de que o
cego vive em um mundo escuro, sem cor, ndo condiz com o mundo de passaros multicores,
tal como descrito por Sérgio Freitas. Sérgio e Martin demostram construir imagens mentais
por meio da audicdo, do olfato, do tato, e também, através do que as pessoas dizem sobre o
ambiente que os cerca. Para tanto, ressaltamos que as construces imagéticas sdo inerentes ao
processo de desenvolvimento de qualquer individuo, independente da auséncia ou presenca do
sentido visual.

Nesse processo, no entanto, apontamos para uma particularidade: a construcdo da
imagem de uma paisagem, por exemplo, desenvolvida por uma pessoa com o sentido visual

tende partir diretamente do todo, pois a abrangéncia da visdo permite essa captacdo de

2 Estudos realizados por Bértolo et al. (2003 apud SACKS, 2010), revelam que cegos congénitos tém contetido
visual em sonhos. A analise feita por meio de atenuacdo de ondas alfa em eletroencefalogramas enquanto os
individuos dormiam mostrou que 0s participantes com cegueira apresentavam atividade visual equivalente a dos
participantes que enxergavam.
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dimensGes mais amplas, enquanto que as pessoas com cegueira tendem a construir a imagem
das partes para poder formar um todo: é o cheiro, o toque, 0s sons, a descricao feita pelas
pessoas videntes, que vao dando forma a imagem. Os detalhes, portanto, muitas vezes
deixados de lado pelas pessoas que enxergam, atuam como os principais edificadores de
imagens para o individuo cego. Sacks (2010) relata depoimentos de pessoas que perderam a
visdo depois da infancia, mostrando como o foco da construcéo de imagens que antes (quando
enxergavam) era no todo, centra-se nos detalhes a partir da perda da visdo. Uma dessas

pessoas descreveu que

[...] 0 som da chuva, ao qual nunca antes prestara muita atencéo, agora podia
delinear para ele toda uma paisagem; na cal¢ada do jardim o som da chuva
era um, na grama, era outro, e assim por diante nos arbustos, na cerca que
separa o jardim da rua (SACKS, 2010, p. 180).

Além dessa valorizagdo dos detalhes para a construcdo de imagens mentais, as pessoas
com cegueira adquirida tém uma peculiaridade que é a memoria visual, isto é, o acervo de
imagens visuais que guardam das suas experiéncias por meio da visdo e que os ajudam a
construir novas imagens mentais. Vejamos o relato de uma mulher com cegueira adventicia

que ilustra essa ideia:

“Adoro viajar”, ela me disse. “Eu Vi Veneza quando estive 14”. Ela explicou
gue seus companheiros de viagem descreviam os lugares, e ela entdo
construia uma imagem mental baseada nos detalhes que eles forneciam, em
suas leituras e em suas préprias memorias visuais (SACKS, 2010, p. 210).

O relato de Arlene Gordon, reportado por Sacks (op. cit.), demonstra que ela fazia uso,
dentre outros aspectos, de suas memorias visuais para que conseguisse ver Veneza. No
entanto, Sacks (op. cit.) ressalta que nem todas as pessoas que perdem a Vvisdo conseguem
manter essa memoria visual, e cita o caso de John Hull que, depois de ficar totalmente cego,
perdeu imagens e memérias visuais?*, bem como a prépria ideia de ver. Hull ndo conseguia
imaginar a aparéncia e as feicGes de pessoas, objetos e lugares, mas afirmava ser alguém que
via com o proprio corpo, isto €, por meios dos demais sentidos (SACKS, op. cit.). Casos como
o de Hull demonstram que a cegueira adventicia ndo se apresenta de forma Unica, mas sim
com variagles, as quais exercem influéncia na maneira como os individuos constroem o

mundo. Esse carater variavel é igualmente encontrado na baixa viséo.

24 Com excegdo dos sonhos, nos quais ele tinha imagens visuais.
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Entendida como “[...] um comprometimento do funcionamento visual, em ambos os
olhos, que ndo pode ser sanado, por exemplo, com o uso de 6culos convencionais, lentes de
contato ou cirurgia” (DOMINGUES et al. 2010, p.08), a baixa visdo pode se apresentar em
trés niveis: baixa visdo moderada, severa e profunda, que diferem quanto & acuidade®, ao

campo visual®®

, & adaptacdo a luz e ao escuro e a percepcao das cores (FILGEIRAS et al.
2008). Segundo Domingues et al. (2010), o desempenho visual de uma pessoa com baixa
visdo pode ser ampliado ou restringido dependendo, respectivamente, da estimulacdo do
residuo visual ou da falta dessa estimulacdo. Para os autores, a estimulacdo gradativa e
constante melhora a funcionalidade da viséo.

Ainda no que concerne a construcdo do perfil das pessoas com deficiéncia visual, e
mais especificamente aqueles com cegueira, consideramos importante ressaltar que elas
podem apresentar maneirismos € tiques que se caracterizam como “[...] movimentos
involuntérios, artificiais, repetidos e descontextualizados como, por exemplo, movimentos
rotativos das maos, balanco e manipulagdo do corpo, inclinacdo da cabeca, tamborilo e
compressdo dos olhos” (DOMINGUES et al. 2010, p.31). Esse comportamento pode interferir
nas relacdes sociais do individuo, dada, muitas vezes, a falta de conhecimento por parte dos
outros participantes da interagédo a respeito da natureza desses maneirismos.

Dado esse panorama sobre os principais niveis de deficiéncia visual, consideramos
necessario refletir, igualmente, sobre outras formas como ela se apresenta. Destacamos,
portanto, a cegueira monocular (visdo univalente ou visdo monocular), que consiste na
auséncia da visdo em um dos olhos. A pessoa com visdo monocular apresenta “[...] restri¢ao
em sua capacidade sensorial, com alteracdes das nocdes de profundidade e distancia, além da
vulnerabilidade do lado do olho cego” (BRASIL, 2011b, p.05).

Além da cegueira monocular, ressaltamos, a partir de Sacks (1997, 2010), outros
niveis de cegueira: a cegueira psiquica, a qual a pessoa vé objetos, mas elabora uma ideia
errbnea do tamanho e das dimensées; a agnosia®’ visual que consiste na incapacidade de
reconhecer objetos por meio da visdo; a prosopagnosia, um tipo de agnosia referente a uma
cegueira para rostos e lugares, ou seja, o individuo com prosopagnosia ndo consegue
reconhecer pessoas nem lugares através da visdo; a alexia, perda da capacidade de ler,

conhecida como cegueira para as letras; a cegueira estereoscopica, condicdo de

% Corresponde a area total da visao.

% E capacidade visual de cada olho.

7' A “agnosia pode ser limitada a uma modalidade sensorial, tais como visdo ou audigdo. Por exemplo, uma
pessoa pode ter dificuldade em reconhecer um objeto como um copo, ou a identificacdo de um som como uma
tosse. A agnosia pode resultar de acidente vascular cerebral, deméncia, perturbacfes do desenvolvimento, ou de
outras condi¢des neuroldgicas™ (http://textozon.com/perguntas-profissionais-saude/artigo-975314256.html).
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desalinhamento ocular que pode causar efeitos de visdo dupla ou tremulacéo visual, os quais
acarretam problemas, principalmente, nas atividades de leitura, e, por fim, o daltonismo, que
consiste numa cegueira para as cores. Pessoas com daltonismo parcial (é quase sempre
parcial) apresentam, geralmente, cegueira para o vermelho e o verde e pessoas com
daltonismo total e congénito (acromatopsia) tém cegueira total para as cores.

Essa discusséo dos estudos de Sacks (1997, 2010) ajuda-nos a ampliar nosso leque de
conhecimento sobre necessidades especificas visuais, para que ndo figuemos limitados a uma
ou duas concepgdes de cegueira, quando sua diversidade vai muito além.

Nesse contexto, discutiremos, na se¢do a seguir, a educacdo dos alunos com

necessidades especificas visuais na escola regular.
2.2 - O aluno com deficiéncia visual na escola regular

Vygotsky (1993 [1934]), com base nos estudos de Petzeld (1925), ja defendia que a
capacidade do cego para adquirir conhecimento € a mesma do vidente, ou nas palavras do
autor, a crianga “[...] cega atinge 0s objetivos de uma crianca normal por meios e caminhos

diferentes®®”

(p.26), sendo, portanto, de fundamental importancia que a escola e o professor
conhegam as peculiaridades presentes nos caminhos e meios do trabalho educacional com
alunos que apresentam deficiéncia visual.

Dessas peculiaridades, destacamos, primeiramente, que a leitura e a escrita dos alunos
com cegueira se da por meio do sistema braille?®. A esse respeito, Vygotsky (1924i, p.74)
ressalta que o fato de se ler letras goticas, letras romanas ou escrita braille ndo altera a ideia de
leitura ou escrita, pois o “importante € o significado, ndo o signo. Mudaremos o signo [e]
reteremos o signifcado” (apud VAN DER VEER e VALSINER, 1996, p.77). Desse modo,
entendemos que 0 acesso a leitura e & escrita®, fundamental para a aprendizagem escolar, néo
é negado aos alunos com deficéncia visual.

No que concerne aos processos de leitura e escrita, ressaltamos, ainda, que para a

producdo da escrita braille, os alunos carecem de recursos especificos tais como reglete®,

28 «[...] blind child achieves the goals of a normal child by different means and by a different path”.

% Alguns alunos com baixa visdo também utilizam o sistema braille, pois dado o grau de comprometimento da
visdo, a ampliacéo dos caracteres ndo é suficiente.

%0 0 acesso a escrita também ocorre por meio de maquinas de escrita braille e de computadores e notebooks, com
a utilizacdo dos programas de audio, tais como Dosvox, Jaws e Virtual Vision. Através desses programas 0s
deficientes visuais tornam-se, igualmente, leitores/ouvintes dos mais diversos textos disponiveis na forma digital.
31 A reglete convencional existe desde 1837, quando o francés Louis Braille (1809-1852) apresentou a primeira
versao do instrumento composto por duas placas de metal ou pléastico. A placa superior possui diversos
retangulos vazados, correspondentes aos espacos de escrita em braille (denominadas celas braille). Ja a placa
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puncdo e papel para a escrita braille. E, os alunos com baixa visdo, que ndo utilizam o braille,
necessitam de recursos opticos e ndo-opticos, iluminacdo adequada, ampliacdo de livros,
cadernos, guia de leitura, l&pis com ponta porosa e outros materiais didaticos.

Dadas essas especificidades, o trabalho com alunos cegos ou com baixa visdo na sala
de aula regular requer planejamento das atividades, levando em consideragdo um tempo maior
para a execucao, pois a escrita e a leitura braille € mais lenta (FARREL, 2008) e a soletracdo
das palavras, bem como o0 manuseio dos recursos Opticos requerem mais tempo da aula.
Portanto, compreender e respeitar esse tempo (a mais que o aluno necessita) ¢ fundamental
para o processo de ensino e aprendizagem numa perspectiva inclusiva.

Esse ritmo, um pouco mais lento da escrita e leitura braille, influencia, por exemplo,
na avaliacdo escrita e, por isso, ressaltamos que o professor procure elaborar avaliacdes nao
muito longas, o que ndo significa, entretanto, mudanca no nivel de dificuldade da avaliacao,
pois 0 dominio do conhecimento requerido deve ser o0 mesmo para todos os alunos e as
avali¢des, assim como as demais atividades propostas em sala de aula, devem ser desafiadoras
para todos. A avaliacao escrita, nesse contexto, demanda, ainda, um cuidado quanto ao layout.
Dias (2008) aponta, por exemplo, para o fato de que alguns itens devem ser respeitados, como
a ndo utilizacdo de pontilhados — estes podem ser substituidos por parénteses, e colunas e/ou
tabelas — pois a leitura braille é linear.

Nesse ambito, faz-se, igualmente necessario, o0 dominio do braille pelos professores,
uma vez que poderdo ter acesso ao que 0s alunos escrevem, bem como produzir material em
braille (DANTAS e MEDRADO, 2011). Poderao, outrossim, identificar modificacdes e/ou
erros nos textos transcritos para o braille, sejam eles no nivel estrutural ou linguistico
(ARAGON e MEDRADO, 2012). O conhecimento do braille permite ao professor, portanto,
0 acesso direto aquilo que o aluno produz, facilitando na hora de fazer correcdes e de avaliar
e, consequentemente, o aluno sera beneficiado, ja que podera tirar suas ddvidas com mais

facilidade, agilizando o processo de aprendizagem.

inferior tem celas braille com seis pontos céncavos (em baixo relevo) em cada uma delas. Ao introduzir a
puncdo, com uma ponta concava dentro de cada retangulo vazado da placa superior da reglete, pressiona-se a
folha de papel entre as duas placas contra os pontos cdncavos dispostos na placa inferior para formar o simbolo
braille correspondente aos caracteres que se deseja escrever. Com a folha virada do lado contrario ao que foi
inserida na reglete, os deficientes visuais conseguem identificar os pontos, por meio da leitura tatil. Segundo
reportagem no site Inclusdo Ja (http://inclusaoja.com.br/2013/05/10/novo-instrumento-reduz-tempo-de-
aprendizado-de-braile/), neste ano de 2013, a empresa Tece (http://www.tece.com.br/) desenvolveu a reglete
positiva, que diminui em 60% o tempo de aprendizado do sistema de escrita braille. A placa inferior da nova
reglete possui 0s seis pontos em cada cela braille na forma convexa (em alto relevo). Para marca-los, a Tece
desenvolveu um instrumento de puncdo com ponta concava que, ao ser pressionado sobre a folha de papel entre
as duas placas da reglete, forma os pontos em alto relevo.
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Outra peculiaridade do trabalho com alunos com DV reside no processo de formacao
de conceitos (principalmente daqueles ligados a percepcdo visual) por parte de cegos
congénitos. Discutimos, na secdo anterior, que para a crianca cega, a palavra exerce a funcao
de signo e olho, com isso, entendemos a linguagem como um dos principais canais para a
conceptualizagdo de algo que tem uma base de entendimento visual, como os conceitos de
transparente, opaco, invisivel, entre outros. Na construcdo de sentido de tais termos, Dantas
(2013), em um estudo sobre a elaboracdo de modelos cognitivos por parte das pessoas cegas,
realizado com trés jovens com cegueira congénita, revelou que além da linguagem, eles se
utilizam da prépria experiéncia (corporal — tatil, auditiva e social) e da imaginacdo para
atribuir sentido a essas palavras. O canal para construcdao dos sentidos, portanto, vai depender
da experiéncia do individuo com o meio.

Nesse panorama, ressaltamos a formacdo do conceito de cores®* por alunos com
cegueira congénita. Vygostsky (1994 [1934]) discute, a partir de Petzeld (1925), que a cor
para a crianca cega € objeto de significado e ndo de percepcao, isto €, ela ndo tem a percep¢édo
visual da cor, sua compreensdo como pigmento ou comprimento de onda. O significado de
cor sera para ela aquele construido socialmente no nicho ontogenético (TOMASELLO, 2003)
em que se encontra. Portanto, se a cultura em que o individuo esta inserido entende o branco
como sendo representante da paz, essa compreensdo tenderd ser a mesma para videntes ou
cegos. Um estudo realizado por Medrado e Dantas (2012) com alunos cegos, em aulas de
lingua inglesa, corrobora o postulado vygostskiano da cor como objeto de significacdo para o
individuo com cegueira, ao evidenciar que a experiéncia das cores que os alunos tinham era a
partir das suas experiéncias linguageiras, tais como: preto (quando alguém passa por uma
situacdo dificil), amarelo (quando alguém fica doente) e vermelho (quando ta com
dificuldades financeiras). O acesso as cores, portanto, ndo € negado as pessoas com cegueira,

elas apenas 0 encontram de outra maneira — n&o veem as cores, mas as experienciam®.

%2 Qutras &reas do conhecimento também estudam as cores, como a Linguistica Cognitiva com as pesquisas de
Eleanor Rosch sobre o processo de categorizacdo das cores e as neurociéncias com os estudos de Humberto
Maturana e Francisco Varela acerca da Biologia do Conhecer. Para Maturana e Varela (1995), por exemplo, a
cor dos objetos ndo ¢ determinada “[...] pelas caracteristicas da luz que nos chega a partir deles” (p.27), mas
pelas diferentes experiéncias que temos com esse determinado objeto, que correspondem a uma configuracéo
especifica de estados da atividade neural.

%3 Vejamos outras expressdes utilizadas pelos alunos do estudo de Medrado e Dantas (2012) acerca das cores:
Entrar no vermelho, ficar branco quando desmaia, branco é a cor da paz, passarinho verde quem me contou,
vermelho é a cor do amor, do coracédo, do sangue, verde é a cor da natureza, das matas; é uma cor da bandeira,
azul é a cor do céu, a baleia azul, a arara azul, amarelo do sol, rosa € cor de patricinha, 0 escuro é preto, preto
é a cor do terror (MEDRADO E DANTAS, 2012).
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Assim, ressaltamos que o professor busque construir os sentidos das cores ndo a partir da
percepcdo visual de cor, mas sim da experiéncia que seus alunos tém com as cores.

O trabalho com as cores, portanto, se faz necessario ja que vivemos todos em um
mundo de cores e elas, por conseguinte, fazem parte das nossas interagdes sociais, da nossa
constituicdo enquanto cidaddos do mundo. Em Sacks (1997), por exemplo, Knut, que
apresentava daltonismo total, expds que quando necessario utilizava os nomes das cores para
Se comunicar com as pessoas, pois entendia sua importancia para a interacdo. Assim, como ja
mencionado, ndo podemos negar aos nossos alunos que apresentam necessidades especificas
visuais, 0 acesso as cores®, pois ele também representa 0 acesso a uma grande parcela do
nicho ontogenético (TOMASELLO, 2003) em que vivemos.

Seguindo essa linha de discussdo sobre a formacgdo de conceitos, salientamos um
cuidado por parte dos professores, no que concerne ao verbalismo, o qual ocorre quando “...]
as palavras sdo repetidas apenas como imitagdo de sons ja ouvidos, entretanto sem significado
para pessoa que a emite” (FILGUEIRAS et al. 2008, p. 55). E necessario que o aluno, seja ele
cego ou ndo, compreenda os significados das palavras que utiliza, ja que “uma palavra sem
significado é um som vazio; o significado, portanto, € um critério da palavra, seu componente
indispensavel” (VYGOTSKY, 1998 [1934], p.150). Na construcdo de significados para as
palavras, portanto, destacamos que os professores de alunos com DV, dada a auséncia da
percepcéo visual, explorem os outros sentidos dos seus alunos (audicao, tato, paladar, olfato),
com a utilizacdo de objetos concretos para que por meio do tato os alunos apreendam o
vocabulario estudado; e incentivem a imaginacdo, numa aula sobre as cores, por exemplo,
pedir para que cada aluno imagine como que é o arco-iris e compartilhe a experiéncia com os
colegas.

Na construcdo de certos conceitos que apontam para uma base de entendimento visual
(como transparente), destacamos, ainda, que o aluno com cegueira adquirida pode explicar
tais conceitos com mais facilidade para um colega com cegueira congénita, uma vez que ja
passou pela experiéncia da visdo e, desse modo, guarda imagens visuais do que seja algo
transparente, bem como vive a cegueira, ou seja, a experiéncia de compreender algo que é
objeto de percepcdo visual, sem a visdo. Desse modo, entendemos que a diversidade em uma

turma com alunos que apresentem cegueira congénita e adventicia pode contribuir para o

% No acesso das pessoas com deficiéncia visual as cores, destacamos a criagdo do sistema de simbolos para
identificacdo das cores — ColorADD (http://www.coloradd.net/), pelo designer portugués Miguel Neiva, no ano
de 2011. O sistema € universal, com aplicagdes na area da educacéo, sadde, transporte publico, acessibilidade e
vendas (roupas, calgados entre outros).
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trabalho do professor e, consequentemente, para a aprendizagem de todos os alunos, pois a
troca de saberes e de experiéncias é auténtica, real.

Nesse panorama de peculiaridades acerca da educacdo escolar para alunos com
deficiéncia visual, ressaltamos que a adaptacéo e a organizacdo do ambiente fisico®® se faz
necessaria para o desenvolvimento da autonomia e independéncia desses alunos, assim como
para a construgdo do conhecimento. A escola, portanto, necessita estar fisicamente adaptada
para receber esses alunos (cf. p. 45).

Além da adaptacdo do ambiente escolar, acreditamos, com base nas discussdes de
Allessandrini (2002) e de Skliar (2006), que os professores na vontade de proporcionar
oportunidades de aprendizagem para todos, necessitam rever/mudar 0 modo como constroem
a propria experiéncia. A exploracédo do sentido do tato ndo € sé para o aluno com necessidade
especifica visual, mas, também, para o professor, na medida em que a utilizagcdo do “toque”
(tocar no aluno) estabelece uma comunicacdo entre o professor e o aluno (DIAS, 2008;
DANTAS, 2010), substituindo, por exemplo, o uso do “olhar para o aluno”, como uma forma
de cumprimentar ou como uma solicitacdo para que responda o gquestionado: preste atencao
ou pare de conversar.

Ressaltamos ainda, além de uma habilidade com o toque, o desenvolvimento de uma
habilidade para a descri¢do, a fim de que os alunos tenham acesso a imagens, fotos, gréficos e
outros recursos visuais. A descri¢cdo do ambiente também se faz necessaria para que o aluno
crie imagens mentais e se localize no meio em que se encontra. A falta de percepcdo do
ambiente, de acordo com Mason e McCall (1997 apud MOTTA, 2004), contribui para que as
criangas cegas nao iniciem dialogos, optando por esperar a iniciativa de outra pessoa, 0 que
pode provocar certa passividade no aluno, influenciando na aprendizagem de qualquer
disciplina.

O desenvolvimento de tais habilidades, bem como a atencdo as demais peculiaridades,
anteriormente mencionadas, esta ligado a capacidade de gerenciar as diferengas
(ALLESSANDRINI, op. cit.), a qual, acreditamos, permite uma inclusdo mais concreta, uma

vez que leva em consideracdo as diferencas dos alunos, a fim de que atinjam a aprendizagem.

% Dentre as adaptaces dos ambientes externos e internos, destacamos algumas orientacBes propostas por
Machado, R. (2012), a saber: a localizagcdo do mobiliario, as portas das salas, dos arméarios e dos banheiros
devem sempre estar totalmente abertas ou fechadas para que nao se tornem obstaculos para a movimentagdo. As
mesas, cadeiras e materiais devem estar sempre dispostos de forma acessivel e qualquer mudanca deve ser
comunicada e vivenciada pela crianca, para que ela possa reelaborar o mapa mental do ambiente. As escadas e
corrimaos devem possuir contraste para as criangas com baixa visdo e deve haver materiais sensorias nas
adaptacGes para as criangas cegas. O ambiente deve ser sinalizado por meio de diferenciacdo de piso,
comunicagdo sonora para sinalizagcbes em parques, ambientes abertos, elevadores, além de comunicagdo em
braille em portas e corredores (op.cit.).
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Para que desenvolva essa capacidade, salientamos que o professor necessita aprender a sentir
de outro modo (SKLIAR, 2006); assumir e ficar atento a sua propria diferenca e aos
sentimentos frente aquilo que a diferenca do outro provoca (FRANCO, 2011). Conhecer e
compreender a diferenca se constitui, portanto, como o primeiro degrau para que o professor
consiga transformar suas acoes.

Desse modo, ressaltamos que o professor procure entender, igualmente, que o0s
maneirismos e tiques dos alunos, como apresentado na secdo anterior, € uma caracteristica
prépria de algumas pessoas com cegueira, ndo estando relacionado, por exemplo, a
desconcentragdo ou a0 mau comportamento.

E, muitas vezes, por ndo saber lidar com as diferencas que o professor pode, como
afirma Motta (2004), trazer barreiras para a sala de aula focando na deficiéncia, na limitacédo
dos alunos. A esse respeito, ressaltamos que a autoconfianca do aluno cego esta, em muitos
casos, relacionada ao modo como as pessoas 0 enxergam, a sua autoimagem. Conceber o
individuo com deficiéncia visual apenas a partir da auséncia da visao, propagando-o como
aquele que é incapaz, que sempre precisa de ajuda, pode afetar a autoconfianca desse aluno,
fazendo com que ele, por exemplo, ndo se envolva com o objeto de estudo por achar
realmente que ndo é capaz de aprender (DANTAS, 2010). Por isso, Vygotsky (1994 [1934],
p.13) assevera que “[...] o rétulo e a nocdo de ‘defeituoso’ fixado ao cego” devem ser
eliminados, pois sua capacidade para aprender e se desenvolver néo difere da dos videntes.

Nessa discussdo, destacamos que o desenvolvimento de qualquer individuo sofre
influéncia das condicGes educacionais que lhes sdo proporcionadas. Por tal razdo, salientamos
a importancia dos educadores acreditarem e investirem no potencial de aprendizagem dos
alunos com, ou sem deficiéncia, pois a auséncia desse comportamento dos profissionais faz
com que sejam oferecidas condi¢des educacionais pouco motivadoras.

Por fim, ressaltamos que o professor, no trabalho com alunos que apresentam
deficiéncia visual, busque se aproximar das experiéncias dos seus alunos para transforma-las
em suas; que enxergue o outro como um ser intencional igual (TOMASELLO, 2003) a ele,
repleto de potencialidades; que tente ver os conflitos como fonte para a aprendizagem e para o
desenvolvimento; que se veja como um ser inacabado e que por isso necessita ter paciéncia
consigo mesmo, para que aos poucos alcance o dominio dos gestos especificos (AMIGUES,
2004) do trabalho com alunos com DV; que reflita, constantemente, sobre suas ac¢des, pois é
essa reflexdo que permitird a ressignificacdo do seu agir; e que mantenha sempre aceso 0
desejo de se aprimorar como profissional (ALLESSANDRINI, 2002), dia apds dia, aula ap0s

aula.



60

Avancamos essa discussdo sobre o ensino na rede regular para os alunos com DV,
refletindo, na secdo a seguir, acerca do ensino e da aprendizagem de lingua estrangeira para

esses alunos.
2.3 - Ensino e aprendizagem de lingua estrangeira

Os documentos oficiais referentes ao ensino e a aprendizagem de lingua estrangeira na
escola regular - Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental - Lingua
Estrangeira (BRASIL, 1998), Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio - Lingua
Estrangeira (BRASIL, 2000) e Referenciais Curriculares do Ensino Fundamental da Paraiba —
Lingua Estrangeira (PARAIBA, 2010) - estabelecem como um dos objetivos a serem
alcancados pelos alunos o uso da lingua nas suas modalidades oral e escrita em situacGes
variadas de comunicacao.

No desenvolvimento dessas modalidades, destacamos algumas peculiaridades
apresentadas pelos alunos com necessidades especificas visuais, a saber: as dificuldades de
leitura e escrita braille sdo transferidas para a lingua estrangeira (MORROW, 1999;
ARALUC, 2002), o que interfere no processo de aprendizagem; os alunos ndo acompanham
de maneira simulténea a leitura e 0 dudio de um texto, dado que a leitura no braille é mais
lenta; eles podem apresentar dificuldades de pronuncia na leitura, porque ndo conseguem
identificar as palavras que se seguem (NIKOLIC, 1987 apud ARALUC, op. cit.) de maneira
simultanea, como, por exemplo, a prondncia do artigo definido the®* que muda em
decorréncia da palavra que o sucede; ndo lhes é possivel sublinhar, destacar ou fazer nota
diretamente no texto (MORROW, op. cit.), as anotacdes séo feitas em uma folha separada; e a
busca de informacdo no texto é demorada porque os alunos necessitam encontrar o paragrafo
e a linha (DIAS, 2008, 2011) por meio da leitura tatil.

Contudo, tais peculiaridades ndo os impedem de aprender a lingua estrangeira. Nesse
sentido, os professores entrevistados nas pesquisas de Morrow (op.cit.) e Araluc (op.cit.)
evidenciam que os alunos com deficiéncia visual dominavam a aprendizagem da LE com
mais facilidade que os colegas que enxergavam. Araluc (op.cit) ressalta que os alunos com
deficiéncia visual sdo melhores aprendizes de linguas que os videntes, por causa de uma
maior sensibilidade aural e de uma memoria mais treinada. O pensamento da pesquisadora

espanhola nos remete a discussdo apresentada por Vygotsky (1993, 1994 [1934]) de que a

% Antes de som de vogal a prondncia é /8i/, como em The apple. Antes de som de consoante se pronuncia /3a/,
por exemplo, The car.
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utilizacdo e a pratica repetida dos sentidos da audicdo e do tato fazem com que sejam mais
refinados, e de que a memoria verbal de uma pessoa cega pode desenvolver-se mais, dada a
pressdo para compensar as dificuldades advindas com a cegueira. Motta (2004) corrobora 0s
escritos vygotskianos e os estudos de Araluc (2002) ao constatar o agucamento da memoria
dos seus alunos cegos e a habilidade de spelling que, segundo a autora, foi dominada
rapidamente por eles.

Defendemos que essas habilidades dos alunos, de memoria mais agucada e maior
sensibilidade aural, se transformam, por conseguinte, em estratégias de aprendizagem para
facilitar o acesso a lingua estrangeira. No que concerne as estratégias de aprendizagem de
alunos cegos nesse contexto, os dados da pesquisa de Magalh&es, G. (2009), no ensino de
espanhol como LE, revelaram que as estratégias de aprendizagem adotadas pelo participante
da pesquisa sdo, em sua maioria, estratégias sociais e compensatérias, seguidas das
metacognitivas e cognitivas. Dentre essas estratégias, destaca-se o uso da inferéncia, dos
pedidos de esclarecimento e, principalmente, o uso da lingua materna. As estratégias afetivas
ndo foram tdo evidenciadas, no entanto, o autor salienta que no decorrer da coleta de dados
elas estavam presentes.

Levando em consideracao que as estratégias de aprendizagem ndo séo entidades fixas,
mas que variam dependendo do contexto, da idade, género, dentre outros, consideramos
relevante, para o professor, tracar um perfil estratégico (VILACA, 2010) dos seus alunos,
com ou sem deficiéncia, pois isso 0 ajudara a orientar melhor o seu trabalho, bem como
sugerir/ensinar outras estratégias que facilitem a aprendizagem dos alunos. Para tanto, se
Allessandrini (2002) ressalta que o professor necessita desenvolver “[...] a possibilidade de
enxergar o0 outro, de senti-lo, de vé-lo e de avalia-lo, de observé-lo para que, a partir desse
processo, possa promover uma linha de acdo que favoreca o crescimento de seu aluno e
promova sua aprendizagem” (p.168), entendemos que tracar o perfil estratégico (op.cit.) dos
alunos se constitui como uma forma de conhecé-los melhor.

Os referenciais mencionados no inicio da secao ressaltam, também, o trabalho com
géneros no ensino da lingua estrangeira. Nesse quesito, destacamos que o aluno cego apesar
de, muitas vezes, ndo conhecer a estrutura de certos tipos de géneros, compreende a funcéo
comunicativa que estes exercem. A cegueira, portanto, ndo impede o trabalho com géneros.
No uso de tirinha, por exemplo, a audiodescricdo pode ser utilizada como um dos recursos
para que o aluno tenha acesso a esse género, e dado que a estrutura € um dos componentes do

género, o professor podera fazer uma adaptacdo tatil para que o aluno sinta-se mais motivado
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(ARALUC, 2002) e para que tenha uma percep¢ao mais concreta da constituicdo do género.
Vejamos exemplo de uma adaptacao:

1 BELIEVE IM LOTS ANP LOTS SHOOLENT wOO CAN'T
MAKING PLANS OF PLANS BE POING YOb SEE
SOMETHINGT ' BLSY?
Fa) .
2 Q

¢}
o

Figura 01 — Adaptacdo do género tirinha.

Nessa adaptacdo feita para aulas de inglés no Instituto dos Cegos da Paraiba, as
caracteristicas da tirinha original sdo, em sua maioria, mantidas. A tirinha é, segundo
Mendonca (2002), visualmente facil de identificar dada a peculiaridade dos quadros, dos
baldes e dos desenhos. Na adaptacdo, portanto, buscamos manter essas especificidades. Os
quadros permanecem num “design” tatil feito por corddo; os baldes com o0s textos em braille
foram feitos em papel para escrita braille que, por ser mais espesso, proporciona relevo ao
formato dos baldes, permitindo a distin¢do entre baldes de pensamento e de fala; os desenhos
foram impressos, igualmente, em papel para escrita braille e em seguida recortados e colados
no cartdo, oferecendo, assim, uma percepcdo tatil do formato das imagens e, além do papel
em relevo, algumas caracteristicas dos personagens da tirinha foram destacadas com a
utilizacdo de cola 3D.

Ao entendermos, por meio dos postulados bakhtinianos (1992 [1979]), que o género é
a maneira como nos organizamos socialmente (MARCUSCHI, 2008), ndo podemos negar aos
nossos alunos, independentemente das suas limitacOes, 0 acesso a ele, pois, estariamos
negando, consequentemente, 0 acesso a formas de interagdo com 0 meio e com 0S outros.
Estariamos negando sua inclusdo social. Nesse panorama, a adaptacdo tatil se constitui como
um instrumento para que os alunos tenham acesso aos géneros. Desse modo, a adaptacdo na
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forma tatil, bem como o uso de material concreto, precisa ser utilizado pelos professores,
sempre que necessario, a fim de que facilite e/ou melhore a aprendizagem dos alunos.

O desenvolvimento do potencial criativo®” (ALLESSANDRINI, 2002) do professor se
faz essencial para que ele possa pensar na adaptacéo e criagdo desses materiais, bem como das
diversas atividades desenvolvidas em sala de aula, o que podera contribuir para ajudar o aluno
“[...] a alavancar seu potencial, construir sua autonomia ¢ desenvolver a auto-regulacdo de
suas agoes por meio de uma atitude interdependente, cooperativa, consciente e afetiva” (op.
cit. p. 167).

Ainda no que concerne a adaptagdo, ao pesquisar sobre a influéncia da afetividade no
ensino de inglés como lingua estrangeira para pessoas cegas e com baixa visao, Araluc (2002)
verificou que a grande maioria dos livros didaticos para o ensino de inglés eram
extremamente visuais, um elemento para atrair a atencdo dos alunos videntes, mas ndo para 0s
Cegos, uma vez que ao ser transcrito no braille tudo se transformava em texto escrito. A autora
espanhola constatou que a adaptacdo do material em uma forma tatil (das imagens), aumentou
a motivacdo dos alunos, a autonomia na aprendizagem, a relacdo com os colegas videntes (0
material tatil era, também, visualmente atrativo) e a autoconfianca. No ambito da motivacéo,
Motta (2004) também percebeu, em seu estudo sobre o ensino da lingua inglesa para alunos
com deficiéncia visual, que os alunos precisavam compreender que estavam aprendendo, caso
contrario, sentiam-se desmotivados.

Ao falamos em motivacdo e, consequentemente, em afetividade, remetemo-nos a
Vygotsky (1998 [1934]), ao ressaltar que afeto e cognicdo ndo se separam, ou seja, a relacédo
do aluno com o objeto de estudo, seja ela positiva ou negativa, percorre todo o processo de
aprendizagem. Essa concepg¢édo do autor russo foi evidenciada em um estudo realizado por
Dantas e Medrado (2012) sobre as percepcdes que alunos com NEV, em aulas de lingua
inglesa, tinham sobre a inclusdo. Os resultados desse estudo demonstraram que a relacdo de
afetividade dos alunos com a lingua e com a professora, e da professora com 0 ensino e com
os alunos, fez com que houvesse a construcdo de um espaco de convivéncia (MATURANA,
1990) em sala de aula, o qual se configurou em um espaco de aprendizagem e
desenvolvimento, ndo s6 para os alunos, como também para a professora. Consideramos, para

tanto, que a criacdo desse espaco de afetividade, onde os alunos possam desenvolver suas

%" Segundo Damianovic (2009, p.115-116), [...] a criatividade cria uma zona de desenvolvimento proximal que
auxilia as pessoas a se adaptarem ativamente ao ambiente e a modifica-lo. Ela transforma tanto o criador, através
do processo pessoal da experiéncia de criar, como também transforma outras pessoas, via criagdo de
conhecimentos e artefatos inovadores que serdo divulgados através da cultura para serem apropriados”.
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potencialidades, torna-se fundamental para o processo de incluséo desses alunos nas aulas de
lingua estrangeira.

No ambito dessa discussdo, ndo devemos, no entanto, confundir afetividade com
piedade ou assistencialismo. Criar um espaco para aprendizagem dos alunos é competéncia do
docente enquanto profissional dotado de uma “[...] ética de responsabilidade social que
embase agBes que visem o bem coletivo, isto é, que tenham por objetivo a criacdo de
possibilidades de vida a todos” (GONCALVES, 1999). Dessa forma, ¢ necessaria a
consciéncia de que o processo de inclusdo ndo é um verniz social (FRANCO, 2011) para
parecer bem na sociedade, mas um processo de respeitar o outro e seu lugar, assegurado por
lei, dentro do contexto escolar de aprendizagem.

Nesse processo, ressaltamos a criacdo de um espaco voltado para a aprendizagem
cooperativa (MASET, 2011), isto é, na qual todos trabalham juntos, colaboram, cooperam e
se ajudam para que possam aprender. Segundo Maset (op. cit), 0 espacgo para a aprendizagem
colaborativa proporciona o desenvolvimento de competéncias sociais, como praticar o didlogo
e a negociacao para gerenciar conflitos e trabalhar em equipe, e competéncias comunicativas,
gue podem envolver expressar, argumentar e interpretar, escutar as ideias dos outros, realizar
criticas construtivas, entre outras.

Em colaboragdo podemos, segundo Liberali (2009, p.248), “[...] fazer mais do que,
poderiamos sozinhos [..] Em colaboracdo, os sujeitos vdo além de suas possibilidades
imediatas”. Nessa perspectiva, Dias (2008, 2011), em estudos sobre a construgdo de normas
no trabalho do professor de espanhol para alunos com DV, destacou a relevancia e
funcionalidade de atividades em equipe, nas quais alunos cegos e videntes se agrupavam para
realizar as tarefas propostas. Assim, entendemos, ancorados nos pressupostos vygotskianos de
gue a aprendizagem e desenvolvimento ocorrem nas interagcbes com outros, que um espaco
para a aprendizagem colaborativa se faz premente para a aprendizagem, em nosso caso de
lingua estrangeira, e para que a inclusdo ocorra.

Ainda alinhados aos estudos de Vygostsky (1993, 1994, 2000 [1934]), apontamos para
a necessidade de reconhecimento, por parte dos professores, do papel fundamental que a
linguagem exerce na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos com necessidades
especificas visuais, como discutido na se¢do anterior. Em estudo recente, Aragon (2013)
demostra a importancia da linguagem como reguladora e planificadora das interacfes
estabelecidas numa aula de espanhol como lingua estrangeira para alunos cegos e com baixa

visdo, bem como seu papel significante na apresentacdo dos contetidos e desenvolvimento das
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atividades, que necessitavam serem descritos mais detalhadamente para que o aluno pudesse
compreender melhor.

Nesse ponto, retomamos a imagem® na abertura do capitulo, a qual é representativa da
fabula “Os cegos e o elefante”®. Na imagem, bem como na fabula, seis homens com cegueira
tentavam descrever como era um elefante, mas cada um teve uma ideia diferente (corda,
tapete, cobra, etc.) de como seria 0 animal. As pessoas com cegueira, como j& discutido
anteriormente, partem das partes para formar a imagem do todo e no caso do elefante, eles
estavam, cada um, com uma Unica parte, ndo sendo possivel chegar a ideia do todo.
Relacionando a linguagem, tal como utilizada por Aragén (2013), os alunos conseguiam
compreender as atividades propostas, com mais facilidade, porque havia uma descrigdo
detalhada de “suas partes”. Quando os alunos estavam perdidos na compreensdo do contetdo,
como os homens da imagem com relacdo ao elefante, a utilizacdo da linguagem de maneira
mais minuciosa fazia com que eles apreendessem 0 que estava sendo exposto. Assim,
podemos dizer que como o0s cegos da imagem precisariam explorar (através do tato) as outras
partes do elefante, para poder conseguir formar uma imagem mental semelhante a imagem
visual do animal. Da mesma forma, a linguagem, no contexto da sala de aula de lingua
estrangeira com pessoas que apresentam deficiéncia visual, necessita ser mais minuciosa para
que proporcione aos alunos uma compreensdo mais clara do que esta sendo apresentado,
proposto e/ou requerido.

Em continuidade ao aspecto da linguagem, apontamos para uma habilidade, por parte
dos professores, na leitura dos textos, atividades e avaliacBes, caso ndo estejam transcritos no
braille. Nesse processo de leitura, destacamos, com base em Negry e Aguirre (2011), a
entonacao da voz, numa altura suficiente para que o aluno néo precise se esforcar para ouvir e
com ritmo constante; o posicionamento, em frente ao aluno para que 0 som se propague sem
obstaculos ou desvios; 0s recursos graficos, parénteses/aspas, palavras em negrito, italico e
sublinhado e notas de rodapé devem ser anunciados ao aluno; e a pontuacdo e acentuacao.
Além desses cuidados no ato da leitura, ressaltados por Negry e Aguirre (op.cit.),
acrescentamos a atencdo do professor no que diz respeito a acentuacdo ténica da lingua

inglesa (CASTRO, 1981), pois os significados das palavras e frases dependem dessa

*®Disponivel em: < http://changeprocessdesign.wordpress.com/ >.
*Disponivel em: < http://educar-paramudar.blogspot.com.br/2013/02/ha-uma-antiga-lendaindiana-muito.html >.
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estratégia, como no exemplo: dancing “girl*® (uma garota que est4 dancando) e “dancing girl
(uma garota que danca profissionalmente).

Nessa discussdo, destacamos que a localiza¢do do aluno com necessidades especificas
visuais, na sala de aula da escola regular, influencia o processo de leitura para esses alunos.
Dias (2008) e Dantas (2010) evidenciam, em seus estudos, a localizagdo dos alunos - sentados
na parte da frente, perto da professora - como uma estratégia para facilitar o acesso a voz do
professor, a explicacdo do contetdo e a interacdo entre professor e aluno por meio do toque
sdo indispensaveis na construcdo do conhecimento.

Essa discussdo sobre a leitura também se aplica ao conteudo exposto no quadro, o qual
deve ser lido para o aluno (DIAS, 2008, 2011), caso ele ndo o tenha na forma impressa. Nesse
processo, a soletracdo se faz, muitas vezes, necessaria, ja que por se tratar de uma lingua
estrangeira, o aluno podera apresentar dificuldades na forma escrita das palavras ou confundir
aquelas que sdo homofonas, como no caso de right (direito, certo) e de rite (ritual, cerimonia),
as quais tém a mesma pronuncia, mas com escritas diferentes. Ditar o conteldo presente no
guadro demanda tempo, e como as aulas sdo, geralmente, de apenas 45 minutos, o tempo é
algo que persegue e pressiona 0s professores que precisam dar conta do contetdo
programatico. Desse modo, uma alternativa para que o professor ndo tenha que desprender
muito do pouco tempo da aula, ditando o0 que esta no quadro, é preparar com antecedéncia o
material que ir& ser trabalhado e entregar para os alunos acompanharem no braille (DIAS, op.
cit.). O fornecimento, para os alunos, de material impresso (livro utilizado e demais materiais)
proporciona autonomia nas atividades em sala de aula, bem como nos estudos em casa, ja que
as fontes de pesquisa para pessoas com deficiéncia visual, principalmente na lingua
estrangeira, ainda s&o restritas*’.

Ainda com relacdo a linguagem, enfatizamos, a partir dos estudos de Morrow (1999) e
de Motta (2004), a necessidade de uma maior tolerdncia com relagdo a traducéo, dado que os
gestos, mimicas, imagens, frequentemente utilizados nas aulas de lingua estrangeira como

uma opcao a tradugdo, ndo podem ser utilizados com o aluno com NEV.

“I ~ 1 é o indicador do primary stress (acento principal). Nas frases com palavras na forma — ing, o primary
stress é usado no segundo elemento quando a acdo estd em progresso e no primeiro elemento quando esse
elemento atribui um valor ao segundo (CASTRO, 1981).

*1 14 uma enorme escassez de material produzido em braille, tais como livros didaticos e paradidaticos, revistas,
diciondrios, histdria em quadrinhos, charge entre outros. No entanto, isso ndo impede o processo de
aprendizagem da lingua por parte desses alunos, uma vez que outras fontes estdo disponiveis, dentre elas
destacamos os audiobooks, ebooks, filmes com audiodescri¢do e materiais tateis (em relevo e em 3D).



67

Morrow (1999) também discute, com base em Guinan (1997), que os drills* precisam
ser modificados para atender aos alunos cegos, uma vez que eles ndo podem perceber os
objetos, se referenciados por meio do uso de pronomes ou pistas visuais. Assim, as pistas para
a realizacdo dos drills devem levar em consideracdo a necessidade especifica visual do aluno.

Por fim, ressaltamos, como igualmente relevante, o trabalho com a fonética da lingua
estrangeira. Alguns simbolos do braille mudam de um idioma para outro, como o ponto final
que no portugués é constituido pela escrita braille do ponto 3 e no inglés pelos pontos 2,5,6
(INSTITUTO BENJAMIN CONSTANT, [2005]). Os alunos necessitam estar cientes disso,
além de, também, ficarem atentos aos sons que ndo existem na lingua materna, mas aparecem
na lingua estrangeira, que ¢ o caso do “/0/” do “th” em inglés. O sistema braille abrange os
simbolos fonéticos das linguas (MACKENZIE, 1953) ndo havendo, desse modo,
impedimento - quanto a disponibilizacdo do codigo escrito - para que o professor trabalhe
com a fonética.

Dada essa discusséo, entendemos o professor como agente catalisador (RODRIGUES
e LIMA-RODRIGUES, 2011) da inclusdo de seus alunos, uma vez que, como discute
Machado, A. (2007, p 93-94), cabe a ele

[...] reelaborar continuamente as prescricdes [...] readaptando-as de acordo
com a situacdo, com as reacOes, interesses, motivacles, objetivos e
capacidades dos seus alunos, de acordo com 0s seus proprios objetivos,
interesses, capacidades e recursos [...] de acordo com as representacfes que
mantém sobre os “outros” interiorizados [...] apropriar-se de artefatos,
transformando-os em instrumentos por si e para si [..] selecionar
instrumentos adequados a cada situacdo [...] encontrar solucbes para
conflitos dos mais diversos.

O trabalho docente mobiliza essas inUmeras dimensdes citadas por Machado, A.
(op.cit.), sem as quais, talvez, a inclusdo ndo aconteca. Por isso, a necessidade de formacéo
continua e continuada (cf. p.43), para que o professor consiga dar conta dos deveres
profissionais no desafio de incluir a todos, e de uma resposta ética a presenca do Outro.
Formacdo e ética de responsabilidade social (GONCALVES, 1999) necessitam, portanto,

serem duas faces de uma mesma moeda: a inclusao.

*2 530 exercicios de substituicdo de elementos da frase e de repeticdo, utilizados no ensino de lingua estrangeira.
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CAPITULO I1l - A ATIVIDADE EDUCACIONAL A LUZ DO INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO (ISD)

Neste capitulo, dado que o foco de nossa investigacdo esta na analise do trabalho do
professor, discutimos sobre a compreensdo do ensino como trabalho, ressaltando a relacéo
entre conflito e desenvolvimento no ambito do agir. Em seguida, apresentamos as categorias

para andlise discursiva propostas pelo ISD.

3.2 — Entendendo o ensino como trabalho

Os debates sobre o trabalho docente e sua organizagdo no ambito das Ciéncias do
Trabalho, principalmente por meio de uma abordagem da Ergonomia e da Clinica da
Atividade, tém contribuido para o entendimento do ensino como um verdadeiro trabalho
(BRONCKART, 2006). Segundo Clot (2006), essas duas correntes se alinham na medida em
que buscam compreender o trabalho para transforméa-lo, oferecendo contribuicdes no que
concerne a diferenciacdo entre trabalho prescrito e realizado, entre tarefa e atividade no
ambito da Ergonomia; e concebendo, na esfera da Clinica da Atividade, o trabalho para além
do que é visivel, ou seja, o trabalho almejado, planejado, impedido ou abandonado, também
faz parte do real da atividade (BRONCKART, 2008).

No quadro do Interacionismo Sociodiscursivo, Bronckart (1999, 2006, 2008, 2009) e
Machado, A. (2007, 2009) dialogam com essas abordagens. Com o intuito de interpretar e
compreender o agir humano, Bronckart (2008) ressalta que o trabalho é uma forma de agir, ou
seja, uma forma de intervengdo no mundo orientada por razdes, motivos e capacidades, seja

ele coletivo ou individual. Nessa perspectiva, a dimenséo coletiva do trabalho € denominada
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de atividade e a individual de acdo. Na atividade de ensinar, por exemplo, cada individuo
realiza tarefas por meio de acoes.

O agir é, portanto, constituido de atividades e acdes e guiado por parametros fisicos e
sociais que unem os trabalhadores numa categoria profissional comum. Por essa razdo Clot
(2007, p.49) propde a nocdo de géneros profissionais (ou género da atividade) que consistem
em “[...] tipos relativamente estaveis de atividades socialmente organizadas por um meio
profissional”. O género profissional faz com que 0 trabalhador se reconheca como pertencente
a uma categoria profissional, na medida em que oferece a agdo do individuo “[...] uma forma
social que a representa, precede-a, prefigura-a e, por isso, a significa” (op.cit., p.47). Esse
conceito de género profissional de Clot (op.cit.) tem por base a nogdo de género do discurso
proposta por Bakhtin (1992 [1979], p.279), e definida como “[...] tipos relativamente estaveis
de enunciados”. De acordo com o autor, sdo os géneros do discurso que organizam nossa fala
€ sem os quais, portanto, a “[...] comunicacgao verbal seria quase impossivel” (op.cit., p. 302).
Para estabelecermos um paralelismo entre esses dois conceitos, apresentamos suas

caracteristicas no quadro a seguir:

Género do discurso

Genero profissional

Formas relativamente estaveis de agir
linguisticamente.

Formas de organizar a estrutura social
(ndo € uma estrutura linguistica).
Reconheciveis a partir de uma fungéo.
Estabilizam a compreensdo e producao de
textos.

Permitem a transgressao.

E determinado socio historicamente.

E fruto de atividades coletivas.

Aprender uma lingua ¢ aprender a operar
com géneros.

Formas relativamente estaveis de fazer.

Formas de organizar nossas atividades
profissionais.

Reconheciveis a partir do agir coletivo.
Estabilizam a compreensdo e realizagdo
de formas de agir.

Permitem a transgressao.

E determinado socio historicamente.

E fruto de atividades coletivas.

Aprender o exercicio de uma profissdo ¢
aprender as suas normas e como/quando,
se possivel, contorna-las.

Quadro 02: Género do discurso x género profissional®.

Pautado na compreensao de género do discurso de Bakhtin (op. cit.), como mostra o
qguadro, Clot (2007) enfatiza, dentre outros aspectos, o carater coletivo da atividade,
demonstrando que trabalhar é sair de si (op.cit.), ou seja, quando trabalhamos, saimos da

nossa subjetividade para transitar pelo coletivo, para ir ao encontro do outro. Assim,

* Esse quadro foi apresentado pela Prof? Dr* Betania Passos Medrado na disciplina de Seminérios Avangados
em Linguistica Aplicada — Linguagem e Agir Docente, no dia 26 de outubro de 2012. Essa disciplina é oferecida
pelo Programa de Pds-graduacéo em Linguistica (PROLING) da Universidade Federal da Paraiba.
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entendemos que o carter coletivo do trabalho atua em dois niveis interligados: o trabalho é
sempre pensado e dirigido para outrem e sua efetivacdo ocorre no coletivo, por meio da
colaboracdo de diversos outros. O coletivo €, portanto, fonte e meio de realizacdo para a
atividade e, por isso, salientamos que qualquer individuo que tente desenvolver suas acdes
através da “[...] negacdo do outro (nas multiplas formas com que essa negacdo se manifesta)”
(MATURANA e VARELA, 1995, p.50) estara destruido pela natureza da condicdo do
trabalho que é essencialmente social.

A inscricdo do trabalho numa historia coletiva implica regras, as quais se apresentam
como construgdes sociais (CLOT, 2007) inerentes ao género profissional. Tais construcoes
podem ser distinguidas em dois eixos (D. CRU, 1995 apud CLOT, 2007) complementares: as
regras escritas, de carater mais explicito e que estdo relacionadas as regras oficiais, as
prescricdes, tais como aquelas impostas pelo MEC para a realizacdo do trabalho do professor;
e as regras subentendidas, que sdo fundamentalmente implicitas e dizem respeito aquilo que
ndo é formulado, mas faz parte do trabalho como, por exemplo, a regra (para o professor) de
ndo usar sapatos que fazem barulho em aulas com alunos com deficiéncia visual, uma vez
que, caso o professor esteja se movimentando, o barulho pode interferir/atrapalhar no acesso
dos alunos a explicacdo. Esta regra ndo se encontra em nenhum manual, mas esta implicita no
trabalho dos professores que atuam nesse contexto com alunos com DV, é algo subentendido.
De acordo com Amigues (2004, p.43-44), “[...] essas regras reinem gestos genéricos relativos
ao conjunto dos professores e gestos especificos, relativos, por exemplo, a disciplina” que
forma os gestos profissionais (SAUJAT, 2002 apud FAITA, 2004) de cada género.

Apesar de atuarem como estruturantes da atividade profissional, os géneros (com suas
regras inerentes) ndo impedem a¢des inovadoras, criativas ou formas diferentes de fazer algo,
pois suas fronteiras sdo moveis (CLOT, 2007), permitindo ao sujeito reformular/transformar
0s géneros, diante das diversas situacdes, por meio do seu estilo pessoal.

Essas fronteiras sdo igualmente moéveis no que concerne ao uso das ferramentas pelos
professores pois, segundo Amigues (op. cit.), “[...] o fato de essas ferramentas preexistirem
ndo significa que seu uso seja padronizado” (p.46), o professor pode utiliza-las de diferentes
maneiras, diante da diversidade de situagdes que se apresentem. Nesse sentido, ressaltamos o

uso da ferramenta linguagem** como instrumento da acdo* do professor para descrever

* Salientamos que o entendimento de linguagem como ferramenta ndo diz respeito aquela postulada pelo
estruturalismo de lingua como instrumento, mas sim a nocéo de ferramenta psicologica proposta por Vygostky
(2000). Uma ferramenta (instrumento) psicoldgica se constitui como uma adaptacdo artificial, de natureza social
e destinada ao controle dos proprios comportamentos psiquicos e dos outros (FRIEDRICH, 2012). Ela é analoga
as ferramentas industriais e se apresentam como: “[...] a lingua falada, os sistemas de notac¢do, as obras de arte, a
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imagens, objetos e espacos nas aulas com alunos com deficiéncia visual, fato que geralmente
ndo ocorre em salas com alunos apenas videntes e que, por conseguinte, enfatiza a ideia
postulada por Amigues (2004) de que a funcao didatica da ferramenta ndo é fixa, mas varia de
acordo com as necessidades emergentes no complexo ambiente escolar.

Acreditamos que é no processo continuo de transformacdo das ferramentas em
instrumentos para a acdo, na apropriacdo dos gestos profissionais, que o professor vai, ao
longo do tempo, tornando-se “[...] a seus olhos e aos olhos dos outros, um professor”
(TRADIF, 2002 apud ALVES, 2010, p.49), ou seja, vai construindo sua identidade
profissional. Uma identidade que é avaliada por pessoas externas ao trabalho docente, as quais
submetem as ac¢Ges do professor a criticas e julgamentos (AMIGUES, op. cit.), como no caso
do professor que, legalmente, necessita trabalhar numa proposta educacional inclusiva, e
guando ndo consegue desenvolver suas acfes nessa perspectiva é tido (por pessoas que se
acham fora da sua préatica) como responsavel por seu fracasso e o de seus alunos.

Relacionado a esses julgamentos e criticas, esta, outrossim, o fato de que o trabalho do
professor ndo pode ser avaliado/valorado a partir do desempenho dos alunos, pois o tempo de
ensino ndo é paralelo ao tempo de aprendizagem (op. cit.), ou seja, aquilo que o professor
ensina ndo é necessariamente apreendido, em sua totalidade, pelo aluno no momento da aula,
mas a longo prazo. O trabalho docente, também, ndo pode ser avaliado a partir do
desempenho dos discentes, porque o professor ndo age diretamente sobre 0s processos

internos de reelaboracdo do conhecimento de seus alunos. Segundo Machado, A. (2009, p.83),

Ele apenas vai criar espagos, ambientes que permitem que as transformac6es
desejadas possam ocorrer, 0 que nunca esta garantido, dado que o aluno é o
real agente de seu desenvolvimento e sua liberdade pode leva-lo a recusar-se
a entrar nos ambientes criados pelo professor, resistir a eles, ir em outra
direcdo, etc.

Tal discussdo fomenta o entendimento de que ensino e aprendizagem ndo se
apresentam como uma relacdo estanque de causa/efeito, mas como um processo continuo de
corresponsabilidade, no qual todos (alunos e professores) precisam estar envolvidos.

Os diversos outros presentes no trabalho do professor, o coletivo, as prescrigfes, as

ferramentas (instrumentos) e a criacdo de espagos de aprendizagem (objeto do trabalho

lingua escrita, 0s esquemas, diagramas, mapas e desenhos” (HEDEGAARD, 2002, p.202). Ressaltamos, ainda,
com base em Clot (2010, p.229), que a linguagem é ndmade e, por isso, de acordo com as circunstancias, pode
ser “[...] atividade propriamente dita, objeto de outra atividade ou, ainda, instrumento da atividade”.

** De acordo com Rabardel (1995 apud AMIGUES, 2004), as ferramentas estdo a disposicdo para 0s
trabalhadores que ao se apropriarem delas (dominarem seu uso) as transformarem em instrumento para acéo,
num processo que ele denomina génese instrumental.



72

docente), aqui discutidos, estdo inseridos em um contexto socio histérico particular e séo,
segundo Machado, A. (2007), os elementos constituintes do sistema de atividade do professor
(ver esquema na p.74). Esses elementos, como apresentados na secdo seguinte, estdo
interligados dialeticamente, numa relacdo permeada por conflitos.

Dado esses elementos do trabalho do professor, Machado, A. (op.cit.) elenca, com
base em Bronkcart (1999), Clot (2007) e Amigues (2004), algumas caracteristicas que tém
fomentado um entendimento, cada vez mais cristalizado, do ensino como trabalho. Para a
autora, o ensino é uma atividade situada, isto é, que sofre influéncia do contexto mais
imediato; é prefigurada pelo trabalhador, que reelabora as prescri¢cBes, construindo
prescrices para si mesmo; é mediada por artefatos matérias e simbdlicos; é interacional, na
medida em que transforma o meio e é por ele transformado; é interpessoal, pois envolve
interacdo com diversos outros; € transpessoal, ou seja, guiada por modelos de agir; €
conflituosa e provoca o desenvolvimento. Essas caracteristicas do trabalho docente assim
como os elementos do sistema, anteriormente mencionados, estdo interligadas e o embate
entre elas se apresenta como gerador de desenvolvimento profissional. E essa relacdo entre o

conflito e o desenvolvimento profissional que analisamos na préxima secao.

3.2- Conflito e desenvolvimento no trabalho do professor

Para compreendermos a influéncia do conflito no desenvolvimento do trabalho
docente, organizamos essa secdo em quatro momentos: primeiro, discutiremos a relacéo entre
aprendizagem e desenvolvimento; em seguida, ressaltamos o papel da ZDP nessa relacao;
depois, destacamos o papel do conflito como gerador de desenvolvimento e, por fim, o

desenvolvimento no ambito do trabalho.

3.2.1- A relagéo entre aprendizagem e desenvolvimento

As reflexdes de Vygotsky (2000 [1934]) sobre a problematica da relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento comegam com uma discusséo das concepcoes difundidas na
época, as quais ele considera inadequadas. O autor resume essas concepgdes em trés posicoes
teoricas.

A primeira posicao postula que o desenvolvimento é independente da aprendizagem; a
segunda considera que aprendizagem é desenvolvimento, e a terceira afirma que 0s processos

de aprendizagem e desenvolvimento sdo interdependentes. Vygotsky (op. cit.) corrobora a
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ideia de que a aprendizagem e desenvolvimento estdo inter-relacionados, porém recusa as
duas primeiras concepcoes, aferindo que a aprendizagem vem antes do desenvolvimento. Para
o estudioso russo, o “[...] aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer” (VYGOTSKY, 2000 [1934], p.118). A aprendizagem se constituli,
portanto, como indispensavel ao processo de desenvolvimento humano.

Ainda segundo o autor russo, o processo de desenvolvimento ndo acompanha o
processo de aprendizagem, isto €, a situacdo de aprendizagem a que fomos expostos pode nao
chegar ao desenvolvimento no momento da exposi¢cdo, mas posteriormente. 1sso porque a
temporalidade entre esses dois processos ndo necessariamente coincidem.

A importancia concebida a aprendizagem nesse ambito do desenvolvimento €
discutida, também, por Engestrom (1978 apud MATEUS, 2009), que examina a classificacdo
de Bateson (1972 apud MATEUS, 2009) de trés niveis de aprendizagem. Em um primeiro
nivel, a aprendizagem se apresenta como “[...] capacidade de reprodu¢do do instrumento
sobre o objeto dado” (op. cit. p.26), isto €, um processo mecanico de reprodu¢do; no segundo
nivel, a aprendizagem ¢ entendida como “[...] aquisicdo de conhecimentos e estratégias
relativas a como fazer as coisas nas atividades de aprendizagem e de trabalho” (op. cit.), ou
seja, um aprender a aprender que se constitui, na medida em que as contradi¢cbes emergem,
como pré-condicdo para o terceiro nivel de aprendizagem, o qual Engestrom (op.cit.)
reconceitualizou de aprendizagem expansiva e que ocorre no “[...] processo de confrontagido
consciente das ambivaléncias, que, postas como dilemas socialmente essenciais, geram acoes
que fazem emergir formas historicamente novas de atividade” (MATEUS, 2009, p.28).

Nesse contexto, podemos dizer que a aprendizagem expansiva (ENGESTROM,
op.cit.) possibilita o desenvolvimento das pessoas nas atividades que exercem, isto €, o
desenvolvimento profissional. Seria como se, por exemplo, o professor diante de um gesto
especifico do seu trabalho, que ainda ndo domina, comegasse com uma reproducdo mecanica
desse gesto, em seguida passasse a buscar estratégias e conhecimentos para conseguir se
apropriar dele. Uma busca permeada de ambivaléncias, de contradi¢des, na qual o professor,
com um aprendizado adequadamente organizado (VYGOTSKY, 2000 [1934]), conseguiria
lidar com essas contradi¢fes e dominaria aquele gesto especifico, que antes parecia distante
de sua realidade docente.

Assim como Engestrom (1978 apud MATEUS, op. cit.), Lave e Wenger (2002)
discutem a questdo da aprendizagem. As autoras, ao refletirem sobre 0s pressupostos

vygotskianos relacionados a aprendizagem, sugerem que esta deve ser entendida como “[...]
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producdo, transformacdo e mudanca histérica das pessoas” (p.168), ou seja, a aprendizagem
envolve também a construcdo de identidades. Nesse panorama, a aprendizagem se coloca
como “[...] uma forma em evolugdo do tornar-se membro” (LAVE e WENGER, 2002, p. 170)
em um sistema de relacdes entre pessoas em uma atividade. Se pensarmos, por exemplo, no
processo educacional inclusivo, o professor por meio de uma aprendizagem expansiva
comeca a se transformar, a mudar para que consiga identificar-se como membro de um novo
contexto educacional.

Nesse processo de transformacdo através da aprendizagem, destacamos o papel
fundamental da zona de desenvolvimento proximal (ZDP), discusséo esta que se apresenta

como tema da nossa proxima subsecéo.

3.2.2 — O papel da ZDP na relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento

A teoria da ZDP foi desenvolvida por Vygotsky para dar conta da natureza dialética e
sociocultural (HOLZMAN, 2002 apud MAGALHAES, M., 2009) dos processos de

desenvolvimento e é definida pelo autor como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucéo independente de problemas, o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob orientacdo de
um adulto ou em colaboracdo com  companheiros mais capazes
(VYGOTSKY, 2000 [1934], p.112).

Essa concepcdo de ZDP traz consigo a ideia de mediagdo, por meio da qual o
individuo alcanca o desenvolvimento real. Essa mediacdo, na proposta vygotskiana, ocorre
por meio de trés mediadores: atividades individuais, signos e simbolos e relacdes
interpessoais (DANIELS, 2002). Nas atividades individuais, apresentam-se as atividades do
homem com o meio como, por exemplo, o trabalho; na mediacdo simbdlica, destacamos a
linguagem como principal mediadora; e na relagéo interpessoal ressaltamos que o par mais
elevado® de uma relacdo ndo é fixo, pelo contrério oscila dependendo do aprendizado que se
apresenta. A ZDP também ndo é Unica em dada situacdo de aprendizagem, mas variavel, se
pensarmos, por exemplo, nas diversas ZDP presentes no processo educacional inclusivo,

podemos encontrar a ZDP entre professor regente e alunos, alunos e alunos, professor regente

* O par mais elevado, em uma relagdo de aprendizagem, é aquele que tem mais conhecimento para a soluco de
um problema especifico e, por isso, se torna mediador na relagdo de aprendizagem em que se encontra.
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e professor do Atendimento Educacional Especializado - AEE, e professor regente e o
coletivo de trabalho, professor do AEE e o aluno.

Essas varias ZDP sdo criadas por meio da aprendizagem, ou nas palavras de Vygotsky
(2000), o “[...] aprendizado desperta varios processos internos de desenvolvimento que sao
capazes de operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando
em cooperagdo com seus companheiros” (p.117). Nesse trecho, percebemos que 0 autor
enfatiza o fato de o aprendizado criar ZDP, bem como ressalta o papel do social nesse
processo. Para Vygotsky (1981, p.164), no entanto, o social ndo se resume as relacdes
interpessoais, mas “[...] significa que tudo que ¢ cultural ¢ social. A cultura ¢ o produto da
vida social e da atividade social humana” (apud WERTSCH e TULVISTE, 2002, p.71).

Refletindo sobre essa questdo do social, Holzman (2002) destaca a natureza histérica e
cultural do conceito de social para Vygotsky, salientando que “[...] as atividades dos seres
humanos, em todos os estagios de desenvolvimento e organizacdo, sdo produtos sociais €
precisam ser vistos como desenvolvimentos historicos” (p.98). Nessa discussdo, portanto, a
atividade docente se constitui como sendo eminentemente social, construida por um processo
historico-cultural em constante movimento.

Clot (2006a) também discute que para Vygotsky o social ndo significa um conjunto de
pessoas, pois ele “[...] esta presente mesmo quando, estamos sozinhos; ele ndo esta fora de
ndés mesmos, nem somente entre nos, ele estd em nods” (p.23), isto €, cada um carrega consigo
o social, ou melhor, cada um de nés é constituido socialmente do social e para o social e, por
iS50, Vygostsky (2000, p.75) ressalta que “todas as fun¢des no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica)”. Essa relagdo
comeca no social, passa para o individual e depois volta para o social, corroborando, assim, o
caréater dialético dos processos de desenvolvimento.

Nesse panorama, Holzman (op. cit.) ressalta que Vygotsky desenvolveu o conceito de
ZDP para dar conta da “natureza dialética e sociocultural” do desenvolvimento como um todo
e ndo apenas no ambito escolar (apud MAGALHAES, M., 2009). Essa abrangéncia da ZDP
nos processos de desenvolvimento é, igualmente, apontada por Engestrom (2008 apud
MAGALHAES, M., 2009) ao discutir trés teses sobre o desenvolvimento e sua relagio com a
ZDP. Na primeira tese, o desenvolvimento é visto como rejeicao parcial do velho; na segunda,
como transformacdo coletiva ao invés de individual; e na terceira tese, o desenvolvimento
ocorre ndo apenas no “movimento vertical através de niveis, mas também como um

movimento horizontal, através de fronteiras” (op.cit.). Essa perspectiva de Engestrém (op.cit.)
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corrobora o entendimento de Vygostky (2000 [1934]) sobre o desenvolvimento como um
processo complexo de metamorfose/transformacdo (cf. p.79), pois aponta para o
desenvolvimento ndo como algo unico, mas facetado, de carater social e dindmico. Nesse
contexto, a ZDP ¢, por conseguinte, um espaco de cruzamento de fronteiras, um espaco entre
“0 que os participantes sdo” e “o que estdo em processo de tornar-se”, ou seja, uma relagao
entre “ser e tornar-se” (HOLZMAN, 2002 apud MAGALHAES, M., 2009, p. 61).

Voltando nossa atencdo para a inclusdo nas escolas regulares, entendemos que o
professor cruza diversas fronteiras no processo de tornar-se um profissional que trabalha na
perspectiva inclusiva. E nesse cruzamento de fronteiras emergem conflitos diversos que
podem impulsionar ou inibir o desenvolvimento do professor na relacéo de ser e tornar-se.

Com esse entendimento, partimos para uma reflexdo acerca do papel que esses

conflitos exercem nos processos de aprendizagem e de desenvolvimento.

3.2.3 - O conflito como gerador de aprendizagem e desenvolvimento

A compreensdo da ZDP como a distancia entre o dado e 0 novo, como um espaco de
cruzamento de fronteiras (ENGESTROM, 1978 apud MATEUS, 2009), de possibilidades
ndo realizadas®’ (CLOT, 2006a), numa relacéo entre ser e tornar-se (HOLZMAN, op. cit.)
implica, necessariamente, contradi¢Ges, dilemas, medos, confrontos, tensdes e riscos, 0s quais
se apresentam na forma de conflitos. O conflito, portanto, é inerente aos processos de
aprendizagem e desenvolvimento e, por isso, Vygostsky (1925 apud CLOT, 2006a) ressalta
que a fonte da atividade é o conflito.

Nessa linha de pensamento, Bernstein (1993) entende a ZDP como um palco de
batalhas ideoldgicas, para novas pautas de trabalho (apud DAMIANOVIC, 2009). Posto que
0 mundo social apresenta-se como uma relacéo inacabada (CLOT, 2006a), essas batalhas sdo
continuas por toda a vida e, consequentemente, a aprendizagem e o desenvolvimento sdo
ininterruptos. Aqui, retomamos a imagem*® da abertura do capitulo, quando o personagem diz
que “Ninguém nunca termina de se conhecer”, porque Somos, assim como o mundo social,
inacabados. Somos seres em constante construcdo e desenvolvimento. Dessa forma, um

professor nunca termina de tornar-se professor, ele esta a cada dia cruzando novas fronteiras,

*" Clot (2006a) discute, com base nos estudos vygostkianos, que “cada um de nos esta repleto, em cada instante,
de possiveis ndo realizados” (p.21).

*® Imagem disponivel em:

<https://www.facebook.com/photo.php?fbid=385355261579534 &set=a.300726240042437.70866.14098708934
9687 &type=1&theater>.
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enfrentando batalhas, aprendendo a se desenvolver em um constante devir, em um “processo
incessante de auto movimento” (VYGOSTSKY, 1976, p.320 apud SCHNEUWLY, 2009, p.
296).

Clot (20064, p. 25), discutindo o0 pensamento vygotskiano, ressalta que a condicdo de
inacabamento do mundo faz com que o sujeito “[...] torne seus esses conflitos, esse nédo
acabamento do social; portanto, ele se apropria também desses conflitos, das discordancias
criadoras que o mundo social Ihe propde, colocando algo seu, desenvolvendo esses conflitos”.
A partir desse pensamento de Clot (op.cit.), entendemos que a atividade docente, como
componente do mundo social, € uma atividade de conflitos inacabados, fazendo com que o
professor torne seu esses conflitos, e redirecione seu agir em diferentes contextos e situagdes,
“[...] diante de vozes contraditorias interiorizadas, do agir dos outros envolvidos, do meio, dos
artefatos, das prescrigdes etc” (MACHADO, A., 2007, p.92).

E na luta constante para desenvolver esses conflitos, para poder acrescentar algo a essa
atividade inacabada, que o professor encontra meios para se deixar levar para fora de si
mesmo, indo ao encontro dos outros e dos meios auxiliares (CLOT, op. cit.). Nesse
movimento de sair de si (CLOT, 2007), o professor conhecendo a natureza da sua atividade -
tal como apresentada na concepcao de ensino de Machado, A. (op.cit.) - situada, prefigurada,
mediada, interacional, interpessoal, transpessoal e conflituosa, transforma o meio e a si
mesmo, o social em si pelo social para si (CLOT, 2006a), ou seja, desenvolve-se.

Nessa mesma perspectiva, ressaltamos, novamente a partir de Clot (op.cit.), que a
atividade realizada pelo professor é uma atividade resultante de conflitos. 1sso nos faz pensar
que o conflito funciona paradoxalmente, ja que, ao mesmo tempo em que impede a efetivacao
do trabalho prescrito, planejado, faz com que o professor mobilize as dimensdes de sua
pratica — cognitivas, afetivas, didaticas, sociais, historicas, psicologicas, -culturais,
identitarias (AMIGUES, 2004) — e, consequentemente, a ressignifique. Essa discussdo se
alinha ao pensamento de Mateus e Kadri (2012, p.177) ao concluirem que “[...] sdo
precisamente 0s momentos de insatisfacdo entre o que se realiza e aquilo que se deseja
realizar que movem as experiéncias e estimulam o devir de cada um/a, com todos/as”. Desse
modo, podemos dizer que o conflito impulsiona o professor a criar, recriar, a realizar os
possiveis ndo realizados, a ressignificar-se, a tornar-se.

No entanto, devemos ressaltar que os conflitos também podem ser fonte de
impedimento para o desenvolvimento profissional (MACHADO, A., op. cit.) dependendo do
modo como o professor encara 0 novo, o inesperado, a mudanga. Isso corrobora as ideias de

Clot (2007) quando discute que ao “criar medo”, 0 sujeito convoca um conflito entre
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imobilizagdo e mobilizagdo, numa relagdo em que “tudo depende da maneira como a agdo em
curso enfrenta os conflitos” (p.179).

A emergéncia de conflitos também ocorre com relacdo aos mundos formais
estabelecidos por Habermas (1987 apud BRONCKART, 1999), isto &, as atividades e acOes
de linguagem séo orientadas pelas coordenadas de trés mundos formais: um mundo objetivo,
que diz respeito aos conhecimentos coletivos sobre o ambiente fisico, material; um mundo
social, concernente as regras, valores e convencdes estabelecidas por uma determinada
comunidade; e um mundo subjetivo, que diz respeito as caracteristicas proprias de cada
individuo (BRONCKART, 1999, 2008). Esses mundos atuam de maneira interligada nas
atividades e acbes da linguagem, porém, muitas vezes, as representa¢fes individuais do
sujeito (ligadas ao mundo subjetivo) entram em confronto com as regras do mundo social,
gerando conflitos que podem, como mencionado no paragrafo anterior, atuar de maneira
positiva ou negativa no desenvolvimento da atividade. Além de conflitos entre as
representaces que o individuo tem desses mundos formais, pode haver conflitos entre as
representacdes dos mundos formais e o mundo vivido, ou seja, aquele em que se encontram as
“[...] representagdes que os seres humanos singulares constroem em sua relagdo direta com o
mundo” (BRONCKART, 2008, p.24).

Uma vez que o processo de inclusdo se apresenta como uma nova organizagéo sécio-
historico-cultural (MAGALHAES, M., 2009), ou seja, como algo novo para professor,
distante da realidade em que foi ensinado e formado, ele pode ser fonte de inimeros conflitos,
pois implica lidar com um Outro que “[...] ndo ¢é imediatamente compreensivel, ndo
inteiramente sondado, imprevisivel” (MOITA LOPES, 2003, p.17). Assim, como discutido
anteriormente, podemos dizer que a inclusdo se constitui como lécus de inimeras ZDP, de
fronteiras nunca antes cruzadas e de possibilidades a serem realizadas. Um lécus de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional.

Dado esse panorama dos processos de desenvolvimento, partimos para uma discusséo

sobre o trabalho como meio para o desenvolvimento.

3.2.4 - Trabalho e desenvolvimento

A partir do postulado de Marx e Engels (1979) sobre o trabalho como sendo um
processo dialético, em que o homem transforma o meio e é por ele transformado,
compreende-se que o desenvolvimento humano é o resultado da atividade de trabalho (apud

DAMIANOVIC, 2009) ou como postulado pelo ISD o “desenvolvimento humano se efetiva
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no ‘agir’ humano” (PINTO, 2007, p.112). Esse entendimento de desenvolvimento relacionado
a ideia de transformacdo esta presente na definicdo de desenvolvimento elaborado por
Vygotsky (2000 [1934], p.96-97), conforme, vimos na subse¢do anterior, como um “|...]
processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de diferentes fungOes, metamorfose ou transformagdo qualitativa de uma
forma em outra”. Desse modo, ressaltamos que o desenvolvimento pressupde movimento,
movimento para transformar, para fazer metamorfose e superar conflitos. Movimento este
inerente a concepcao de trabalho, tal como apontada pelos preceitos marxistas e também
defendida por nos.

Esse movimento dialético e constante do trabalho é, como ja discutido anteriormente,
perpassado por medos, inquietacBes, desgastes, contradi¢Bes, que se constituem como molas
propulsoras para o desenvolvimento. Nessa perspectiva, ressaltamos que os elementos do
trabalho do professor esquematizados por Machado, A. (2007 apud BUENO E MACHADO,
2011) no quadro a seguir, estdo, por conseguinte, permeados por conflitos.

Contexto socio-histérico particular

Sistema educacional (prescrigdes)

Sistema de ensino (prescricbes)

Professor !
Artefatos:

- -Obj. materiais ou simbdlicos
sociohistoricamente
construidos e
disponibilizados (prescrigGes,
modos de agir, ferramentas
etc.)

Sistema didatico
(prescrigdes)

Instrumentos

Objeto — Na aula, organizar um meio de

trabalho coletivo que propicie a Outrem - alunos, pais, colegas, diretor,
aprendizagem de determinados outros ndo presentes, outros “dentro
contelidos e o desenvolvimento de do P”, as outras atividades do P, as

determinadas capacidades atividades dos outros.

Esquema 02 — Sistema de atividade do professor (MACHADO, A., 2007 apud BUENO e MACHADO, 2011).

Para discutir acerca dos conflitos que permeiam esse sistema de atividade do
professor, tomamos de empréstimo as quatro contradicbes que Engestrom (1978 apud
CEDRO e MOURA, 2012) prop6s para o seu sistema de atividade, o qual em muito se
assemelha ao esquema apresentado por Machado, A. (2007), uma vez que esquematizado
igualmente na forma triangular, apresenta como elementos: instrumento, sujeito, comunidade,
objeto, regras e divisdo de trabalho (apud CEDRO e MOURA, 2012). Todos esses elementos
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presentes no esquema de Machado, A. (2007 apud BUENO E MACHADO, 2011)) como:
instrumentos (artefatos), professor, outrem, objeto, prescricdes e contexto socio historico
particular, respectivamente. Na tentativa de melhor compreendermos as contradigdes que
permeiam esses elementos, estabelecemos uma relacdo com nosso objeto de estudo, a saber: o
trabalho do professor de lingua inglesa para alunos com DV.

Das contradic6es elencadas por Engestrom (1978 apud CEDRO e MOURA, 2012), a
primeira € referente a relacdo entre o valor de troca e o valor de uso dentro do sistema de
atividade, que pode ser exemplificada no momento em que o aluno (com deficiéncia visual)
necessita de um material em braille para conseguir acompanhar a aula, mas esse material ndo
é disponibilizado, ou seja, na relacdo consumo-producdo, aquilo que o professor produz
(explicacdo do conteudo com material somente em tinta) ndo é o que o aluno necessita para o
seu consumo.

A segunda ocorre entre os elementos do sistema: professor, outrem, objeto,
instrumentos (artefatos), sistema de ensino, sistema educacional e contexto sécio histdrico
particular — por exemplo, entre as prescricdes legais para o processo de inclusdo, as quais
garantem a todos os alunos condicGes igualitarias de aprendizagem, e a realidade escolar que,
por apresentar um numero relativamente grande de discentes por sala (geralmente 40 — na
nossa realidade) e barulho constante, torna-se impedimento para a aprendizagem de alunos
com deficiéncia visual, uma vez que o siléncio é fundamental no seu processo de
aprendizagem, bem como se torna impedimento para que o professor consiga atender a todos
de maneira igualitaria.

A terceira surge quando algo novo (objeto, motivo) é introduzido na atividade. Essa
contradicdo esta presente no trabalho do professor de LE com alunos cegos, na medida em
que ele se depara com a necessidade de soletrar para que os alunos tenham acesso a forma
escrita das palavras apresentadas no quadro, ou diante do trabalho com charge, tirinha, ou
outros géneros que envolvam interpretagdes imagéticas, exigindo do professor uma descricao
das imagens. Finalmente, a quarta emerge na interacdo entre a atividade central e as
atividades vizinhas, como por exemplo, entre a atividade do professor da sala de aula regular
e a atividade do professor do AEE.

Ao entendermos que essas contradicfes se apresentam em forma de conflitos,
salientamos que elas nao sdo originadas “[...] somente de discordancias entre dois polos
opostos. Podem se originar de confrontos de diferentes representagdes (duas ou mais)”
(FOGACA, 2010, p. 56), ou seja, os conflitos dentro do sistema de atividade do professor
podem surgir a partir de diferentes e multiplas representagdes, bem como podem estar
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interligados, isto é, os conflitos gerados com o surgimento de algo novo na atividade podem
influenciar e sofrer influéncia de conflitos entre os elementos do sistema, entre o valor de uso
e troca e entre a atividade central e outras atividades. 1sso acontece por que as partes que
compdem a atividade do professor ndo funcionam separadamente, mas de forma interligada e
dialeticamente.

Esses conflitos s&o inerentes ao trabalho do professor e, como discutidos
anteriormente, criam zonas de desenvolvimento proximal, o que nos faz entender, portanto,
que os sistemas de atividades sdao “[...] lugares coletivos que continuamente geram essas
zonas de desenvolvimento proximal em que mdltiplas formas de aprendizagem podem se
desenvolver” (BRONCKART, 2008, p.100).

Dentre essas maltiplas formas de aprendizagem, Cristovdo e Fogaca (2008) destacam
a apropriacdo do uso de artefatos culturais por parte do professor, conforme discutido
anteriormente, como resultado de uma aprendizagem, em curto prazo, e que pode se traduzir
em desenvolvimento, posteriormente. Esse pensamento dos autores nos remete a discusséo de
Vygotsky (1985, 1987 apud HEGEGAARD, 2002) ao ressaltar que o “[...] desenvolvimento
humano é caracterizado pela habilidade de adquirir ferramentas psiquicas” (p.202). Nessa
perspectiva, apontamos que o dominio do braille, ferramenta psiquica, por parte do professor
da sala de aula regular, constitui-se como parte do desenvolvimento profissional deste, na
medida em que permite que o professor cruze fronteiras (ENGESTROM, 2008 apud
MAGALHAES, M., 2009) e passe a agir em um contexto até entdo desconhecido
transformando-o e transformando a si mesmo como parte desse novo contexto.

Dessas ferramentas psiquicas, a linguagem é a principal (VYGOTSKY, 2000 [1934]),
pois é por meio dela que os processos de desenvolvimento ocorrem. Com esse entendimento,
Bronckart (2006) enfatiza o papel insubstituivel da linguagem no desenvolvimento humano,
entendendo-a como um conjunto de construc@es da histéria social humana. Para o autor, esses
pré-construidos se apresentam em trés ordens — atividades humanas (ou de trabalho),
atividades de linguagem e mundos formais — as quais atuam conjuntamente e estdo na base de
todo o processo de desenvolvimento.

Apontamos que se esses pré-construidos influenciam no desenvolvimento das
pessoas, eles também sofrem influéncia dos individuos que interferem continuamente neles,
“[...] desenvolvendo-o0s, transformando-os, contestando-os, etc” (BUENO, 2009, p.92). Por

exemplo, se o professor tem a sua disposi¢do o género cruzadinha®, ao utilizar esse género

* Em aulas de inglés no Instituto dos Cegos da Paraiba, fizemos a adaptagdo do género cruzadinha, utilizando
tampinhas de garrafa pet como sendo os quadrinhos da cruzadinha, dentro das quais os alunos colocavam as
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em uma turma com alunos que apresentam necessidades especificas visuais, o professor o
modifica diante dessa situacdo particular (para que possa ser acessado pelo aluno e, também,
para que o professor realize suas a¢des), bem como € por ele modificado (passa a conceber o
género por outro prisma). Dessa forma, entendemos que o desenvolvimento profissional
ocorre quando o professor se apropria dos pré-construidos, sendo capaz de produzi-los,
reproduzi-los, reconfigura-los ou até mesmo de criar novos construtos diante das diversas
situacoes.

Por fim, ressaltamos que a linguagem, nesse ambito dos pré-construidos, tem como
papel “[...] planificar, regular e avaliar as atividades coletivas” (BRONCKART, 2006, p.104)
e assim, portanto, € por meio da analise da linguagem no, como e, principalmente, sobre o
trabalho™ (em textos orais e escritos) que, podemos ter acesso a representacéo dos professores
acerca do seu trabalho. Essas representacdes, segundo Bronckart (1998), sdo, por esséncia,
sociais e podem ser coletivas — quando tém suas sedes em obras humanas — e individuais —
pois tém sua sede em um organismo singular. Assim, com essas representacgdes, expressas por
meio da linguagem, acreditamos poder melhor compreender a atividade do professor e seu
desenvolvimento profissional.

Para a realizacdo dessa analise da linguagem, discutimos, na préxima se¢do, as
categorias para uma analise discursiva propostas pelo ISD (BRONCKART, 1999;
MACHADO e BRONCKART, 2009).

3.3 - Categorias para uma analise discursiva do trabalho do professor a luz do ISD

Defendendo o entendimento de que os textos representam, interpretam e avaliam a
atividade social a que se referem e as acdes nelas envolvidas, podendo contribuir para uma
consolidacdo ou ressignificacdo dessas atividades e acdes (MACHADO, A. et al. 2009), o
ISD (BRONCKART, op. cit.; MACHADO e BRONCKART, op. cit.) elaborou, para fins de
analise, dois modelos que estdo em permanente movimento dialégico: um das condicdes de

producdo textual e outro da arquitetura interna dos textos.

letras (escritas em braille e coladas em um suporte de isopor para dar altura permitindo a leitura das letras e
palavras dentro das tampinhas).

%0 A relagéo linguagem/trabalho é concebida por Grant Johnson e Caplan (1979 apud NOUROUDINE, 2002) em
trés niveis: linguagem como trabalho — constitutiva da atividade e expressa pelo individuo/coletivo dentro da
atividade; linguagem no trabalho — constitutiva da situacdo, pela qual pode se veicular contetidos de natureza
distante da atividade realizada (comentar um jogo de futebol); e linguagem sobre o trabalho — interpretacdo da
atividade (NOUROUDINE, 2002).



83

As condicdes de producdo textual dizem respeito ao contexto de produgdo dos textos,
ao qual Bronckart (1999, p.93) define como o “[...] conjunto dos parametros que podem
exercer uma influéncia sobre a forma como um texto ¢ organizado”. Estes parametros se
referem, de acordo com Machado e Bronckart (2009), ao contexto socio histdrico, ao suporte,
ao contexto linguageiro imediato, ao intertexto e a situacdo de producéo, isto é: 0 emissor,
receptor, local, tempo, papel social do enunciador e do receptor, instituicdo social e objetivo
da producéo (op.cit.).

Ja a analise da arquitetura interna dos textos encontra-se estruturada em trés niveis,
reorganizados a partir de Machado e Bronckart (2009) como organizacional, enunciativo e
semantico.

Para melhor visualizarmos esses procedimentos de analise do ISD, apresentamos uma

adaptacdo de um quadro produzido por Cristovao (2008):



BRONCKART (1999)

BRONCKART; MACHADO

MACHADO; BRONCKART (2009)

(2004)
Anadlise do contexto sociointeracional | Analise do contexto sociointeracional de | Analise do contexto sociointeracional de
de producéo producdo producao

Andlise da infraestrutura textual

- Identificacéo do plano geral do texto;
- Identificagdo dos tipos de discurso
predominantes, por meio do
levantamento da ocorréncia e da
frequéncia das unidades que indicam
as relagbes de implicagdo ou
autonomia do texto, tais como os
déiticos de pessoa, de espaco e de
tempo, e as rela¢des de conjuncéo ou
disjuncdo, tais como o0s tempos
verbais e os tipos de fases;

- Identificacdo dos tipos de sequéncia
predominantes, e identificagdo da(s)
fase(s) tipica(s) da(s) sequéncia(s), por
meio  do  reconhecimento  da
organizacéo do contetido e sua fungéo.

Anédlise da infraestrutura textual

- Identificagfo do plano geral do texto;

- ldentificacdo dos tipos de discurso
predominantes, por meio do levantamento
da ocorréncia e da frequéncia das unidades
que indicam as relagdes de implicagdo ou
autonomia do texto, tais como os déiticos
de pessoa, de espaco e de tempo, e as
relagbes de conjuncdo ou disjuncio, tais
como os tempos verbais e os tipos de
fases;

- Identificagdo dos tipos de sequéncia
predominantes, e identificacdo da(s)
fase(s) tipica(s) da(s) sequéncia(s), por
meio do reconhecimento da organizagdo
do contetido e sua funcéo.

Anélise do tipo organizacional

- Identificacdo do plano geral dos textos
(contetdo temético) e das sequéncias (de
ordem narrativa, descritiva, argumentativa,
explicativa ou dialogal);

- Identificagdo dos tipos de discursos e de
sua articulagdo, com base em suas
caracteristicas linguisticas ou em
configuragbes de unidades linguisticas
especificas (um subconjunto de tempos
verbais, determinados pronomes,
determinados organizadores etc.);

- Identificacdo dos mecanismos de coesdo e
de conexdo: mecanismos de coesdo -
nominais (anaforas nominais e pronominais)
ou verbais (densidade verbal); mecanismos
de conexdo - organizadores légico-
argumentativos e organizadores temporais.

Andlise  dos  mecanismos  de
textualizacdo

Identificacdo da  ocorréncia de
unidades linguisticas que indicam
conexdo, coesdo nominal e coeséo
verbal:

- Mecanismos  de conexao:
organizadores ldgico-argumentativos e
organizadores temporais;

- Mecanismos de coesdo nominal:
anaforas nominais (por substitui¢do ou
repeticdo) e pronominais (pronomes
pessoais,  relativos,  possessivos,
demonstrativos e reflexivos);

- Mecanismos de coesdo verbal: a
densidade verbal, por exemplo.

Anélise das relagbes predicativas
(diretas e indiretas)

Identificacdo da forma verbal (precedida
ou ndo de um metaverbo (com valor
modal, aspectual ou psicolégico);

Anélise de textualizacédo: identificacdo da
ocorréncia de unidades linguisticas que
indicam conexdo, coesdo nominal e
coesao verbal.

Anédlise do nivel enunciativo

- Analise das marcas de pessoa (a alternancia
dos pronomes pessoais (eu, noés, a gente,
etc.));

- Os indices de insercdo de vozes
(posicionamento enunciativo);

- Os modalizadores do enunciado:
modalizagbes  logicas,  debnticas e
apreciativas;

- Modalizadores  pragmaticos  (verbos
auxiliares que atribuem ao actante
determinadas intencdes, finalidades, razdes,
capacidades, julgamentos, etc.);

- indice de subjetividade enunciativa;

Anélise dos mecanismos
enunciativos

Verificacdo das ocorréncias dos tipos
de modalizagdo com suas unidades
tipicas e de  responsabilidade
enunciativa:

- Modalizagdo: ldgica, dedntica,
pragmatica ou apreciativa;

- Responsabilidade  enunciativa
/ocorréncia de diferentes  vozes
(posicionamento enunciativo).

Anélise dos protagonistas e sua fungéo
sintatico-semantica

Identificacdo de unidades que indicam os
protagonistas e seus papéis sintatico-
semanticos (com base em Filmore
(1975));

Anélise da modalizacéo e das vozes.

Anélise do nivel semantico

O cruzamento da andlise dos niveis
organizacional e enunciativo possibilita a
andlise do nivel semantico que se da por
meio dos tipos de agir (referente, anterior e
futuro), do papel atribuido aos actantes
(actante-enunciador e interlocutor), das
dimens0es do agir (motivacional, intencional
e dos recursos para o agir), do estatuto do
agir (individual ou coletivo), e das figuras
de acdo (agdo ocorréncia, acontecimento
passado, experiéncia, candnica, e defini¢do).

Anélise semantica do agir

Interpretagdo do agir da dimenséo coletiva
e individual nos planos:

- Motivacional: identificacdo  de
determinantes externos de origem coletiva
e motivos de origem individual;

- Da intencionalidade com identificagéo
de finalidades de origem coletiva e
intencOes da pessoa;

- Dos recursos: das ferramentas de origem
das capacidades;

- Dos actantes com designagédo de ator
aquele com  atribuigdes  individuais
identificAveis e agente aquele sem tais
atribuigdes.

Quadro 03: Quadro metodoldgico de analise de textos do ISD

84
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O quadro mostra a proposta de categorias de analise elaborada por Bronckart (1999), a
releitura feita em 2004 e a reelaboragdo conforme Machado e Bronckart (2009). A
caracterizacdo dos procedimentos da proposta de Machado e Bronckart (op. cit.) exposta por
Cristovdo (2008), com base no texto dos autores ainda no prelo, é apresentada, nessa
adaptacdo, a partir do artigo j& publicado, contendo, desse modo, algumas mudangas na
comparacédo dos aspectos apontados no quadro de Cristovao (op.cit.).

A analise desses trés niveis da arquitetura textual juntamente com o contexto de
producdo, conforme expostos nesse quadro, tem possibilitado um entendimento cada vez mais
solido das representacGes do trabalho do professor. Desse modo, e cientes de que nao
podemos dar conta de uma andlise que abarque todas as categorias da arquitetura textual na
interpretacdo da fala dos professores colaboradores da presente pesquisa, tomamos por base
dois aspectos: o conteldo tematico (nivel organizacional) e as vozes (nivel enunciativo). Para
tanto, nos detemos, mais detalhadamente, na explanacdo somente dessas duas categorias de
analise.

O nivel organizacional apresenta a identificacdo do plano geral, ou seja, do conteddo
tematico de um texto, definido por Bronckart (1999, p.97) como o “[...] conjunto das
informagdes que nele sdo explicitamente apresentadas”. O autor ressalta ainda que essas
informagdes sdo “[...] representagdes construidas pelo agente-produtor. Trata-se de
conhecimentos que variam em funcdo da experiéncia e do nivel de desenvolvimento do
agente” (p.97-98) e que estdo em sua memdria.

Ainda segundo Bronckart (2008, p.89), o plano geral de um texto “[...] depende da
amplitude dos conhecimentos tematicos mobilizados pelo agir”, ou seja, 0 que sera expresso
em um determinado texto é determinado pelos conhecimentos que o agente possui a respeito
dos temas levantados, dos mundos fisico, social e subjetivo a ele relacionados.

Acreditamos, igualmente, como ressalta Souza (2007), que os temas mobilizados pelos
agentes (em nossa pesquisa os professores) sdao influenciados “[...] pela dindmica dos
elementos do contexto, em especial do destinatario®” (p.174). Ao pensarmos, por exemplo,
no contexto mais amplo em que nossa investigacdo estd inserida, destacamos a luta pela
educacdo de pessoas com deficiéncia na escola regular como sendo esse contexto mais amplo

e, como tal, exercendo influéncia nos temas abordados pelos professores nas entrevistas.

51 Nessa perspectiva, Clot (2010), com base nos estudos bakhtinianos, aponta para trés tipos de destinatario: o
outro concreto (o pesquisador, por exemplo) que o autor chama de segundo destinatério; “[...] Deus, a verdade
absoluta, o julgamento da consciéncia imparcial, o povo” (p.231) entre outras identidades ideoldgicas, nomeadas
pelo autor como sobredestinatario; e as vozes do didlogo interior, designadas como subdestinatario.
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No que concerne a analise dos contetdos tematicos, segundo Bueno (2009) e Machado
e Bronckart (2009), ela permite verificar o tema central do texto, as mudancas tematicas
realizadas no decorrer dele, os aspectos de um tema que foram mais privilegiados,
menosprezados ou esquecidos e as representacdes do produtor do texto em relacdo ao objeto
temético. Além disso, entendemos que o conteudo tematico estabelece relagfes diretas ou néo,
com as demais categorias do nivel organizacional, bem como com os niveis enunciativo e
semantico. Salientamos, portanto, que sua andlise ndao termina na identificacdo dos objetos
tematicos, pois € necessario interpretar os resultados dessa identificacdo, estabelecendo um
didlogo com o contexto de produgdo e com os demais elementos da arquitetura textual.

Em relacdo as vozes (anélise do nivel enunciativo), estas foram classificadas por
Bronckart (1999) como: vozes de personagens, vozes sociais e voz do autor empirico.
Segundo o autor, a partir dessas vozes “[...] se manifestam avalia¢des (julgamentos, opinides,
sentimentos) de determinados aspectos do contetido tematico” (BRONCKART, 2008, p. 90),
0 que demonstra, para tanto, uma estreita ligacdo entre os conteidos tematicos e a vozes que
ecoam em um discurso.

As vozes de personagem — sdo vozes de pessoas ou entidades humanizadas
implicados, na qualidade de agentes, ao contetdo tematico. Na fala dos professores
colaboradores da pesquisa, encontramos varias vozes de personagem, como no segmento
abaixo, extraido da transcricdo da entrevista com a professora Isabela ao falar acerca de sua

aula. Vejamos:

ai eu também deveria perguntar antes assim... eu chegando com
adivinhagdo... “quais sdo os objetos de sala que vocés conhecem?”... “como
€ que a gente fala em inglés e tudo”... ndo saiu exatamente como planejado.

Vozes sociais — sdo as vozes de personagens, grupos ou instituicdes sociais que se
configuram como avaliacBes externas ao conteldo tematico. Vejamos como a professora

Erica, colaboradora desta pesquisa, traz essa voz social em sua fala:

0 meu papel de professor ((pensando alto))... a escola ela tem um papel
importante né... e o professor também... porque como o professor dizem que
é referéncia pro aluno né.

Vozes do autor empirico — é a voz da pessoa que esta na origem da producéo textual,

respondendo como agente do que € enunciado. No caso do professor Carlos, também
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colaborador de nosso estudo, percebemos sua posi¢do no enunciado, marcada pela presenca

de um eu.

eu me vejo que eu preciso ter uma especializacdo... sabe? ta faltando algo...
ndo s6 em deficiéncia visual... mas em todas as outras deficiéncias... por::que
eu ndo tenho.

Essas vozes podem ser, de acordo com Machado e Bronckart (2009), explicitas —
identificadas por marcadores (discurso direto e indireto, discurso segundo, aspas, etc.) e
implicitas — analisadas através de organizadores argumentativos e unidades de negacdo de
assercao.

Os autores ressaltam ainda que a analise das vozes permite identificar o grau de
distanciamento ou de aproximacdo do enunciador em relagdo ao que anuncia (ao que é
tematizado). Por meio das diferentes vozes postas em cena e da relagdo entre elas que fica
evidenciado o debate social que carregam.

Em consonancia com essa discussdo, Clot (2010, p.230) destaca com base nos estudos
bakhtinianos, que em um dialogo, por toda parte, “[...] um conjunto determinado de ideias,
reflexdes e palavras é distribuido entre varias vozes distintas com uma tonalidade diferente
em cada uma delas”, o que demonstra que o dialogo é multifacetado, no sentido em que €
permeado por diversas vozes, sejam elas sociais ou de personagens: explicitas ou implicitas.
Nessa discussdo, destaca-se, portanto, o carater polifénico dos textos (BAKHTIN, 1984 apud
BRONCKART, 1999), isto ¢, quando em um texto ha vérias vozes distintas.

Ainda nessa perspectiva, Bakhtin (1984, p.363-364 apud CLOT, 2010, p. 230)

ressalta que

Para agir no mundo, vivemos no universo das palavras de outro e nossa vida
inteira consiste em se dirigir nesse universo, em se entregar justamente a
esse duro combate dialdgico nas fronteiras flutuantes entre palavras do outro
e as palavras pessoais.

Nesse sentido, destacamos que o gerenciamento (BRONCKART, 1999) das diversas
vozes que permeiam a fala do individuo em um didlogo, faz com que ele caminhe por essas
fronteiras dialdgicas e alcance seus objetivos na acdo de linguagem em que se encontra.

Dada essa multiplicidade de vozes, Bronckart (op. cit.) ressalta que “quer se trate de
nogOes, de opinides e ou de valores, as representaces disponiveis no autor sdo sempre

interativas, no sentido de que interagem com as representagdes dos outros” (p. 321). Desse



88

modo, ressaltamos que as representacdes que os professores colaboradores da nossa pesquisa
evidenciam acerca do seu fazer docente interagem (sdo confrontadas e negociadas) com as

representacdes dos diversos outros presentes em sua fala.
Para tanto, as entrevistas com esses professores foram feitas a partir do procedimento

tedrico-metodoldgico do I1SD, que explicamos no capitulo seguinte.
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CAPITULO IV — CAMINHOS DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico utilizado no decorrer da
pesquisa e que estd organizado em quatro partes, quais sejam: a natureza da pesquisa, 0S
participantes e o contexto da pesquisa, 0s procedimentos de geracdo dos dados e 0s

procedimentos de analise dos dados.

4.1 — A natureza da pesquisa

A fim de alcancarmos nossos objetivos (cf. p. 16), optamos por uma metodologia de
cunho qualitativo-interpretativista por trabalhar com o conhecimento e a prética dos
colaboradores, partindo de atividades em contextos locais e levando em consideracdo que
“[...] pontos de vistas e praticas no campo sdo diferentes, devido as diversas perspectivas
subjetivas, ambientes e sociais a eles relacionados” (FLICK, 2004, p.22). Nesse panorama, €
entendendo o individuo situado historicamente e em interacdo, ressaltamos que a influéncia da
subjetividade dos professores colaboradores dessa pesquisa e do ambiente em que se
encontravam foi significativa para a construcdo das suas representacGes sobre o fazer
pedagdgico no ambito da incluséo.

Dado seu carater interpretativista, o pesquisador faz uma interpretacdo dos dados,
filtrando-os “[...] através de uma lente pessoal situada em um momento sociopolitico e
historico especifico” (CRESWELL, 2007, p.186-187), isto €, a subjetividade do pesquisador
faz parte do processo de geracédo e analise dos dados gerados.

A escolha pela pesquisa qualitativa €, igualmente, justificada pelo fato de acreditarmos
que por meio dela os trabalhadores “[...] transformam-se em sujeitos da interpretacdo e da
observagdo e ndo se reduzem a objeto da interpretagcdo e da observagdo dos pesquisadores”
(CLOT, 2006, p.107), ou seja, o professor e o pesquisador trabalham juntos na construcdo de

sentidos sobre a atividade docente “[...] 0 professor refletindo, explicando e, a0 mesmo tempo,
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produzindo sentidos sobre suas ac¢Oes, e 0 pesquisador construindo quadros de significados
que irdo compor o conjunto de conhecimentos adquiridos através da pesquisa” (MEDRADO,
2008, p.140).

Nessa perspectiva, entendemos o processo de investigacdo a partir do pensamento de
Clot (2006b), ao defender que a pesquisa € um meio para transformar a situacdo. Isto é,
pesquisamos com o objetivo de transformar para compreender e compreender para
transformar, o que estéd intimamente relacionado as ideias vygostkianas do desenvolvimento,
em que a ZDP se apresenta como um construto para a organizagdo das relacOes
transformadoras (MAGALHAES, M., 2012), e ao pensamento de Moita Lopes (2006) ao
dizer que construir conhecimento é uma forma de dar voz as minorias, para que os problemas

reais possam vir a ser analisados, compreendidos e transformados.

4.2 — Participantes e contexto da pesquisa

Diante de tal escopo, buscamos incluir como participantes da pesquisa quatro
professores de lingua inglesa que trabalham com alunos com necessidades especificas visuais.

O contato com os participantes ocorreu por meio de visitas as escolas regulares da rede
publica de ensino de Jodo Pesssoa/PB, que trabalhavam com alunos com deficiéncia visual. A
opcéo pela escola publica € justificada pelo fato de esta ser, por lei, obrigada a receber alunos
com necessidades especificas e, também, por ainda ser “[...] a escola mais democratica que
conhecemos” (DUK, 2006, p. 75).

Consideramos relevante dizer que a geracdo dos dados foi dificultada devido ao
reduzido numero de escolas que trabalham com esses alunos. No quadro a seguir, veremos
que eles estdo concentrados, em sua maioria, em uma Unica escola, 0 que nos impossibilitava
de conseguir um numero maior de professores para a pesquisa. Essa escola onde esta a maior
parte dos alunos com DV, passou 0s Ultimos cinco meses do ano de 2012 (periodo do inicio
da coleta dos dados) sem professor de inglés, o que dificultou ainda mais nossa busca por
professores. Em outras duas escolas visitadas no mesmo periodo, os professores nao
aceitaram participar, alegando ndo se sentirem a vontade com a filmagem da aula. Dos
professores entrevistados em 2012, apenas um aceitou participar da pesquisa no momento em
gue entramos em contato e mostramos a proposta, o outro professor relutou a aceitar, sendo
necessario alguns dias de persuasdo da parte da pesquisadora e de uma amiga da pesquisadora

(que era colega de trabalho dele), para que o professor concordasse em colaborar.
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Dos dois professores entrevistados em 2013, ambos aceitaram participar sem
hesitacdo. Com um deles, o0 contato ocorreu por intermédio de uma amiga da pesquisadora
(amiga em comum do professor) e, com a outra professora, o contato foi direto e ela se
mostrou bastante disposta a colaborar.

Além dessa dificuldade para encontrar professores, enfrentamos contratempos
burocraticos. A autorizacdo da Secretaria de Educacdo para entrar nas escolas demorava
muito para ser concedida. Varias ligacGes telefénicas e idas até a sede da Secretaria foram
necessarias para que 0 processo tivesse sua liberacdo efetivada. Em uma das escolas, ficamos
mais de um més sem poder realizar a filmagem da aula porque a Secretaria ndo liberava a
autorizagéo.

Voltando a falar dos sujeito-colaboradores da pesquisa, 0s quatro serdo, doravante,
identificados pelos pseuddnimos de Erica, Tarso, Isabela e Carlos. Por entendermos que a
inclusdo é uma questdo, antes de mais nada, de responder eticamente a presenca do outro
(SKLIAR, 2010), escolhemos esses nomes para que simbolicamente - juntando as iniciais de
cada um - formassemos a palavra ética. A sequéncia dos homes ocorreu de acordo com as
entrevistas, isto €, do primeiro ao Gltimo entrevistado.

Todos os professores lecionam a disciplina de lingua inglesa nas escolas em que atuam
e onde foram gerados os dados. Vejamos, no quadro a seguir, um breve perfil dos professores,

participantes desta investigagéo:

Professor(a) Tempo de exercicio Experiéncia com Contexto de vivéncia com

da profissédo alunos com DV alunos com DV
) 10 meses (2012) Escola da rede Estadual — Jo&o
Erica 21 anos 2 alunos. Um com Pessoa (PB)

cegueira total e outro
com vis&o parcial

1 ano (2012) Escola da rede Estadual — Jo&o
Tarso 25 anos 1 aluna com cegueira  Pessoa (PB)
total
3 meses (2013) Escola da rede Municipal — Jo&o
Isabela 1 ano e 6 meses 10 alunos com Pessoa (PB)
cegueira total e viséo
parcial
4 meses (2013) Escola da rede Estadual — Jo#o
Carlos 3 anos 1 aluna com cegueira  Pessoa (PB)
total

Quadro 04: Perfil dos professores colaboradores da pesquisa.

As turmas, as quais tiveram aulas filmadas, foram, respectivamente, de acordo com 0s

nomes dos professores, 3° ano do Ensino Medio, 2° ano do Ensino Médio, 6° ano do Ensino
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Fundamental e 3° ano do Ensino Médio. Ressaltamos aqui que a escola do professor Tarso e
do professor Carlos é a mesma, bem como a aluna com DV, que em 2012 cursava 0 2° ano do
Ensino Médio e, no ano de 2013, 0 3° ano.

Consideramos importante mencionar que os alunos com DV tém aulas de reforco e
ajuda nas atividades escolares, em horario oposto ao da escola regular, no ICP. Onde também
eles desenvolvem outras atividades de esporte, computacdo, musica etc.

Das escolas em que realizamos a pesquisa, todas sdo equipadas com salas
multifuncionais, nas quais ha professores capacitados para atender os alunos advindos da
escola especializada, oferecendo apoio a esses alunos no que concerne, por exemplo, a

realizacdo das atividades e a explicacdo de conteldo.

4.3 — Procedimentos para geracao dos dados

Nosso procedimento de geracdo dos dados aconteceu em trés momentos, como

sistematizamos a seguir:

1° momento — Entrevista com os professores

Entrevista em que foram feitas questfes gerais (apéndice A) sobre o tempo de ensino
dos professores, as experiéncias com alunos com necessidades educacionais especificas e o

processo de inclusdo. As entrevistas foram semi-estruturadas, por acreditarmos que

[...] é mais provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados sejam
expressos em uma situagdo de entrevista com um planejamento
relativamente aberto do que em uma entrevista padronizada (FLICK, 2004,
p. 89).

Desse modo, as questdes, mais ou menos abertas, funcionaram como um guia para a
entrevista. Os professores respondiam livremente e a pesquisadora dialogava sempre que
necessario para um melhor entendimento do que estava sendo discutido pelos professores.

Os locais de realizacdo das entrevistas foram as escolas em que os professores
lecionam, em dias e horarios agendados com eles. Vejamos quadro a seguir com a

sistematizacdo das entrevistas:



Professor(a) Data da entrevista Duracao
Erica 02/10/2012 22min03seg
Tarso 08/11/2012 16min10seg
Isabela 01/04/2013 16min
Carlos 09/04/2013 27mind1seg

Quadro 05: Dias e horéarios das entrevistas.
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A transcricdo do 4udio foi feita a partir da notacdo da Analise da Conversagdo®, com

base em Dionisio (ver apéndice B) e, a partir de Marcuschi (2002, para sala de aula apud

MEDRADO, 2008), consideramos a Unidade Comunicativa (UC) como unidade de analise

para nossos dados.

De acordo com Marcuschi (op.cit.) a UC é uma unidade importante para a analise de

caracteristicas linguisticas da oralidade, apresentando-se como equivalente a noc¢éo de oragédo

ou frase — uma frase da fala — que pode ser identificada por aspectos ndo apenas sintaticos,

mas, outrossim, entoacionais e discursivos (principalmente os marcadores conversacionais,

como, por exemplo, t& entendendo?; né?; pronto; etc.).

O autor orienta que a UC apresenta duas margens (uma direita e uma esquerda) e um

nacleo informacional, sendo que:

e a margem direita pode ser marcada por uma prosodia descendente (como um ponto final)

ou ascendente (como um ponto de interrogacdo), podendo ser diferenciada por marcadores

conversacionais, anacolutos, interjei¢cdes ou pausas;

e amargem esquerda, entendida como a abertura da UC, pode ser caraterizada pela presenca

de conectores I6gicos (mas, porque, ai, etc.), de interjeicdes (ah!, puxa!), de formulas (na

minha opinido, de acordo com) ou, simplesmente, pela continuacdo da fala anterior;

e 0 nucleo informacional contém uma unidade de sentido com completude semantico-

pragmatica e sintatica, sendo crucial que apresente uma curva entoacional completa

(MARCUSCHI, op. cit.).

2° momento — Filmagem das aulas

52 Esse mesmo sistema de notag&o foi utilizado na transcricéo dos 4udios gerados com as autoconfrontacdes.
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As filmagens - gravacdo em audio e video - de uma aula de cada professor foram

realizadas pela pesquisadora em dias e horarios igualmente acordados com os professores e,

no caso especifico da professora Isabela, que tem varias turmas com alunos com DV, ela,

também, escolheu a turma em que a gravacdo foi realizada. As filmagens foram realizadas

como pré-requisito para as entrevistas de autoconfrontagdo. VVejamos:

Professor(a) Data da filmagem Duragéao

Erica 18/10/2012 36mindGseq
Tarso 13/11/2012 31min19seg
Isabela 29/04/2013 33min32seg
Carlos 14/05/2013 37min16seg

Quadro 06: Dias e horérios das filmagens.

No momento das filmagens o professor esta sendo, de certo modo, observado por um

outro que filma sua atividade (em nosso estudo, a propria pesquisadora). Nessa perspectiva,

Clot (2010, p.250) afirma que “[...] qualquer tipo observacdo do trabalho de outro ¢ uma agdo

sobre o outro”, ou seja, ao filmarmos as aulas dos professores, agiamos sobre eles,

influenciando suas acgdes. A esse respeito H. Wallon (1983, p.287 apud CLOT, 2010, p.250)

propde que

A atencdo que o sujeito sente estar fixada nele parece, por uma espécie de
contagio bastante elementar: obriga-lo a observa-se. Se esta em via de agir, 0
objeto de sua agdo e a propria acdo sao bruscamente suplantados pela
intuicio puramente subjetiva que ele toma do seu proprio personagem. E
como que uma inquietacdo, uma obsessdo da atitude a adotar. Trata-se de
uma necessidade de adaptar a presenca do outro que se sobrepde ao ato da

execucéo.

Ao tentar adaptar-se a presenca do pesquisador na sala de aula, o professor sai da

situacdo em que se encontra, forcando-se a se auto-observar (olhar para suas acdes). E,

portanto, a observacdo do outro (pesquisador) que provoca esse movimento de reflex&o da

atividade pelo proprio trabalhador.
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3° momento — Autoconfrontacgdo das filmagens

A autoconfrontacdo pode ser simples ou cruzada®. Em nossa pesquisa, dado o
objetivo de investigar como os professores se percebem enquanto professores dos alunos com
necessidades especificas visuais, optamos pela autoconfrontacdo simples para que o professor
pudesse olhar para sua propria pratica. Na autoconfrontacdo simples é realizada a filmagem
de uma aula do professor e depois 0 pesquisador e o professor assistem juntos a filmagem da
aula. O pesquisador solicita que o professor analise sua situacdo de trabalho, a medida que vai
assistindo ao video, ou seja, o trabalhador é solicitado a pensar sobre sua pratica (CLOT,
2006b). Aquilo que o professor comenta, descreve e questiona sobre sua aula é gravado e se
constitui como corpus para analise.

Para a autoconfrontacdo, o pesquisador pode escolher as cenas que deseja que o
professor assista e analise ou pode deixar que o professor decida o que quer analisar. Em
nossa pesquisa, ndo escolhemos as cenas, os professores assistiram ao video em um notebook
e tinham o controle de parar e comentar aquilo que queriam.

Esse método da autoconfrontacdo possibilita ndo apenas um dialogo entre o professor
e a aula exposta no video, mas faz com que ele olhe para si enquanto outro, como se estivesse
diante de um espelho (MEDRADO, 2008), perceba seu agir de outra maneira e traga a luz,
por meio das suas verbalizagOes, as realidades do seu trabalho (CLOT, 2007). Medrado
(op.cit.) denomina, metaforicamente, a autoconfrontacdo como um processo de espelhamento,
ressaltando que, ao darmos a um professor “[...] a chance de descrever e interpretar a sua
prépria pratica — de se olhar no espelho — ele pode, efetivamente, através do seu discurso [...]
influenciar as representacdes que um grupo todo tem do processo de ensino e aprendizagem”
(p.209). E, portanto, nesse sentido que utilizamos a imagem de Mafalda®, refletida em um
espelho, na abertura deste capitulo.

Continuando esse debate, Clot (2010) aponta para o fato de que na autoconfrontacéo a
experiéncia profissional é transformada (deixa de ser objeto da atividade e passa a ser meio
para novas experiéncias) para gue o sujeito possa compreendé-la. Nesse sentido, ele afirma

que “[...] deve-se ndo s6 compreender para transformar, mas também transformar para

53 A simples (confrontado com sua propria voz) e a cruzada (confrontado com a voz de colegas professores)
(CLOT, 2007).

Imagem de uma tirinha da Mafalda (um quadrinho da tirinha), disponivel pelo site:
<https://www.facebook.com/photo.php?fbid=479535115443632&set=a.283237098406769.69370.28322825507
4320&type=1&theater>.
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compreender” (p.147), num processo em que compreender € entendido como pensar em novo
contexto, um contexto de reencontro com o passado, de metamorfose do passado (p.148).

Ainda segundo o autor, no momento da autoconfrontacdo, paradoxalmente, o sujeito,
para analisar sua atividade,“[...] tem de olhar para tras; mas, re-vivida a experiéncia nesse
momento, isso sO € possivel ao olhar para adiante” (p. 242), ou seja, o0 trabalhador passeia
pelo passado (atividade realizada — o que fez, o que ndo gostaria de ter feito, o que foi deixado
de lado) para viver a situacdo presente e refletir sobre situacbes futuras (como fazer aquilo
que foi impedido, abandonado; refazer para conseguir o que gostaria de realizar).

Apos esse processo de autoconfrontacdo simples, existem, segundo Scheller (2001
apud CLOT, 2010), residuos dialdgicos que podem fazer com que o trabalho psicolégico do
professor continue “[...] com esse novo observador exterior que ele carrega e cresceu em Ssi.
Prossegue a heteroconfrontacdo (ASTIER, 2000). Ele se observa em sua atividade com 0s
olhos do ‘oficio’ e observa o oficio com outros olhos” (CLOT, 2010, p.255). Nessa
perspectiva, entendemos a autoconfrontacdo como um espago de criacdo de ZDP, de
desenvolvimento profissional presente e futuro (através de continuas observaces e
transformacdes).

Com base nessas discussdes de Clot (op. cit.), organizamos 0 processo de

autoconfrontacdo da seguinte maneira:
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Esquema 03: Processo de autoconfrontagao.

Com esse esquema, entendemos que a observagdo do trabalhador sobre sua atividade
ndo se resume a0 momento em que assiste ao video, mas comega na filmagem da pratica,
quando ele é tirado da situacdo em que se encontra e, por isso, passa a se auto-observar.
Ressaltamos que nessa atividade psiquica de auto-observacao, o trabalhador pode conceber
sua atividade de outra maneira, compreendendo-a e transformando-a de acordo com a
intensidade de reflexdo que mobiliza. Percebemos, igualmente, que além de comegar no
momento da filmagem, a observacdo do sujeito sobre a pratica ndo finda na autoconfrontacao,
pois ao criar um observador externo para o seu oficio, o trabalhador passa a carregar esse
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observador consigo, olhando sua atividade com outros olhos, num processo que pode ser de
compreensdo e transformacédo continua.
As autoconfrontagdes, assim como as entrevistas e as filmagens, foram realizadas em

dias e horarios combinados com os professores e seguem sistematizadas da seguinte forma:

Professor(a) Data da autoconfrontagao Duragao
Erica 18/10/2012 01h16min06seg
Tarso 16/11/2012 43min20seg
Isabela 30/04/2013 01h10mind7seg
Carlos 17/05/2013 46min58seg

Quadro 07: Dias e hordrios das autoconfrontagdes.

O tempo de duracdo das autoconfrontacdes nao corresponde ao tempo das filmagens,
uma vez que os professores paravam o video para fazer os comentarios. No entanto,
ressaltamos que, muitas vezes, os professores faziam 0s seus comentarios sem pausar a
filmagem.

E relevante apontar algumas reacdes desses professores ao se veem no video. A
professora Erica ficou bastante nervosa, chegando ao ponto de roer suas unhas; o professor
Tarso, por muitas vezes, se negava a olhar para o video, levando sua atencdo para outros
ambientes; a professora Isabela também ficou nervosa, porém as reaces de surpresa, diante
de muitas de suas atitudes na hora da aula, foi 0 que mais se destacou. Ela parecia ndo
acreditar nas suas acGes em sala; e, por fim, o professor Carlos que demonstrou muita
ansiedade, como se quisesse de imediato colocar em prética as ideias advindas de suas

reflexdes no momento da exposi¢do ao video.

4.4 — Categorias para analise dos dados

Escolhemos como categorias de analise do Interacionismo Sociodiscursivo, 0
conteddo tematico, que faz parte da infra-estrutura geral do texto, e é definido por Bronckart
(1999, p. 97) como sendo “[...] o conjunto das informagdes que nele sdo explicitamente
apresentadas”; e as VvOzes, as quais pertencem aos mecanismos de responsabilizacdo

enunciativa, sendo organizadas em trés tipos, a saber: a) vozes sociais: Sa0 vozes que se
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estabelecem como instancias avaliativas externas ao conteldo temético, podendo derivar de
instituicOes/ sociais e personagens; b) vozes de personagens: de pessoas ou instituicbes que
estdo diretamente ligadas ao conteddo tematico e c) voz do autor empirico: que marca a voz
de quem esté na origem do texto (BRONCKART, 1999).

A andlise dos contetidos temaéticos, juntamente com a analise das vozes que poderdo
aparecer nesses contetidos abordados pelos professores, nos possibilitardo compreender os
sentidos que eles atribuem ao seu agir, o que justifica a escolha por essas categorias de
analise.

Com esses procedimentos, faz-se necessério ressaltar que, por se tratar de uma
pesquisa qualitativa, os dados sdo revisitados frequentemente, ampliando as continuas
categorizac0es.

Diante da natureza dessa proposta de investigacdo, e ao entendermos que a pesquisa
etnogréfica é intrusa na vida dos colaboradores (CRESWELL, 2007), priorizamos o sigilo das
identidades de todos os envolvidos, garantindo a confiabilidade do estudo. Solicitamos,
igualmente, o consentimento livre e esclarecido dos sujeitos envolvidos, respeitando-os, na

medida em que conduzimos a investigacdo pesando os riscos e os beneficios™.

Vejamos, no capitulo seguinte, a interpretacdo que fizemos do agir dos professores a

partir dos temas e vozes que eles evidenciam na sua fala.

% Cf. Anexo A — Certid4o do Comité de Etica.
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CAPITULO V — OS SENTIDOS DO TRABALHO DOCENTE NA CONVIVENCIA COM
OS DIVERSOS OUTROS

TEMOS QUE

FAZER O MELHOR

QUE PODEMOS .
COM 0 QUE N

oMBEMOS. (@
/
g

Neste capitulo, buscamos compreender o agir docente dos professores participantes da

pesquisa através da anélise da sua fala®®. Interpretamos os dados & luz dos fundamentos
tedricos que sustentam esta dissertacdo, considerando a categoria dos contetidos tematicos e
das vozes como propostas por Bronckart (1999) e Machado e Bronckart (2009).

Para tanto, retomamos nossas questfes de pesquisa, a saber:

1- Quais os conteidos tematicos e as vozes que estdo presentes na fala dos professores de
lingua inglesa, no trabalho com alunos com DV, e de que modo eles explicitam os sentidos
atribuidos pelos professores a sua pratica docente com esses alunos?

2- Ateé que ponto o0s posicionamentos desses professores evidenciam uma zona de
desenvolvimento profissional a partir de suas vivéncias com alunos com DV?

Antes da analise dos textos dos professores, consideramos relevante lembrar que a
professora Erica e o professor Tarso tém, respectivamente, 21 e 25 anos de exercicio da
profissdo, enquanto que a professora Isabela, recém formada, tem apenas 1 ano e 6 meses; e 0
professor Carlos, ainda em formagao inicial, 3 anos. Erica, Tarso e Carlos lecionam na rede
estadual de ensino com turmas de Ensino Médio, e Isabela trabalha na rede municipal com
atuacdo no Ensino Fundamental Il. Acreditamos que essa diferenca no contexto influencia a
fala dos professores. Por esta razdo, sempre que considerarmos necessario para a
compreensdo dos dados, faremos referéncia a alguns aspectos do contexto em que esses

professores estdo inseridos.

% Ver apéndices C, D E e F (arquivos em CD) para as entrevistas e autoconfrontagdes dos professores Erica,
Tarso, Isabela e Carlos, respectivamente.
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Ao analisarmos o0s textos gerados a partir da entrevista e da autoconfrontacgéo,
considerando o processo de inclusdo, chamam-nos a atencao os seguintes conteidos tematicos

e vozes na fala dos professores.

Conteudos tematicos
Auséncia de formacao para a educacao inclusiva
Desconhecimento do mundo dos alunos com DV
Envolvimento dos alunos com DV no processo de aprendizagem
Reconfiguracao da pratica docente

Vozes
Voz do autor empirico Professor do AEE
Vozes de personagem Formadores
Erica/Tarso/Isabela/Carlos enquanto Governantes
personagens
Coletivo Escolas
Alunos com DV ICP
Alunos Videntes Pesquisadores
Alunos com deficiéncia auditiva (DA) Religidgo
Professordo ICP Sociais

Quadro 08: Contetidos tematicos e vozes.

Na interpretacdo dos dados, tomamos como base, inicialmente, os conteldos
tematicos, relacionando as vozes a esses conteldos e sinalizando para nossas questfes de

pesquisa.

5.1 — Auséncia de formacao para a educacao inclusiva: nés ndo somos preparados

A leitura que os professores fazem do seu agir, no trabalho com a proposta
educacional inclusiva, esta permeada por um sentimento de despreparo, diante da auséncia de
uma formagdo que os capacitem para trabalhar com os alunos advindos da escola
especializada. Desse modo, nos excertos que abrem nossa anélise, apontamos para o tema:
auséncia de formacéo para a educacéo inclusiva.

Nos segmentos 01, 02 e 03, os professores deixam transparecer que a responsabilidade
da inclusdo ndo é apenas do professor, uma vez que ndo é oferecida uma capacitacdo que
possibilite 0 desenvolvimento do seu trabalho. Para explanar essa tematica eles mobilizam,
além da sua prépria voz, a voz dos documentos oficiais, do governo, da escola e dos cursos de

formacdo, demonstrando que eles sdo 0s responsaveis por jogar a inclusdo como
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obrigatoriedade do professor, sendo a utilizagdo dos itens tem (L- 520), é pra (L — 584), toma
de conta (L-597) e € teu (L-598) reveladora dessa obrigatoriedade:

Segmento 01 — Entrevista — Professor Tarso
62. n6s ndo somos preparados
63. 0s governos
64. nossos governantes
65. eles sdo fracos nessa::/nessa area
[...]
97. num é 0::/ num é nem o:: 0 aluno que necessita de/da inclusdo
98. eu acho que somos nds que precisamos
99. talvez é/é treinados
100. capacitados
101. reciclados
102. pra/praquela nova convivéncia

Segmento 02 - Entrevista — Professor Carlos
519. o processo de inclusdo

520. tem/

521. “ah vamos incluir”

522. “vai ter o processo de inclusdao”

523. “vamos colocar todo mundo”

524. mas ninguém é preparado

525. e se for preparado é uma minoria

526. acho que poucas escolas

527. poucas mesmo

528. séo preparadas para receber esses alunos

Segmento 03 - Entrevista — Professora Erica
584. ¢ praincluir

585. entdo JO-GAM

586. 0s cursos gque sdo mostrados no geral pra gente
587. incluir

588. “ah como ¢ a questao da inclusao”

589. “inclusao digital”

590. “inclusdo num sei de”

591. falam um montéo de inclusdes né

592.50 que:: jogam pra gente sem preparagdo
593. é:: eu vejo mais no jogar

594. no dizer

595. “toma”

596. “agora é:”

597.“toma de conta”

598. “¢ teu”

599. agora e a gente?

600. como é que a gente fica?

601. como é que::: fica o nosso trabalho?

602. vocé sendo sufocado

Sabemos, com as discussdes do primeiro capitulo desta dissertacdo, que a legislacdo

preconiza a obrigatoriedade de garantia da inclusdo para as escolas e os professores (BRASIL,
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2001a, 2007a, 2011a), mas que também garante a formacao dos professores para atuar nesse
novo panorama educacional (BRASIL, 2007a, 2011a). No entanto, nos segmentos
apresentados, os professores revelam que os cursos de formacdo, até agora, abordam a
inclusdo de maneira geral, ndo oferecendo a preparacdo necessaria para o professor, que o
governo néo disponibiliza capacitacao, reciclagem para os professores atuarem no ambito da
incluséo e que as escolas, em sua maioria, ndo estdo preparadas para receber os alunos. A voz
dessas instancias - cursos de formacdo, governo e escola - relacionada ao contetdo tematico
apresentado pelos professores, indica que elas sdo responsabilizadas ndo apenas por
colocarem a obrigatoriedade da inclusdo para os professores, mas, também, pelo fato de néo
oferecerem capacitagdo para que esses profissionais trabalhem no contexto das politicas de
inclusdo.

Ancorados nos pressupostos do I1SD, acerca dos marcadores de pessoa (MACHADO e
BRONCKART, 2009), € interessante, igualmente, notarmos que a alterndncia do pronome
pessoal a gente apresentado como: eu + coletivo de professores (L- 586 e 592) e eu autor
empirico (L- 599 e 600); do pronome nos: eu + coletivo de professores (62 e 98); e do
adjetivo ninguém: eu + coletivo de professores + escola (524), evidencia que o agir docente
apresentado pelos professores estd no &mbito do coletivo, isto é, a reclamacdo quanto ao fato
de a inclusdo ser jogada para os professores, sem a formagdo necessaria, ndo €, segundo
Erica, Tarso e Carlos, apenas deles, mas, outrossim, e em maior intensidade, do coletivo de
trabalho. Nesse sentido, os professores evidenciam uma representacdo coletiva do trabalho
(cf. p.82).

Chama-nos a atengdo, ainda, na voz do professor Tarso, a énfase na necessidade de
formacdo para que ele, no papel de professor, também possa se sentir incluido nessa nova
perspectiva educacional - num é nem o0:: o0 aluno que necessita de/da incluséo ... eu acho que
somos nds que precisamos (L-97 e 98). O professor nos revela, portanto, que para se trabalhar
com a inclusdo é preciso estar nela, sentir-se nela e como parte dela, o que parece ainda ndo
acontecer, pois ninguém é preparado e se for preparado é uma minoria (L- 524 e 525). Nesse
sentido, a fala de Tarso corrobora nossas discussfes do capitulo I, na medida em que
acreditamos que a inclusdo é para todos, e nesse todos incluimos desde o porteiro da escola
até, e principalmente, os professores. Reforcando esse posicionamento de que a efetivacao das

politicas inclusivas parece esbarrar na falta de formacao dos professores, Isabela diz que:

Segmento 04 - Entrevista — Professora Isabela
419. ainda ndo chegou a ser uma politica de inclusdo mesmo
420. isso ai eu precisaria de um apoio bem maior
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421. precisaria de uma formagéo
422. inclusive
423. especifica

A partir dessa discusséo, apontamos para o primeiro sentido que os professores vao
conferindo ao seu trabalho com a politica de inclusdo: um trabalho que foi jogado (atirado,
arremessado) para os professores, deixando transparecer uma desvalorizacdo da proposta de
inclusdo, uma vez que, para a nossa cultura, ndo jogamos/arremessamos algo que tem valor; o
jogar pressupde, desse modo, a falta de compromisso e de responsabilidade da parte daqueles
apontados, pelos professores, como responsaveis pela implantacdo das politicas inclusivas
(governo, cursos de formacdo, e a escola). Essa falta de compromisso também esta
relacionada ao fato de os governantes e os formadores (cf. segmentos 01, 02 e 03) nédo
oferecerem formacéo/capacitacdo para os professores receberem os alunos, e que ecoa outro
sentido atribuido pelos professores ao seu trabalho com a inclusdo: um trabalho permeado
pelo sentimento de despreparo, de exclusao.

Nesses primeiros segmentos, portanto, os professores ja comecam a revelar os
conflitos que permeiam seu trabalho, conflitos advindos da falta de preparacdo para trabalhar
com alunos com necessidades educacionais especificas. Ao estabelecermos uma relagdo com
as contradicdes do sistema de atividade elencadas por Engestrom (1978 apud CEDRO e
MOURA, 2012) e discutidas no terceiro capitulo desta dissertacdo, e com base nos elementos
do sistema de atividade do professor apresentado por Machado, A. (2007), entendemos que 0
conflito, aqui revelado pelos professores, ocorre na interacdo entre a atividade central e
atividades vizinhas (quarta contradicdo postulada pela autora), entre a politica de inclusdo
(prescricdo do sistema educacional da atividade do professor) e a formacdo do professor
(atividade vizinha), bem como pelo fato de algo novo ser introduzido no sistema de atividade
(terceira contradicdo), isto é, a politica de inclusdo se constitui, igualmente, como algo novo
no trabalho de Erica, Tarso, lIsabela e Carlos, exigindo saberes que eles ainda ndo
desenvolveram.

Com isso, percebemos um terceiro sentido que os professores atribuem ao seu agir
nessa perspectiva inclusiva: um agir conflituoso. Essa representagdo dos docentes acerca do
seu agir nos remete a Machado A. (op. cit.), ao elencar como caracteristica do trabalho
docente o seu carater conflituoso (cf. p.77). Ressaltamos que esses conflitos — vivenciados
pelos professores — atuardo como molas propulsoras para seu desenvolvimento profissional,

como veremos ao longo da analise.
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Consideramos relevante destacar que esse entendimento de que falta uma formacao,
do despreparo para trabalhar com a inclusio é mais recorrente nas falas de Erica e Tarso.
Esses dois professores enfatizam, constantemente, a necessidade da capacitacdo para que
possam desenvolver seu trabalho. Vejamos a seguir alguns excertos reveladores desses

posicionamentos:

Segmento 05 - Entrevista — Professor Tarso

12. a minha experiéncia com deficientes visuais assim

13. na verdade: €/é uma experiéncia

14. pra mim

15. inexistente

16. porque €:::

17. n6s/n6s ndo fomos preparados pra trabalhar /.../ com esse tipo de aluno
[..]

156. o professor ndo ta respaldado pra:: fazer esse tipo de atividade
[..]

224. a num ser que fosse feito um realmente

225. n6s fossemos moldados

226. modificados né?

Segmento 06 - Entrevista — Professora Erica

310. tem uma formacéo continuada pra os professores no::/no normal
311. mas dizer assim “essa € pra”

312. “como € que vocés vao/vao agir”

313. “como € que vocés vao”

314.em nenhuma das deficiéncias nds tivemos

315. e as vezes a gente se queixa muito sobre isso

316. eles emPUrram pra gente

317.e a gente fica |4 as vezes sem saber lidar

[...]

534. colocar projeto de inclusdo é facil

535. agora::: preparar a gente é dificil

536. entdo assim quando foram falar da questdo do curso
537. de orientar a gente

538. eu vejo muito que jogam muito pra gente professor
539. e a gente ai que se vire

540. que tome de conta né

541. eu t6 vendo

542.essa € minha postura

543. por que lidar com ser humano ndo é fa:cil
544.com a diversidade

[...]

1226. ja que é pra ser incluso

1227. a gente também n&o é nada contra

1228. mas pelo menos a gente também: fosse

1229. vamos dizer:::

1230. mais::

1231. ou preparado
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Nesses segmentos fica visivel o pedido dos professores para que haja uma formacéao
especifica para o trabalho do professor na perspectiva inclusiva. Um pedido de quem precisa
aprender os gestos especificos (AMIGUES, 2004) do trabalho para esse novo contexto, uma
vez que para ser um profissional é necessario conhecer bem aquilo que se faz.

Tarso e Erica deixam ecoar a voz do coletivo de trabalho, mostrando que a
necessidade de uma formacdo especifica para o trabalho — na perspectiva da politica de
inclusdo — ndo € apenas deles, mas do coletivo de professores que se queixam (L- 315) por
ndo receberem preparacao e terem que ir para a sala de aula sem respaldo (L - 156), e sem
saber lidar (L- 317) com os alunos. Em um tom de cobranga (L- 224 a 226 e 1228 a 1231), os
docentes colaboradores desta pesquisa trazem, igualmente, a voz dos governantes, solicitando,
que, pelo menos(L- 1228), oferecam a formacdo necessaria para os professores, uma vez que
foram eles que empurraram/jogaram (L- 316 e 538) a politica de inclusdo para esses
profissionais. Tais vozes, portanto, vdo dando forca ao conteldo tematico da falta de
formacéo que Erica e Tarso mobilizaram em suas falas.

Ressaltamos, outrossim, que a predominancia do nos (L- 17, 225 e 314), do o
professor (L- 156) e do a gente/gente (L- 315, 316, 317, 535, 537, 538 e 539) coloca 0s
professores Erica e Tarso sob a protecdo, o guarda-chuva do “[...] género como instrumento
coletivo da agdo” (CLOT, 2010, p. 140) nas suas queixas e cobrangas (L- 315 e 224 e 225)
diante da auséncia de formagé&o.

Chama-nos a atencdo, também, o fato de o professor Tarso dizer que sua experiéncia
docente com alunos com deficiéncia visual é inexistente (L- 12 até 15) mesmo tendo passado
quase um ano lecionando para uma aluna com DV. Esse sentimento do professor revela que,
ndo necessariamente, porque a escola recebe alunos com deficiéncia, a inclusdo de fato
acontece. Tarso leciona em uma escola que teoricamente funciona na perspectiva inclusiva,
mas ele parece ndo vivenciar a inclusdo, ou seja, ele esta inserido em um contexto do qual,
ainda, ndo se julga como membro. Nesse sentido, e a partir das vozes mobilizadas por Tarso,
entendemos, como destacado anteriormente, que a formagéo seria uma maneira de possibilitar
ao professor sentir-se parte desse contexto e de fazer com que a inclusdo ndo seja apenas um
faz de conta, um verniz social (FRANCO, 2011) para agradar aos olhos da sociedade.

Sobre esse aspecto da formacdo, vimos, em nosso primeiro capitulo, que o MEC vem
oferendo cursos de formacéo continuada para os professores no setor da educacgéo inclusiva.
A propria FUNAD, no estado da Paraiba, também tem oferecido esses cursos, inclusive de
capacitacdo especifica para trabalhar com alunos com DV. No entanto, pela fala dos

professores, vemos que esses cursos ainda ndo chegaram até a escola em que trabalham, ou
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seja, sdo cursos que ainda cobrem uma pequena parcela dos professores e que por atuarem em
um carater de formacdo de multiplicadores, muitos deles que véo para essas capacitacdes ndo
fazem o papel de disseminador do conhecimento que estdo construindo, o que acaba deixando
a formacao restrita a poucos profissionais da escola, geralmente aqueles que atuam na sala de
recursos. Justificando esse raciocinio, percebemos por meio das falas de Tarso e Carlos que
ndo h& um dialogo entre eles e os professores das salas de recursos, ou seja, entre aqueles que

receberam formacao especifica para o trabalho com a incluséo:

Segmento 07 - Entrevista — Professor Tarso

43. nds temos uma sala de recursos multifuncional e: ela [aluna com DV] procura muito essa sala de
recursos

44, eu num sei se::

45. dai eu num sei de nada

46. porque também num h& um intercdmbio do que acontece l& com/com o cé& né

Segmento 08 - Autoconfrontacédo — Professor Carlos

334. a menina do apoio

335. P: como é essa relagdo de vocé com essa professora

336. e essa professora com vocé?

337. Carlos: é quase que nula

338. porque::: eu acho que vi ela duas vezes

339. no dia que eu conversei com E [aluna com DV]

340. e no primeiro dia de aula quando se apresenta todos os professores
341. mas depois disso é muito dificil eu vé ela na escola

A partir da fala dos professores fica claro que a relagdo de troca parece nao existir
entre esses profissionais, isto é, aqueles que receberam formacédo especifica para o trabalho
com a inclusdo nas escolas regulares tendem a permanecer como 0s Unicos detentores de um
saber que necessita urgentemente ser compartilnado. Existe, portanto, barreiras atitudinais
(CARVALHO, 2007a) dentro das préprias escolas, as quais fazem com que os professores
das salas regulares sintam-se, muitas vezes, excluidos do processo de inclusdo, ou até menos
responsaveis por ele, uma vez que os subsidios para que possam atuar de maneira mais
condizente com 0s preceitos educacionais inclusivos, ainda ndo lhes sdo, em sua maioria,
acessiveis.

Essa relagdo com os profissionais da sala de recursos, no caso da professora Erica,
nem sequer € mencionada. Entendemos que isso acontece devido ao fato de que a sala de
recursos existente na escola em que Erica trabalha, é do tipo |, ou seja, ndo possui impressora
braille, fazendo com que todo o material, que ela necessite transcrever para o braille, seja

enviado ao ICP. Salientamos, também, que os alunos com DV, nessa escola, ndo frequentam a
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sala de recursos, pois as atividades que seriam desenvolvidas nela passam para o ICP, uma
vez que o material que os alunos necessitam para estudar encontra-se naquele local.
Consideramos, relevante destacar, outrossim, que na escola da professora lIsabela, a
sala de recursos também é do tipo | — sem impressora braille — no entanto, ela frequenta mais
assiduamente essa sala, pois 14 eles disponibilizam uma méaquina de escrita braille, similar a
maquina de datilografar. Nesse sentido, a professora, principalmente no inicio do semestre,

quando ainda ndo sabia braille, ia para a sala de recursos escrever 0s conteudos no braille.

Segmento 09 - Autoconfrontacdo — Professora Isabela
429. quando eu fui fazer o primeiro trabalho

430. que fui pra sala do/de recurso

431. eu tinha que ditar letra por letra

Destacamos, no entanto, que apesar de haver um maior contato com a sala de recursos,
a presenca da professora naquele espaco parece ainda se resumir a transcricdo de textos
impressos em tinta para a escrita braille, ou seja, restringe-se a aspectos mecanicos.

Ainda sob o prisma da tematica da formacdo, ressaltamos que, dos professores
colaboradores da pesquisa, Isabela e Carlos sdo os que menos destacam a auséncia de
capacitacdo para exercer um trabalho inclusivo, acreditamos que isso ocorre pelo fato de que
esses professores tém um didlogo maior com o coletivo de professores da escola, conforme

observamos nos segmentos a seguir:

Segmento 10 - Autoconfrontagdo — Professora Isabela
267. sobre a inclusdo

268. como::

269. é basicamente isso

270. muito bom

271. a gente t4 sempre discutindo isso em sala
272. cada professor mostra as dificuldades sabe
273. P: vocé diz em sala

274. é na sala do professores € iss0?

275. Isabela: é na sala dos professores

276. nas reunides

Segmento 11 - Entrevista — Professor Carlos

263. recebo de colegas

254. que eu pergunto

265. por exemplo como eu perguntei o professor de portugués
266. que eu perguntei a ele como é que faco

Segmento 12 - Autoconfrontacgédo — Professor Carlos
364. sempre o professor de portugués toma a frente do assunto
365. e as dicas dele foram validas pra mim
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366. que foi a questdo de sempre falar perto dela
367. de sempre é:: d& o texto pra menina do apoio e a menina do apoio entregar o texto transcrito

Esses excertos nos conduzem a discussao sobre o carater coletivo da atividade (cf.
p.82), ao ressaltarmos que a efetivacdo do trabalho ocorre com a colaboracdo dos diversos
outros envolvidos na convivéncia. No caso de Isabela e Carlos, os seus colegas professores
eram colaboradores para o desenvolvimento do agir docente, atuando como mediadores,
discutindo e dando dicas sobre como trabalhar com os alunos com necessidades especificas
visuais.

Com esse panorama, e ao entendermos, com base em Bruner (1991, p.48), que ao

chegarmos em um lugar de trabalho

[...] € como se penetrdssemos em um palco em que a representacéo ja tivesse
comecado [...] Aqueles que estavam no palco tém uma ideia da pecga que esta
sendo representada, uma ideia suficiente para tornar possivel a negociagdo
com o recém-chegado (apud CLOT, 2010, p.168).

Podemos dizer que os professores Isabela e Carlos, recém-chegados nesse contexto,
penetraram em um palco em que a trama ja estava acontecendo e os professores, que ja
estavam no palco do ensino inclusivo com alunos com DV, fizeram a negociacéo dos novatos,
ou seja, mediaram a entrada deles na peca, mostrando que papel eles deveriam representar e
que gestos especificos (cf. p.59) eles teriam que desenvolver para agir junto com os demais
personagens da peca, especialmente, os alunos com deficiéncia visual.

A voz do coletivo de professores, presente nas falas de Isabela e Carlos, revela-nos,
portanto, a forca que o coletivo exerce no processo de inclusdo, pois eles guiam, orientam 0s
professores iniciantes para que encontrem, de maneira mais objetiva, os caminhos da inclusao
no trabalho com alunos com NEV. Assim, podemos dizer, novamente, que a representacdo do
trabalho pelos professores, é uma representacédo coletiva (cf. p.82).

Nesse contexto, pontuamos, do mesmo modo, que no caso de Isabela, além do suporte
advindo do coletivo de professores, a escola também colaborava com o processo de

aprendizagem dos professores no que concerne a educacdo de alunos com deficiéncia visual:

Segmento 13 -Entrevista — Professora Isabela

253.P: e vocé recebeu alguma orientacdo da escola pra receber esses alunos em sala de aula?
254. Isabela: sim

255. a gente recebe assim nas reunifes

256. nas reunides

257.na ultima
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258. inclusive

259. veio um professor de psicopedagogia

260. que ele trabalhou exatamente essa questdo da inclusdo dos deficientes visuais
261. ou outros deficientes

262. e ai explicou bem

263. 0 que a gente deve procurar pra ir trabalhando

Segmento 14 -Entrevista — Professora Isabela
325. aqui da escola a gente s6 tem ajuda mesmo
326. eu noto que a direcdo assim é muito unida
327. parte pedagogica

328.todo mundo t& sempre auxiliando

329. sempre tdo tomando conta sabe

330. dos alunos e dos professores

Ao entendermos que a escola necessita ser um espaco de formacdo “[...] capaz de
possibilitar a seus(suas) profissionais a aquisicdo de novos conhecimentos a partir da
discussao e analise das proprias a¢des educativas” (DINIZ, 2012, p.29), percebemos, a partir
da voz da escola presente na entrevista de Isabela, que a instituicdo em que leciona se
apresenta com um espaco de formacao, ou seja, um espaco onde héa trocas dialégicas entre 0s
professores, onde hé a presenca de professores formadores para discutir aspectos do processo
de inclusdo dos alunos com deficiéncia — professor de psicopedagogia (L- 259) — onde todo
mundo ta sempre auxiliando (L- 328). Nesse sentido, entendemos que a escola desenhada por
Isabela em sua fala, tende a ser representativa da politica de inclusdo, ao demonstrar que
todos, inclusive a instituicdo escolar, necessitam fazer sua parte para que novas estradas sejam
abertas e para que ndo se percam na caminhada.

Chama-nos a atencdo o sentimento de amparo ecoado na fala de Isabela, ao dizer que a
escola esta sempre tomando conta dos alunos e dos professores (L- 329 e 330), ou seja, 0
professor incumbido de exercer seu trabalho diante de um contexto novo, sob os paradigmas
da inclusdo, ndo se sente s, pois a escola esta sempre 14 para ajudar (L- 328). E interessante
notarmos que ao estabelecermos um paralelo entre o tomar conta na fala da professora Isabela
e o tomar de conta de Erica (Segmento 06, L- 540), eles se apresentam com sentidos opostos,
no primeiro caso, um tomar conta, como suporte, acolhimento, e no segundo como
desamparo, abandono. Se pensarmos no conteudo tematico da formacdo ecoado nas
entrevistas dos docentes, essas vozes elegem a escola como espaco de formacdo (Isabela) e de
auséncia de formagcéo (Erica), paradoxalmente.

Desse modo, ressaltamos, com base nos pressupostos do ISD, que o contexto mais
amplo no qual estdo inseridas essas professoras contribuem para essas representacfes da

escola, pois o contexto no qual a professora lIsabela leciona é municipal e a da professora
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Erica é estadual. O funcionamento da escola municipal parece, nesse caso especifico, ndo
coincidir com o das estaduais (aquelas contexto de nossa pesquisa), ja que, dos professores
colaboradores, Isabela foi a Gnica que mencionou a escola como espaco de formacdo. Essa
diferenca de contexto parece, também, justificar, em certa medida, o fato de Erica e Tarso
mencionarem mais assiduamente acerca da falta de formagéo para trabalhar com os alunos
com deficiéncia visual, pois o contexto da escola em que lecionam ndo se apresenta, em suas
falas, como favoravel a capacitacdo dos professores para a incluséo.

No caso de Carlos, que leciona na escola em que Tarso lecionou, entendemos que
apesar de a escola ndo ser apresentada com um espaco de formacgéo na voz dele, o coletivo de
professores o ajuda. Isso nos mostra como o contexto do coletivo pode ser mutavel, pois
guando ativado/solicitado pelo professor Carlos, ele desperta e exerce o papel de colaborador,
de mediador entre o professor iniciante e o conhecimento que ele até entdo desconhecia.

Apesar de existir esse apoio da escola e do coletivo, inimeras sdo as dificuldades que
os professores enfrentam dada a auséncia de formacdo para atuar no ambito da educagéo

inclusiva. Dentre essas dificuldades, destacamos a complexidade do conviver junto:

Segmento 15 — Entrevista — Professor Carlos

360. pego pra todo mundo escrever mas ela ndo escreve
361. mas eu tenho que escrever

362. mas eu fico com essa:::

363. num tem uma palavra para definir ((risos))

364. a/o sentimento que eu fico na hora

365. mas é apreensao

366. acho que é apreensédo

367. apreensivo e::/e

Segmento 16 — Autoconfrontacéo — Professora Isabela
70. ela ndo tava querendo mais

71. eu achei que eu tinha parado o jogo

72. atempo de voltar pra aula

[...]

76. por que

77. pros meninos ((alunos videntes))

78. isso é um tempo longuissimo sabe

79. eles ficam aperreados

80. querem fazer alguma coisa

81. tem que ter alguma coisa que chame a atengéo
82. ai

83. isso perde muito da aula

Segmento 17 - Entrevista — Professora Erica
260. insisti

261.e como tem uma MIStura

262. acaba que vocé fica muito cansativa
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263. muito tenso
264.iss0 me preocupava

Essa dificuldade na convivéncia é expressa pelos professores que passam a arbitrar
entre o que se exige deles e 0 que isso exige deles (AMIGUES, 2004). Eles explicitam que na
diversidade do contexto em que se encontram, necessitam lidar, como aponta Skliar (2003,
p.41) com dois outros, um outro que “[...] ¢ proximo, que parece ser compreensivel,
previsivel, maleavel, etc” (os alunos veteranos da escola regular) e um outro que “[...] €
distante, que parecer ser incompreensivel, imprevisivel, imaleavel, etc” (os alunos com DV).
A voz dos professores (autor empirico) marcada pelo uso dos pronomes eu (L- 361, 362 e 71),
vocé (L- 262) e me (L- 264) demonstra que a falta de preparacéo para lidar com a diversidade,
faz com fiquem apreensivos (L- 365), preocupados (L- 264) com dificuldade de administrar o
tempo da aula (L- 71, 72 e 83), tornando a prética algo cansativo e tenso (L- 262 e 263), 0
que justifica a temética da falta de formac&o especifica para trabalhar com a inclusdo, ecoada
nas entrevistas dos professores.

Acreditamos que nessa discussdo dos professores, igualmente, ecoa uma voz social
que estabelece o trabalho com a diversidade como sendo algo dificil para o professor e que,
por tal razdo, ndo pode ser deixado, somente, sob a responsabilidade dos docentes, e mais
ainda com o agravante da falta de formagéo.

Aqui destacamos, novamente, alguns sentidos que os professores atribuem ao seu
fazer pedagdgico no trabalho com a diversidade proposta pela inclusdo escolar. Um fazer
permeado por desgastes fisicos — cansativou — e emocionais — apreensivo, tenso, preocupante
— e por impedimentos (quarto sentido), mas, também, um fazer que se modifica a cada dia
através da mediacdo do coletivo de professores e da escola (quinto sentido).

Com todos esses desgastes e impedimentos, que se apresentam em forma de conflitos
no trabalho dos professores, eles tentam se posicionar frente ao processo de incluséo, dizendo

que:

Segmento 18 - Entrevista — Professora Erica

628. é interessante

629. contando que a inclusdo nao seja s6 a gente

630. o professor

631.a gente vai aceita::r

632. ah tem umas perspectivas

633. e ou outro lado?

634. eu acho que é um dialogo

635. tem que ter uma coi/ tem que ser dialégico entdo
636. eu vejo nesse sentido
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637.NAO ¢ a gente s6

638. ndo deixar a gente sozinho

639. a mercé:: daquela situacdo

640. entdo a gente

641. deixa a gente MUIto solto

642. MUIto s6

643. € interessante

644. é:: precisa mesmo inclu/ ter essa inclusdo
645. as escolas precisam ter

646. agora preci:sa uma preparacao

A professora traz uma voz social de que a inclusdo é necessaria (L- 644) e que,
portanto, as escolas precisam ter (L- 645) essa inclusdo, mas cobra preparacao e atencao para
o professor. Ao se posicionar — sobre o processo de inclusdo — por meio da sua propria voz
(L- 634), dizendo eu acho que é um dialogo, ela volta ao tema de que a responsabilidade da
inclusdo nédo deve ser colocada somente para o professor, uma vez que ela precisa ser algo
dialdgico (L- 635). E aqui nos chamou a atencédo a repeticdo dos termos so (trés vezes) (L —
629, 637, 642), sozinho (L- 638), a mercé (L- 639) e muito solto (L- 641), que d&o forca e
intensidade para a construcdo de uma representacdo da professora Erica como estando
abandonada, tendo que agir na urgéncia e decidir na incerteza (PERRENOUD, 2001), em
um lugar pouco conhecido e para o qual ndo dispde de mapas/coordenadas que a possam guiar

(cf. p.38). Nessa mesma linha de pensamento o professor Tarso ressalta que:

Segmento 19 - Entrevista — Professor Tarso

229. nesses Ultimos cinco anos se fala muito em inclusao
230. mas num se te/ nunca se V€ a questd/ o questionamento se realmente ta se/ ta sendo proveitoso
né?

231. se realmente esta atendendo ao aluno

232. a0 aluno que precisa de necessidades especiais
233.1ss0 ai eu:: num sei até aonde va/isso € bom

[...]

236. sera que ta havendo aprendizagem?

237. sera que ta se atenden/ se chegando ao objetivo?
238. sera que esse aluno realmente ta:::

239. entdo...

240. pra ficar fazendo de conta eu vejo::

241. eu num vejo muito futuro ndo

242. enquanto ndo se adequar realmente as escolas

243. os profissionais...

Na fala de Tarso vemos uma voz social implicita que questiona a funcionalidade do
processo inclusivo — sera que ta sendo proveitoso, que t4 havendo aprendizagem, que ta
alcancgando os objetivos (L — 230, 236, 237). Essa voz social, juntamente com a voz do autor

empirico representada por um “eu” (L- 233, 240 e 241), reforca o contetdo tematico da falta
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de formacao, pontuando que enquanto ndo houver formacdo, tanto para a escola, como para 0s
professores, a educagdo inclusiva permanecera uma brincadeira de faz de conta (L- 240),
onde uns fingem que incluem e outros fingem que a inclusdo acontece. Ampliando essa
discussdo, o professor Carlos destaca que o fato de as escolas e de os professores ndo estarem
preparados para receber alunos com necessidades educacionais especificas pode desestimular

esses alunos. Vejamos:

Segmento 20 - Entrevista — Professor Carlos

491. eu acho que o numero de/de alunos que/que tem essa deficiéncia visual dentro da escola é pouco
492. porque eu acho que eles ndo se sentem confortaveis nas escolas

493. entdo as escolas ndo estdo preparadas pra receber

494.vocé vé

495. t0 tirando por mim

496. um professor

497.ndo tenho formag&o

498. acho que muitos dos meus colegas também ndo tém formacéao sobre/sobre esse tipo deficiéncia
499. entdo e/eu acho que os alunos com deficiéncia visual tém ciéncia disso

500. eu acho que muitos deles saem da escola porque sabem que ndo vao ter uma::

501. num sei

502. uma aula de qualidade pra eles

[.]

550. porque num tem preparacéo

551. vai chegar

552. vai acabar desestimulando o aluno

553. desestimulando o professor

554. porque o professor talvez entre em DE-PRES-SAOQ por néo saber o que fazer na hora
555. e corra atras de uma ajuda

556. e vocé ndo encontra essa ajuda

Nesse segmento o professor comeca discorrendo a partir da sua propria voz como
autor empirico, a partir de um eu (L- 491 e 492), mas em seguida chama o coletivo — colegas
de trabalho (L- 498), professor (L-533 e 534), vocé (L- 556) — para justificar, sob a protecao
do género (CLOT, 2010), seu posicionamento de que a falta de formacdo influencia tanto no
alunado, que acaba se desestimulando (L- 500 e 552), como no professor, que pode se
desestimular e entrar em depressao (L- 554) por ndo saber como lidar com os alunos e,
principalmente, por ndo encontrar ajuda. Esse aspecto do tema da falta de formacéo,
ressaltado por Carlos, nos remete ao pensamento de Rodrigues (2006) de que a escola
necessita disponibilizar servicos de qualidade para os alunos para que possam representar uma
alternativa séria as escolas especializadas (cf. cap. 1), pois caso contrario os alunos podem,

segundo Carlos, acabar ndo se envolvendo no processo de aprendizagem.
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Chamamos a atencdo para o fato de que esse adoecimento (depressdo) dos professores
pontuado na fala de Carlos é representante da nossa discussdao na analise dos primeiros
segmentos, quando ressaltamos a necessidade da inclusdo do professor no processo inclusivo,
a qual teria como porta de partida a formacéo/capacitacdo do docente. Assim, entendemos que
o0 professor vivencia um conflito da quarta contradi¢do apresentada por Engestrom (1978 apud
CEDRO e MOURA, 2012), ou seja, entre prescricdes do sistema educacional inclusivo
(atividade central) e a formacdo para desenvolver essas prescricdes (atividade vizinha),
revelando que estar na sala de aula sem conseguir exercer seu trabalho com alunos que
apresentem deficiéncia visual, pode fazer com o professor entre em depressdo por ter seu
poder de agir (CLOT, 2010) impedido.

Nesse momento, destacamos um sexto sentido atribuido pelos professores no trabalho
com alunos com DV, um trabalho representado pelo sentimento de abandono, em que ainda
prevalece um faz de conta, desestimulando alunos e adoecendo professores.

Além da formacdo para os docentes, a professora Erica solicita que haja uma
preparacdo para os alunos advindos da escola especializada, para que entendam o

funcionamento da escola regular.

Segmento 21 - Entrevista — Professora Erica

647. precisa um trabalho com:: entdo

648. até mesmo com os alunos né

649. por que eles estdo num/num ambiente que eles tém também::
650. até assim

651. “olhe vocés tém que fazer os trabalhos assim como os outros”

Segmento 22 - Autoconfrontag&o — Professora Erica

1254. pra gente

1255. E COMO ELES também podem se implicar?

1256. porque ta sempre buscando mais a gente né?

1257. formacgéo continuada pra gente

1258. formacéo continuada pra o professor assim

1259. a gente se preparando

1260. e quando a gente chega na sala

1261. quem ta precisando dessa formagdo num somos a gente ndo
1262. num somos nos néo

1263. séo os alunos

1264. isso vocé busca de vocé

1265. dentro de vocé t& aquilo

1266. mas quando vocé vai com seus alunos cadé?

1267. entendeu?

1268. E MUITO no professor

1269. Eu acho também que tem que olhar e preparar uma formacao também pra eles
1270. “olha sala de aula”
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Erica deixa ecoar a voz de formadores para os alunos com DV (L- 651 e 1270), para
mostrar que eles necessitam de uma preparacdo, a fim de que entendam suas
responsabilidades, isto é, seus deveres enquanto alunos no contexto da escola regular (cf.
p.38). Com essa voz dos formadores para os alunos, a professora volta ao seu objeto tematico
da falta de formacéo, apontando, dessa vez, para a necessidade de uma formacao/preparagéo
também para alunos advindos das instituicbes especializadas. Essa problematica estd
relacionada ao que Erica discutiu anteriormente, de que a inclusdo deve ser um dialogo,
portanto, igualmente com os alunos, para que a responsabilidade de incluir ndo seja somente
do professor. Nesse sentido, ela traz a voz dos alunos (L -1255, 1263, 1266 e 1269) para
chamar essa responsabilidade, do mesmo modo, para eles. Ressaltamos, também, que essa
falta de dialogo entre a preparacdo do professor e a resposta do aluno, faz com que Erica
expresse a tematica da responsabilidade da inclusdo apenas para o professor e da auséncia de
formag&o em um tom de insatisfacdo, por considerar que se esforca para oferecer um trabalho
efetivo para os alunos, mas eles ndo sabem receber. Esse posicionamento de Erica corrobora
com a nossa discussao no capitulo I, quando destacamos, a partir de Friedrich (2012), que sem
a participacdo do aluno a aprendizagem tende a ndo acontecer.

Assim, vemos outro sentido (sétimo) que Erica atribui ao seu agir na perspectiva
inclusiva: um agir que necessita se constituir enquanto dialogado com diversos outros
(professores, alunos, escola, governantes).

Na discussdo da tematica de uma formacdo para os alunos com deficiéncia,
ressaltamos, ainda, que Erica oscila num movimento entre a gente — professor — a gente — nds
— vocé — professor (L- 1256 a 1268), no qual a professora se implica na responsabilidade do
tema que mobiliza ao utilizar a gente e nos, e se distancia dessa responsabilidade quando usa
os termos professor e vocé. Esse movimento parece nos indicar dois aspectos: primeiro, Erica,
ao mencionar a necessidade de uma formacao ndo sé para os professores, mas também para 0s
alunos com DV, ndo toma a responsabilidade dessa discussdo sO para ela, recorrendo ao
coletivo, ou seja, a protecdo do género (CLOT, 2010). Segundo, ao oscilar entre a gente e 0
professor, percebemos que o coletivo dos colegas professores da escola (a gente, nds) parece
ndo ser suficiente para Erica justificar a necessidade de formag&o para os alunos, e por isso,
ela recorre ao coletivo mais amplo (professor), refor¢cando assim seu posicionamento.

Nos segmentos 21 e 22, destacamos, outrossim, que a professora deixa transparecer
um conflito entre os elementos de sua atividade, entre ela (professora) e os alunos com

necessidades especificas visuais, por ndo saberem como se portar na escola regular.
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Aqui retomamos os sentidos que os professores atribuiram ao seu fazer ao
mobilizarem o tema da auséncia de formacdo: um agir conflituoso; jogado para 0s
professores; permeado pelo sentimento de despreparo, de exclusdo, de abandono, por
desgastes fisicos e emocionais e por impedimentos; um faz de conta que desestimula alunos e
adoece professores; mas, também, um agir que se modifica através da mediacdo do coletivo
de professores e da escola e que, portanto, necessita se constituir enquanto dialogado.

Além dos conflitos - aqui discutidos - relacionados ao tema da falta de formacdo para
trabalhar na perspectiva da inclusdo escolar, outros emergem no trabalho de Erica, Tarso,

Isabela e Carlos, a partir de diferentes contedildos teméticos que eles mobilizam.

5.2 — Desconhecimento do mundo do aluno com DV: com eles eu num sinto nada

Dando continuidade a interpretacdo do agir dos professores colaboradores da pesquisa,
percebemos a predominancia de um desconhecimento por parte desses professores, do
universo dos alunos com deficiéncia visual. Esse desconhecimento se apresentou no ambito
do ndo saber como tratar os alunos (igual ou diferente dos alunos veteranos da escola regular);
de como funcionava o trabalho no ICP, com o tutor de inglés e na sala de atendimento
Educacional Especializado; de como os alunos faziam para aprender; e de avaliar o
desempenho deles. Para tanto, discutimos esse tema do desconhecimento do mundo dos
alunos com DV, comecando com o aspecto relacionado ao tratar os alunos advindos da escola

especializada de maneira igual ou diferente dos outros, como demonstra o segmento a seguir:

Segmento 23 - Entrevista — Professora Erica
437.claro que a gente::

438.sem querer::

439. por mais que diga assim

440.“NAO”

441.a gente OLHA com um certo:::

442.num é pra olhar com um olhar de pena

443. mas a gente olha com um olhar assim

444. ndo deficié/ que tem alguma coisa

445. que a gente fica com um cuidado mais especial
446. quer queira quer ndo a gente... tem um cuidado mais especial que o outro num é
447 aparece isso

448. comigo aparece isso

449.uma vez ou outra

450. mas NORMAL

451. se for pra:: cobrar um trabalho

452. normal

453. as vezes digo

454, “olha vocés tém que dar o trabalho”
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455. normal mesmo

Nesse segmento, faz-se presente uma voz social que orienta para que a pessoa com
deficiéncia ndo seja tratada como coitadinha (L- 439 e 442), como alguém que precisa sempre
de caridade do outro. Erica diz que apesar dessa orientacdo, ainda olha os alunos com
deficiéncia com sentimento de pena, mas que embora isso acontega, ela tenta tratar com
normalidade, cobrando dos alunos seus deveres enquanto participantes do sistema de
atividade docente, como no caso da entrega dos trabalhos solicitados (L — 451 e 454). Esse
posicionamento de Erica corrobora nossa discussdo, no capitulo | (cf. p. 37), no qual
destacamos que o tratamento diferenciado ndo significa eximir os alunos com deficiéncia de
seus deveres, enquanto membros de uma comunidade escolar.

A seguranca que a professora busca transparecer por meio do seu posicionamento
enquanto autor empirico (L-450 a 452 e 455) e personagem (L-454), no que se refere a tratar
os alunos com DV de forma normal, no entanto, ndo aparece no segmento 24 da

autoconfrontagéo, em que ela diz:

Segmento 24 - Autoconfrontag&o — Professora Erica
882.com medo de ta tratando DIFERENTE
883. “ah eu sou assim ela ta tratando assim”
884. “eu sou normal e o outro ela trata assim”
885. entdo fico naquela

886. as vezes

887.naquele embate

888. “ah eu t0 tratando diferente”

889. “por que num ¢é pra incluir”

890. ai as vezes fica meio confuso isso pra mim
891. ou entdo eu fico::

892. num sei se eu tb certa ou coerente com::
893. é incluir entdo

894.“TRATAR igual”

A professora, por meio da sua voz enquanto autor empirico e enquanto personagem,
bem como da voz dos alunos com DV, diz sentir medo de estar tratando os alunos com NEV
de maneira diferente. Essas vozes, portanto, reforcam o tema do desconhecimento de Erica
com relacdo ao mundo dos alunos com deficiéncia visual. O medo da professora Erica fica
evidenciado pela negatividade das escolhas lexicais, quando ela afirma vivenciar um embate
(L-887), em que fica confusa (L-890), sem saber se esta certa ou errada (L-892). Esse medo
da professora ndo ficou evidenciado na entrevista, mas apenas no momento da

autoconfrontacdo, isso pode nos permitir dizer que, a olhar para o seu agir, a professora
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demonstrou emocdes que talvez ndo fossem mobilizadas sem o espelhamento proporcionado
pela autoconfrontacdo (cf. p.95).

Chamamos a atencdo para essa inquietacdo da professora no que concerne ao
tratamento diferente, pois parece ecoar uma voz social bastante disseminada de que os alunos
com deficiéncia ndo podem ser tratados de maneira diferente dos alunos considerados
“normais”, por se constituir discriminagdo. Uma voz que ganhou abrangéncia social com a
disseminacdo de um sentido deturpado do que seja o tratamento diferenciado, pois, como
proclamado pela Convencdo da Guatemala (1999) e discutido em nosso primeiro capitulo,
“[...] ndo se constitui discrimina¢do a diferenciagdo ou preferéncia [...] desde que a
diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si mesma o direito a igualdade dessas pessoas” (cf.
p.35). Nesse sentido, essa voz social torna-se, de certo modo, responsavel pelo
desconhecimento de Erica acerca da maneira como tratar seus alunos com NEV.

Essa mesma voz social permeia outros segmentos da autoconfrontacdo com a
professora Erica e, também, a fala do professor Tarso, delineando os sentidos que eles

atribuem a sua pratica docente:

Segmento 25 - Entrevista — Professor Tarso

181. eu/eu continuo como::

182. 0 mesmo professor

183. dando aula de forma homogénea

184. de forma igual

185. igualitaria pra todos

186. sem distingéo

187. a:/a:/apesar dela ter as necessidades

188. mas ela foi colocada 14 NAO pra ter uma atencéo especial minha
189. mas pra ter aula NOR-MAL como qualquer um outro aluno
190. entdo € assim como eu trato todos os alunos

Segmento 26 - Autoconfrontag&o — Professora Erica
1452. se eu estou procedendo certo ou errado

1453. eu ndo sei

1454, ai tem que ser uma pessoa pra me dizer

1455. “olhe Erica no inglés é assim”

1456. entdo ai eu vou perguntar

1457. “olhe num ¢ pra tratar todo mundo igual?”

1458. entdo eu tenho que dizer

1459. “vocés vao fazer este trabalho”

1460. “os meninos este e vocés este”

A certeza presente na fala de Tarso, de que € para ter aula normal (L-189), de forma
igualitaria para todos (L-185) traz a referida voz social que dissemina um sentido distorcido

acerca do modo como tratar os alunos com deficiéncia. Por isso, pontuamos, assim como
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fizemos no capitulo | (se¢do 1.3) desta pesquisa, que o tratamento igualitario ndo pode ser
confundido com um fazer igual para todos, como propagado por essa voz social presente
nesses excertos. Tratar igual é garantir oportunidades igualitarias de aprendizagem e
desenvolvimento, mesmo que para isso 0 professor necessite tratar diferente.

Ressaltamos, todavia, que essa voz social implicita se apresenta como uma instancia
que prescreve o trabalho dos professores, no que diz respeito ao modo como tratar os alunos
com deficiéncia visual. Esse carater prescritivo é evidenciado pelo uso dos termos pra ter (L-
188 e 189) e € pra (L-1457), o que coloca, mais uma vez, essa voz social como sendo
responsavel pelo desconhecimento dos professores, no que concerne ao tratamento igualitario
requerido pelo processo de incluséo.

Nos segmentos 25 e 26, consideramos relevante destacar o uso da modalizacdo logica
¢ assim (L- 190 e 1455), que apresenta os fatos do mundo objetivo do ponto de vista da
certeza, da verdade. A mobilizacdo desta expressdo modal evidencia que os professores
buscam, na objetividade dos fatos, a maneira correta, inquestionavel de como devem se
relacionar com os alunos com deficiéncia visual.

Ressaltamos, ainda, que a ddvida estabelecida por Erica, de como tratar os alunos com
DV, também esta presente na fala do professor Carlos, como percebemos nos excertos a

sequir:

Segmento 27 - Autoconfrontagdo — Professor Carlos
649. porque as vezes eu tenho em mente que/que e as vezes acho que ndo querem ser tratados

diferente
650. as vezes acho/penso isso
651. nao sei se td pensando errado
652. mas eu vi que ela/que ela tem interesse
653. guando a gente direciona as coisas a ela
654. elatem interesse
655. ela fica contente sabe?

A voz implicita na fala de Carlos, representativa da voz social que dissemina, como
destacado anteriormente, um conhecimento deturpado sobre o tratamento diferenciado, deixa
o professor em duvida — eu tenho em mente (L- 649), acho/penso (L- 649 e 650), ndo sei se td
pensando errado (L- 651) — sobre como tratar sua aluna com deficiéncia visual, reforgando o
contetdo tematico acerca da falta de conhecimento sobre 0 mundo dos alunos com DV. No
entanto, destacamos que o professor comeca a reconfigurar essa voz social, ao perceber que a

aluna é receptiva ao tratamento diferenciado, ele parece comecar a descobrir, aos poucos, uma
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realidade que até entdo lhe parecia distante. Nesse contexto, entendemos que o professor
demonstra aspectos de desenvolvimento profissional, um desenvolvimento gerado a partir do
momento em que ele, como destaca Skliar (2006), se aproximou da experiéncia do outro
(aluna com DV).

E interessante, ainda, notar que, diferentemente da maioria dos segmentos
relacionados ao tema da falta de formagdo, esses trechos (24, 25, 26 e 27) sobre o
desconhecimento dos professores em relacdo ao modo como tratar os alunos com
necessidades especificas visuais, ndo evidenciam a voz do coletivo, ou seja, a predominancia
é da voz de Erica, Tarso e Carlos (autor empirico e personagem). Esse movimento da voz do
coletivo para a voz do autor empirico coloca os professores em um universo da atividade em
que “nds/a gente” desaparece, cedendo o lugar a um “eu” (L- 888, 891, 892, 181, 190, 1452,
1453, 1456, 1458, 649 e 652) que é parte integrante de um coletivo homogéneo e
diversificado (CLOT, 2010). O fato de o coletivo ser homogéneo, ndo significa que seus
membros — executantes da mesma tarefa — tenham receio de estar tratando os alunos com
deficiéncia visual de maneira diferente, assim como os professores colaboradores desta
pesquisa (L-882 e 649).

Destacamos aqui 0 primeiro sentido — nesta se¢do — que 0s professores atribuem ao
seu trabalho com a inclusdo: um agir que carrega o sentimento de medo e incerteza por néo
saber se estdo tratando os alunos de forma igualitaria, mas também, de descoberta e de
aprendizagem.

Além desse ndo saber dos professores no que concerne ao tratamento dos alunos,
destacamos, nos segmentos a seguir, 0 desconhecimento com relacdo ao trabalho
desenvolvido no ICP pelo tutor de inglés junto aos seus alunos com DV, bem como ao
trabalho do professor do Atendimento Educacional Especializado (sala de recursos) com esses
alunos, que se constitui, igualmente, como parte do conteddo tematico sobre o
desconhecimento dos professores colaboradores acerca do mundo dos alunos com
necessidades especificas visuais.

Segmento 28 - Autoconfrontagdo — Professora Erica
658. esse resumo foram eles que fizeram?

659. como?

660. como é?

661. fizeram em inglés

662. eles escreveram em portugués

663. como é que funciona isso 14?

664. eles transcreveram em que?

665. traduZlram pra:: e::les
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666. escreveram em braille ai o resumo
667.ta la

668.ta tudo la

669. agora 0 que € AQUILO pra mim?
670. pra mim na lingua inglesa

671.ali t& escrito em que?

[...]

724.agora EM INGLES como funciona?

725. o tutor traduz pra ele e ja entrega pronto?

726. 0 tutor coloca em inglés 14 o texto

727.em BRAILLE?

728.ele vai ler em BRAILLE?

729.e VAl escrever com as palavras dele na lingua portuguesa ou inglesa?

Segmento 29 - Autoconfrontagdo — Professor Tarso
274. ela procura muito a sala de recurso

275. trabalhado pela professora S ((professora da sala de recursos))
276.uma excelente profissional também

277.¢é:: acho que ndo houve pessoa melhor pra cuidar desse assunto
278.agora 0 que ela faz

279. de gque forma ela faz

280. eu ndo sei

Segmento 30 - Autoconfrontacio — Professor Carlos
193. “como foi que vocé conseguiu fazer a prova?”’

194. ai ela disse

195. “ndo a parte de interpretacao de texto foi tranquila porque a menina ((tutor no ICP)) leu pra mim e
eu consegui responder as questoes”

196. mas ela ndo me disse se tinha entendido o texto em inglés

Nesses segmentos, chamamos a atencdo, primeiramente, para 0 nimero de perguntas
feitas pela professora Erica — 12 no total (L- 658 a 729) — o que evidencia, nio apenas sua
falta de entendimento sobre como as atividades dos alunos sdo desenvolvidas no ICP, mas,
também, seu desejo de saber como, de fato, esse processo acontece.

Ao refletirem sobre seu agir, os professores trazem, além da sua propria voz enquanto
autor empirico, a voz dos alunos com DV, do tutor de inglés do ICP e do professor da sala de
recursos para falar da tematica do desconhecimento acerca dos trabalhos desenvolvidos pelo
tutor de inglés no contexto do ICP e pelo professor de apoio na sala de recursos. Essa
pluralidade de vozes evidencia que os alunos, o tutor e o professor do atendimento
especializado sdo responsaveis por esse desconhecimento dos professores, uma vez que nao
ha um dialogo com eles para explicar como as atividades (provas, exercicios) sdo realizadas.

Aqui, retomamos novamente, alguns elementos do sistema da atividade educacional
proposto por Machado, A. (2007). Na fala de Erica, Tarso e Carlos, os professores da escola

especializada e da sala de recursos se apresentam como um outrem da atividade educacional,
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com influéncia direta no trabalho dos professores da sala regular, uma vez que séo a eles
(tutores e professores de apoio) destinados o desenvolvimento das atividades e das avaliagdes
dos alunos com DV. Acreditamos, a partir das reflexdes dos professores, que a existéncia de
um dialogo entre esses trés profissionais se faz premente, na medida em que envolve uma
relagdo, antes de mais nada, de confianca, pois o professor da escola regular entrega a esse
professor tutor/de apoio suas atividades para que ele ajude o aluno a responder. O professor
da escola regular, entdo, necessita confiar na ética de responsabilidade profissional desse
trabalhador, o qual tem uma funcdo que ndo € somente de aplicador de provas e de
ledor/transcritor, mas também de professor de reforco, de um profissional que pode explicar o
conteido para os alunos e tirar davidas.

O outro elemento do triangulo de Machado, A. (2007), que identificamos,
explicitamente, na fala de Erica, foi o instrumento. Na situacdo de trabalho descrita pela
professora, o braille atuaria como instrumento de mediagéo entre a professora, os alunos e as
atividades (cf. p.70). No entanto, Erica ainda ndo dominava o braille como instrumento no
trabalho com alunos com DV, ou seja, ele apenas tinha a funcdo de artefato e ndo de
instrumento para acdo, conforme discutimos no capitulo trés. Os professores Tarso e Carlos
também ndo tinham esse dominio do braille como instrumento no seu trabalho, o que os
impossibilitava de ter um acesso direto a escrita da aluna com deficiéncia visual.

Para tanto, ressaltamos que o conflito apresentado nos segmentos 28, 29 e 30 (o
conflito dos professores por ndo saberem como funciona o trabalho dos alunos no Instituto
dos Cegos e na sala de Atendimento Educacional Especializado (provas, atividades),
juntamente com o tutor e o professor de apoio ocorre entre a atividade central e as atividades
vizinhas — quarta contradicao elencada por Engestrom (1978 apud CEDRO e MOURA, 2012)
— ou seja, entre a atividade de Erica, Tarso e Carlos e a atividade do professor da escola
especializada e do AEE. O conflito por ndo saber em que lingua (inglesa, portuguesa) estao
escritas as atividades e, consequentemente, 0 que estd explanado no texto, ocorre, também,
entre atividades, entre o braille (elemento da atividade central) e a formag&o/preparagéo dos
professores para utiliza-lo enquanto instrumento (atividade vizinha).

O tema e as vozes nos excertos revelam pelo menos dois pontos importantes. Primeiro,
a necessidade de uma interacdo maior entre os professores da escola regular e os da escola e
da sala especializada e, segundo, a relevancia do conhecimento do braille para o professor que
trabalha com alunos com DV, uma vez que esse conhecimento pode facilitar o trabalho do

professor, principalmente no que concerne a interagdo com o material didatico e as avali¢Ges.
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Nesse contexto, destacamos que a professa Isabela ao entrar no palco do ensino
inclusivo para alunos com NEV, aprendeu o sistema de escrita braille e, talvez por isso, ndo
deixe ecoar em sua voz a temética da falta de conhecimento acerca das atividades realizadas
pelos alunos na escola especializada ou na sala de recursos, uma vez que ela mesma pode
produzir material para seus alunos, bem como corrigir o que eles escrevem diretamente do
braille. Vejamos alguns excertos que demonstram a influéncia do uso do braille como

instrumento no trabalho da professora Isabela.

Segmento 31 - Entrevista — Professora Isabela

94. eu tento adaptar o que ta no livro pra eles

95. ou alguma que eu elabore por escrito né?

96. eu traduzo/coloco pra braille

97. ainda té aprendendo

98. mas ja é suficiente assim pra passar as atividades
[...]

112.j4 cortei palavras

113. coloquei em braille

114.e chamava la na frente pra eles lerem

115. eles véo dizendo as letras

116. diz se conhece ou ndo a palavra

[...]

158. 0 bésico é que eu consegui aprender um pouquinho de braille
159.é o/

160. foi o:

161. que num foi assim

162. talvez o importante

163. mas foi

164. que foi o/o Unico suporte que eu tive

Segmento 32 - Autoconfrontagdo — Professora Isabela
401. ah é porque acontece muito

402. “eu num vou fazer ndo que eu num tenho caneta”
403. “eu num vou fazer ndo que eu num tenho papel”

404. ai eu ja tenho tudo

405. eu ando preparada assim

406. ai E ((aluna com DV)) j& disse que ndo trouxe puncdo
407. emprestei pra ela

Fica evidente na fala de Isabela, por meio de vozes explicitas e implicitas, que a
apropriacdo do braille facilita o trabalho da professora, atuando como suporte (L — 164) na
adaptacdo do livro didatico (L — 94), elaboragdo de atividades (L — 98 e 112), bem como na
interacdo com os alunos na sala de aula, pois a professora empresta seu material de escrita
braille (reglete, puncao) quando os alunos ndo levam os seus para a escola (L — 406). Nesse
sentido, entendemos que o dominio do braille por Isabela, permitiu que ela se aproximasse

das experiéncias (SKLIAR, 2006) que sdo dos seus alunos com DV, abrindo espaco para que
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ela, de fato, comecasse a entrar no mundo desses alunos, e, consequentemente, houvesse
desenvolvimento profissional.

Com esse panorama, ressaltamos um segundo sentido, nesta secdo, que os docentes
atribuem ao seu fazer: um trabalho em que prevalece a falta de didlogo entre os professores da
sala de aula regular e aqueles dos institutos especializados e do AEE, e por conflitos que
desencadearam aprendizagem e desenvolvimento.

Apesar de ndo vivenciar o conflito relacionado a falta de conhecimento acerca das
atividades dos alunos com DV, como os demais docentes, Isabela deixa emergir em sua voz
outro conflito vinculado ao contetdo tematico do desconhecimento em relagdo ao mundo dos
alunos com deficiéncia visual, o qual diz respeito a auséncia de conhecimento sobre o
processo de ensino-aprendizagem da lingua inglesa por parte desses alunos. Conflito esse,

também, experienciado por Erica, Tarso e Carlos, como podemos Ver nos excertos a seguir.

Segmento 33 - Autoconfrontacé@o — Professora Isabela

229. eu fiz por imagens

230. desenho e a parte em portugués

[...]

233.mas eu ndo sei como trabalhar esse coisa com deficiente visual

234. assim

235. que n&o seja so de tradugdo

236.como?

237.como seria?

238. porque a gente usa muito imagem pra aprender vocabulario e outras

Segmento 34 - Entrevista — Professor Tarso

143. eu/eu num sei me comportar

144.como é que eu dou aula?

145. como é que fago com que um professo/ que um/um aluno com deficiéncia visual aprenda
a/a/a/aquilo que ele num t& conseguindo enxergar?

146. é: ele pode ouvir as explicagdes mas é dificil

Segmento 35 - Autoconfrontag&o — Professora Erica
543. que eu td falando mais da minha auséncia de num saber como::/como é isso
544. 0 procedimento com eles

545. como tratar com ele

546. que na questdo dele da visao

547.entéo::

548.¢é::

549. como é que isso?

550. pra trabalhar com ele lingua inglesa?

551. 0 vocabulério?

552. como fazer?

[..]

564.como é que eles estudam?

565. de que forma?

566. eu t6 falando lingua inglesa

567. por que 0s meninos j& sentem dificuldade
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568. imagina eles

A voz dos professores deixa transparecer uma angustia por ndo saberem lidar com
esses alunos no ensino da lingua inglesa, sentimentos esses, marcados pela presenca de 10
perguntas nos segmentos analisados. Com o0s questionamentos do professor Tarso e de Erica
(como € que dou aula? (L- 144), como é que faco? (L- 145), como fazer? (L- 552), como é
que eles estudam? (L- 564)), percebemos que quase um ano de ensino para alunos com DV
néo foi suficiente para que eles entendessem o processo de ensino e aprendizagem para esses
alunos, o que nos reforca a complexidade no trabalho com a inclusdo, complexidade essa que
Isabela, depois de trés meses com alunos com deficiéncia visual, também deixar ecoar em sua
fala (Como? Como seria? (L - 237 e 238)). Ha, portanto, um conflito que os professores
parecem ainda nédo ter conseguido desenvolver, ou seja, 0 cruzamento da fronteira do nédo
saber lidar com o novo na sua atividade (trabalho com a incluséo de alunos com NEV), ainda
persiste na voz dos docentes.

Destacamos, também, que esse conflito expresso nos segmentos 33, 34 e 35 parece
n&o envolver o coletivo de professores, isto é, Isabela, Tarso e Erica trazem a sua propria voz,
marcada por um “eu” (eu ndo sei como trabalhar (L- 234), eu num sei me comportar (L-143)
eu td6 falando mais da minha auséncia de num saber (L- 543)) para falar da sua falta de
conhecimento sobre como os alunos com necessidades especificas visuais aprendem. A
responsabilidade enunciativa desse aspecto do tema desconhecimento do mundo dos alunos
com DV, portanto, se apresenta como sendo dos préprios professores, o que implica dizer, a
partir da percepcdo de Isabela, Erica e Tarso, que o coletivo de professores — que trabalham
com esses alunos — ndo necessariamente desconhece o0 modo como eles estudam/aprendem a
lingua estrangeira.

Além da voz de Tarso, de Erica, dos alunos videntes e dos alunos com DV,
percebemos nos segmentos 34 (L-146) e 35 (L- 567 e 568) o eco de uma voz social que
afirma que os alunos com deficiéncia sentem mais dificuldade no processo de aprendizagem
do que aqueles que ndo tém deficiéncia. Nesse ponto, destacamos a partir das nossas
discussbes no capitulo 11, que o acesso a oportunidades de aprendizagem, no que concerne a
lingua inglesa é, ainda, um pouco restrita para os alunos com DV, uma vez que livros,
dicionarios e materiais didaticos impressos em braille sdo pouco disponibilizados. No
entanto, a adaptacdo de material, o uso de programas de audio para computadores, de

audiodescricdo e de e-books se apresentam como um caminho alternativo para a
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aprendizagem desses alunos que, cognitivamente, apresentam a mesma potencialidade de
aprendizagem que os alunos videntes (VYGOTSKY, 1994[1934]).

Ressaltamos, ainda, que ao olhar para o seu trabalho — desenhando imagens no quadro
— Isabela avalia sua pratica com relacdo ao processo de traducdo, ou seja, € no momento da
autoconfrontacdo que ela, ao olhar para o passado (atividade realizada de traduzir o
significado das imagens desenhadas no quadro), reflete sobre agdes futuras (como poderia
trabalhar o significado das palavras sem 0 uso da tradugdo), isto &, ela parece tentar
compreender sua pratica para que possa transforma-la (cf. p.90).

O fato de ndo saber como ocorre 0 processo de ensino-aprendizagem para esses alunos
é um dos aspectos que dificulta a avaliagcdo deles pelos professores. Nos segmentos a seguir,
Carlos e Erica discutem o fato de ndo conseguirem avaliar o desempenho dos seus alunos com
deficiéncia visual, que se constitui, igualmente, como outro aspecto relacionado ao contetdo

tematico do desconhecimento do mundo dos alunos com DV.

Segmento 36 - Entrevista — Professor Carlos
456.como é que eu devo avaliar?

457.a avaliacdo ja é uma coisa muito dificil

458. e avaliar um caso desse

459. tem que ter uma avaliacdo também diferente
460. e eu ndo tenho essa formagéo

Segmento 37 - Autoconfrontag&o — Professora Erica
630. E::U meu caso né

631. eu preciso SENTIR o que meu aluno
632. se eu olhar no olho

633. ou no jeito que ele fala

634. na expressao

635.vocé sente as dificuldades

636. entdo eu funciono muito pelo sentir
637.a lingu/a lingua funciona no seu sentir
638. entdo eu funciono SEN-TIR

639.¢é 0 SENTIR que eu funciono

640. e com eles eu num sinto nada

641. eu ndo consigo sentir nada

642. dizer

643. “como ¢ ndo sentir nada?”

644. pra mim é como se eles tivessem ali
645. ja ta tudo facilitado

646. 0s grupos ja vao la se agrupa::ndo

647. ¢ eu ndo vejo se eles estdo andando pra frente mesmo
648. ou seja

649. eu ndo sei em QUE ni:vel eles estdo
650. ou se estdo em algum nivel ou ndo estédo
651. de lingua inglesa

652.num sei o0 que eles sabem
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Nesses excertos, Carlos e Erica demonstram, por meio da voz do autor empirico (come
é que devo avaliar? (L- 456), eu ndo sei em que nivel eles estdo (L- 649)), a dificuldade em
avaliar o desempenho dos alunos, trazendo novamente a tona relagdes conflituosas no seu agir
docente. Aqui, os professores retomam a tematica da falta de formacdo ja discutida
anteriormente, relacionando-a ao tema do desconhecimento do mundo dos alunos com NEV
(L-460). Nesse panorama, o conflito emergente estd, portanto, no nivel da quarta contradi¢do
elencada por Engestrom (1978 apud CEDRO e MOURA, 2012) entre o trabalho dos
professores Carlos e Erica (atividade central) e a formagéo/capacitacdo para trabalhar com
alunos com DV (atividade vizinha).

Chama-nos a atencéo o fato de a professora Erica dizer que n&o sente nada (L- 638 a
641) com relacdo ao desempenho dos alunos com deficiéncia visual. Ao ndo conseguir sentir
(L-641), Erica nos apresenta um professor impossibilitado de compreender o processo de
aprendizagem e desenvolvimento de um dos elementos da sua atividade: os alunos. Nessa
perspectiva, tomamos de empréstimo o pensamento de Spinoza (1965, p.39 apud CLOT,
2010, p.31) ao dizer que “o esforco para desenvolver o poder de agir ¢ inseparavel de um
esforco para elevar, ao grau mais elevado, o poder de ser afetado”, a fim de mostrar que a
professora Erica parece ndo conseguir ser afetada pelos alunos com DV, no sentido em que
ndo é capaz de perceber — seja por meio do olhar (L- 632), do jeito da fala (L- 633) ou da
maneira como se expressam (L- 634) — o que eles sabem (L-652), se estdo desenvolvendo-se
ou nao (L-647 a 650) e isso, acreditamos, afeta seu poder agir (CLOT, 2010), ou seja, torna-
se impedimento ndo apenas para que ela avalie os alunos, mas, também, para que consiga
desenvolver seu trabalho com eles, na selecdo de atividades ou adaptacdo de material, por
exemplo.

Aqui percebemos outro sentido que a professora atribui ao seu agir: um trabalho
docente em que ndo se € possivel sentir os alunos no que concerne a sua aprendizagem e
desenvolvimento.

Notamos, também, que Carlos, apoiado nas regras do mundo social (cf. p.78), faz uma
leitura do processo de avaliagdo dos alunos com necessidades especificas visuais,
apresentando-o, através do uso da modalizacdo dedntica tem que ter (L- 459), como um dever,
uma obrigacéo social.

Além disso, é possivel perceber uma voz social (L- 645) bastante disseminada de que,
para os alunos com deficiéncia, tudo vai ser facilitado, que eles ndo tém que fazer nada. Por
ter essa facilidade, os alunos podem acabar néo se envolvendo muito no processo de ensino-

aprendizagem e assim dificultando, dentre outras coisas, 0 processo de avaliagdo pelos
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professores. A falta de implicagdo dos alunos no processo de aprendizagem se apresenta como
contetido tematico da nossa préxima secao.

Ao finalizarmos essa discussao acerca do desconhecimento do mundo dos alunos com
DV, retomamos os sentidos que os professores atribuiram ao seu agir no ambito desse
contetdo tematico: um fazer em que estd presente o sentimento de medo e incerteza no que
concerne ao tratamento igualitario; em que prevalece a falta de didlogo entre os professores da
sala de aula regular e aqueles dos institutos e salas especializadas; em que ha dificuldades
para avaliar a aprendizagem dos alunos; e, também, um fazer permeado por conflitos que

desencadearam aprendizagem e desenvolvimento.

5.3 — Envolvimento dos alunos com DV no processo de aprendizagem: muitos nao

atenderam e ela atendeu

O envolvimento dos alunos com deficiéncia visual no processo de aprendizagem, e a
falta dele, foi outro tema mobilizado pelos professores ao falar sobre o seu agir. Nessa
tematica, eles ressaltam o fato de os alunos com DV faltarem as aulas com frequéncia, do ndo
comprometimento com as datas de entrega das atividades solicitadas e da (auséncia de)
participacdo deles em sala. Nos segmentos a seguir, alguns aspectos desse contetdo tematico

comecgam a ser evidenciados.

Segmento 38 - Entrevista — Professora Erica
151. “ah eu vou enviar um e-mail pra 14 cobrando a nota deles”
152. eu ja era pra ter/ eu disse que ia enviar naquele dia

[.]

170. infelizmente eles/eles ndo estavam na/na/na apresentagdo dos trabalhos

[...]
191. ta sendo mais/um pouco mais auséncia do que presenca na sala
192. nesse momento né?

193. os trabalhos escritos ainda tivemos umas duas oportunidades
194. se vocé olhar o diario

195. vocé vai observar la que tem uma nota no primeiro

196. uma nota no segundo

197.14 faltando no primeiro e no segundo

198. e essa luta pra que eles me::/me deem alguma coisa né

Chama-nos a atencdo a forca e a negatividade expressas nas escolhas lexicais da

professora que lamenta (L — 170) a auséncia dos alunos nas aulas e necessita ter que cobrar
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(L - 151), lutar (L- 198) para que eles entreguem as atividades e, mesmo assim, os alunos ndo
fazem/entregam.

Erica traz a propria voz, marcada, principalmente, através de um “eu” e a sua voz,
como personagem (L-151), mostrando que a atitude dos alunos de auséncia nas aulas e na
entrega dos trabalhos, estd no ambito da disciplina que ela ministra, ndo abrangendo as
demais aulas, isto é, ndo envolvendo o coletivo de professores. Além da sua voz ela mobiliza
a voz dos alunos com necessidades especificas visuais, evidenciando, assim, a
reponsabilidade deles na falta de envolvimento no processo de aprendizagem. Nesse
momento, retomamos a discussdo do capitulo | (cf. p.37), no qual, destacamos que a incluséo
é uma questdo de direitos, mas também de deveres. Os alunos tém o direito de acesso a
oportunidades igualitarias de aprendizagem, flexibilizacdo de tempo e adaptacdo de material e
atividades, o que ndo significa que serdo eximidos dos seus deveres de cumprir a frequéncia
escolar e as atividades solicitadas pelo professor.

E relevante pontuar, ainda, o fato de a professora trazer a voz de personagem da
pesquisadora (L-194 e 195) para reforcar que o tema em discussao era, de fato, verdadeiro,
podendo a pesquisadora conferir a ndo entrega dos trabalhos pelos alunos, através da auséncia
de notas no diario de classe (L-195 a 197).

Esse posicionamento dos alunos com NEV € apontado, também, por Tarso e Carlos,
ao ressaltarem a falta de engajamento/envolvimento deles nas aulas, como apresentado nos
excertos 39, 40, 41 e 42. A partir da voz dos governantes e dos professores, presente na fala
de Tarso e Carlos, percebemos que a responsabilidade no que concerne a auséncia da aluna
com DV nas aulas, ndo é direcionada a aluna, mas sim aos governantes que ndo produzem
material de inglés em braille (L- 120) - fazendo com que ela tenha que ficar na dependéncia
do Atendimento Educacional Especializado (L- 43) - e aos professores que ndo tém
preparacdo para elaborar material de acordo com a necessidade dos alunos com deficiéncia
visual (L- 121). Além disso, o fato de a aluna faltar muito também esta relacionado a
problemas de saude, uma vez que ela fez uma cirurgia no coracdo e necessita de

acompanhamento médico.

Segmento 39 - Autoconfrontac¢é@o — Professor Tarso
117.ela:;: NUM ta fazendo nada

118. ela num faz nada

119. porque

120. primeiro porque nédo produziram livro adequado pra ela
121. e tdo pouco a gente pode produzir o material adequado

Segmento 40 - Entrevista — Professor Tarso
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40. mas eu percebi ao longo do tempo que ela também::

41. ela:: vivia FOra da sala de aula

42. fora da sala de aula ndo por estar gazeando aula mas::

43. nds temos uma sala de recursos multifuncional e: ela procura muito essa sala de recursos

Segmento 41 - Entrevista — Professor Carlos
74. e a segunda dificuldade foi dela também ndo aparecer muito nas aulas

[...]

112. essa semana que vem tem prova e ela ndao veio hoje pra entregar

113. eu avisei na turma agora que se ela aparecesse pra entregar a/a parte estrutural da/da gramética
pra ela fazer a prova

Segmento 42 - Autoconfrontacgdo — Professor Carlos
212. ai eu disse a ela pra ela voltar a assistir minhas aulas
213. s6 que ela disse que ela tem é::: ... consultas
214.toda terca-feira

215. consulta do coragéo

216. se eu ndo me engano

217. que ela fez cirurgia no coragao

Consideramos relevante destacar que, no seguimento 40, o professor Tarso mostra um
paralelo entre a aluna estar fora da sala de aula regular e esta na sala de recursos (L- 41 e
43). Essa equivaléncia, estabelecida por Tarso, nos revela um aspecto ainda preocupante no
processo de inclusdo, que é a saida do aluno da sala de aula regular para a sala de
Atendimento Educacional Especializado, 0 que acaba, novamente, expondo os alunos com
DV a reclusdo, dessa vez dentro da propria escola, camuflada pelo slogan da inclusdo. Por
1SS0, a necessidade de se entender que a sala de AEE ndo substitui a sala de aula regular, mas
se apresenta, necessariamente, Como um apoio a esta, um suporte para a aprendizagem e 0
desenvolvimento dos alunos e para o trabalho do professor da sala regular. Nessa discusséo,
faz-se importante ressaltar que a aluna procura o AEE por ndo encontrar subsidios na sala de
aula, pois, como ja discutimos anteriormente, falta capacitacdo dos docentes e recursos
didaticos para que o trabalho com a inclusdo possa vir a acontecer.

Nesse contexto, abrimos um paréntese para lembrarmos que a auséncia dos alunos nas
aulas ndo é mencionada na fala de Isabela, acreditamos que isso acontece, dentre outros
fatores, porque, por serem criancas, talvez ainda ndo exista a autonomia de deslocamento para
a sala de recursos e, tambeém, porque eles vao para escola de transporte escolar, sendo a
responsabilidade do deslocamento para escola dos pais ou responsaveis, 0 que nao acontece
com os alunos de Erica, Tarso e Carlos que vdo para escola de maneira mais independente.
Tal fato nos revela nuances envolvidas no sistema de atividade do professor, uma vez que

trabalhar com alunos com DV néo significa que os conflitos serdo 0s mesmos, pois 0S outros
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envolvidos na atividade, vivenciam experiéncias diferentes que interferem diretamente no agir
do professor.

Nesse sentido, ressaltamos outras diferencas desencadeadas pelo contexto em que
estdo inseridos, pois a falta de engajamento da aluna com DV, justificada — na fala de Tarso e
de Calos — pela auséncia de materiais adequados, por professores ainda ndo capacitados e por

problemas médicos, ndo ocorre na voz da professora Erica.

Segmento 43 - Autoconfrontacéo — Professora Erica
146. Erica: | foi incluido ((aluno com DV))

147.mas | ndo faz nenhuma:: é:::

148. movimento pra trazer a cadeira

149. pra dizer

150. pra querer

151. esse é sempre

152. 0s meninos incluem

153. mas ele ndo:::

154. ele ndo faz nenhum movimento maior pra: se aproximar
155.nédo

156. a gente é que tem é::

157.ta trazendo pra ca

158. fazendo todo o movimento por eles

[...]

177.se eu inclui vocé

178.0 que € que eu vou fazer

179.vou/t6 naquele trabalho

180. vou tomar aquele trabalho como meu também e::: articular com eles
181.“0 que é eu posso”

182. eu sei que tem a deficiéncia de ndo::

183. a dificuldade

184. a deficiéncia de ndo poder ler daquela forma

185. mas

186. como eles estdo discutindo ai

187. “como é?”

188. “me coloque a par”

Considerando a voz dos alunos como personagens na fala de Erica, notamos que
aqueles com DV ndo respondem de modo positivo a tentativa da professora e dos alunos
videntes de os incluirem nas atividades, fato que incomoda a professora Erica (L- 177 a 180),
pois ela acredita que eles deveriam se envolver mais (L-56), questionar/ perguntar (L- 181,
187 e 188) de que maneira podem contribuir com a atividade proposta. Assim, percebemos
que a presenca dessas vozes (da professora e dos alunos) evidencia, também, a
responsabilidade dos discentes com deficiéncia visual na falta de envolvimento no processo
de aprendizagem, o que ndo ocorre no caso da aluna com deficiéncia na escola de Tarso e

Carlos.
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A fala da professora parece nos remeter a uma atitude, talvez, pouco esperada: o aluno
com deficiéncia visual é acolhido pelos alunos veteranos da escola regular, no entanto, ele
parece ndo aceitar essa inclusdo, ndo se envolvendo nas atividades. Esse contelido tematico
presente na fala de Erica, bem como as vozes que ela evidenciou, nos faz refletir sobre a
inclusdo como um processo de aceitacdo mutua, ou seja, tanto da parte dos alunos que ja
estavam na escola regular, do professor, como também dos alunos que estdo entrando nesse
novo ambiente. A esse respeito, destacamos 0 pensamento de Maturana e Varela (1995, p.50)
ao postularem que aceitar o outro ¢ aceitar a si mesmo “[...] em todas as dimensdes que
atualmente possam ocorrer em seu ser e que tem origem precisamente no todo social”.
Portanto, o aluno com NEV necessita, em um processo dialético, ser incluido, aceitar essa
incluséo e incluir agueles que o incluiram, para que de fato essa politica educacional possa vir
a ser efetivada.

Consideramos relevante destacar que na entrevista a professora Erica refere-se a falta
de envolvimento dos alunos com DV no que concerne a baixa frequéncia deles nas aulas e ao
ndo compromisso com a entrega das atividades, ja na autoconfrontacdo ela amplia sua
reflexdo, discutindo que os alunos ndo se esforcam para participar das atividades e na
formacdo de grupos com os colegas. Entendemos que essa ampliacdo é desencadeada pelas
imagens as quais a professora estava sendo confrontada (os alunos videntes incluindo | —
aluno com DV — no grupo deles), ou seja, 0 momento da autoconfrontacdo fez com que ela
refletisse sobre situacGes de sala que antes (momento da entrevista) pareciam, ainda, ndo
terem forca na sua fala.

Ressaltamos aqui que a inclusdo dos alunos com necessidades especificas visuais
pelos demais colegas — algo bem marcado na fala da professora Erica — difere da realidade

apresentada pelos colaboradores Isabela e Carlos:

Segmento 44 - Autoconfrontagdo — Professora Isabela
210. Isabela: geralmente é s6 uma aluna que vai ajudar
211.P: é essa que levantou?

212. Isabela: €

213.é 56 uma aluna

214. 0s outros num querem saber ndo

Segmento 45 - Autoconfrontacgdo — Professor Carlos
118. Carlos: ela ndo interage com ninguém da turma
119. a Gnica interacdo dela

120. pelo menos na minha aula

121.écomL

122.com a menina que senta ao lado dela

123. é a Unica interacdo que tem
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124. as vezes quando tem um outro menino que senta ao lado de L

125. uma cadeira depois da de E

126. ela conversa

127. porque ele vem até ela

128. mas o restante da sala RES-PEI-TAM ela

129. mas é como se fosse qualquer um outro qualquer da turma e ndo conversam muito ndo

Segmento 46 - Autoconfrontagao — Professora Erica
1211. eu acho interessante muito é::dos meninos
1212. dos outros

1213. dos que n&o tém a/a/ a dificuldade deles
1214. a deficiéncia deles

1215. eu vou usar deficiéncia

1216. apesar de falar que num é pra usar

1217. por que ele::/ eles acolhem

1218. eu fico/fico até admirada com eles

1219. deles acolherem

1220. deles ndo deixarem de fora

1221. 56 se 0s meninos ndo quiserem

1222. ndo estarem aqui né

A exposicdo as imagens — no momento da autoconfrontacdo — foi, também,
fundamental para que lsabela, Carlos e Erica recuperassem o fato de os alunos videntes
colaborarem ou ndo com os colegas com DV, ou seja, a autoconfrontacdo permitiu que 0s
professores trouxessem a luz, por meio de suas verbalizacdes, a interacdo entre os alunos.

Nesse contexto, e ao entendermos que a inclusdo é responsabilidade ndo s6 de um
individuo, mas de todos os envolvidos naquele contexto educacional, percebemos que a
professora Erica revela, através da sua voz e da dos alunos enquanto personagens, que 0s
alunos videntes ndo se eximem de exercer o papel social que Ihes foi dado, de incluir o outro e
o fazem sem precisar que alguém solicite, ou seja, chamam a responsabilidade da inclusdo
para eles. Assim, podemos dizer, a partir do que esta expresso na fala da professora Erica, que
os alunos veteranos da escola regular ajudam na criacdo de um espaco de convivéncia
(MATURANA, 1990), de oportunidades de aprendizagem para eles e para os colegas. Esse
posicionamento, no entanto, parece ndo acontecer com os alunos da professora Isabela e do
professor Carlos, pois, na escola em que lecionam apenas um aluno da turma, no maximo
dois, ajuda ou interage nas atividades com os alunos com DV, ou seja, esse papel social de
incluir o outro parece pouco disseminado dentre esses alunos.

Acreditamos, que no caso da professora Isabela, o contexto mais amplo em que esses
alunos estdo inseridos contribui para essa realidade, pois estdo cursando o sexto ano do
Ensino Fundamental, ou seja, s@o criancas e devido a idade entendemos que a consciéncia e

atitude de fazer em prol do outro ¢ algo, ainda, em construcdo. No que concerne aos alunos do
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professor Carlos, adolescentes cursando o ensino médio, apesar de terem a mesma faixa etéria
dos alunos de Erica, parecem ndo interagir tanto com a colega com DV. Essa falta de
interacdo deles ndo é apenas com a aluna com NEV, mas entre eles mesmos (L- 129) e, por
isso, ressaltamos a necessidade de um trabalho de conscientizagdo maior para com os alunos
veteranos da escola regular, conscientizacdo para que possam exercer melhor o papel que lhe
é destinado no processo inclusivo, o papel de ajudar ao outro, tenha ele uma deficiéncia ou
ndo, pois a inclusédo, acreditamos, € de todos — para todos.

E interessante notar, portanto, que Isabela e Carlos deixam ecoar a voz dos alunos
videntes (L- 213, 214, 129), revelando a responsabilidade deles na falta de implicacdo dos
alunos com DV no processo de aprendizagem, uma vez que eles parecem nao criar um espaco
para gue os alunos com necessidades especificas visuais participem das atividades, o0 que ndo
acontece com os alunos de Erica que tendem a criar esse meio para a aprendizagem, ficando a
cargo dos alunos com NEV aceitar esse espago (S0 se eles num quiserem, ndo estiverem aqui
(L-1221 e 1222)).

Ressaltamos, ainda, no segmento 46, a presenca de uma voz social que diz que o termo
deficiéncia ndo deve ser utilizado para se referir aos alunos com necessidades educacionais
especificas (eu vou usar deficiéncia, apesar de falar que num é pra usar (L- 1215 e 1216)). O
eco dessa voz na fala de Erica reflete um quadro histérico de mudanca terminoldgica referente
a esses alunos, que sistematizamos no capitulo I, e que demostra que atualmente a
terminologia a ser utilizada é pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2011a). Apesar de a
legislacdo se apresentar dessa forma, a voz social que emana da fala da professora parece
ainda presa a uma forte repressdao estabelecida no final da década de 90 em que ndo era
adequado dizer que o aluno tinha deficiéncia, mas que apresentava necessidades especiais. A
forca do movimento para que as pessoas utilizassem o termo necessidades especiais ganhou
tanta expressividade, que até hoje a grande maioria da sociedade ainda utiliza essa
terminologia, sendo comum ouvir professores dizer eu tenho um aluno especial. E
interessante notar que a professora Erica traz essa voz social ainda bastante disseminada, mas
se recusa a aceita-la (eu vou usar deficiéncia, apesar de falar que num é pra usar (L- 1215 e
1216)), como uma forma de mostrar que no seu entendimento nao ha problemas em utilizar o
termo deficiéncia.

Ao continuar essa reflexdo sobre o tema da falta de envolvimento dos alunos nas
aulas, Erica, que trouxe a tematica com maior evidéncia, tenta compreender porque os alunos

com deficiéncia visual ndo se implicam no processo de aprendizagem:
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Segmento 47 - Autoconfrontagdo — Professora Erica
205. eu nem sei se é timidez

206. mas aquele:::

207. talvez seja um conformismo

208. eu num sei

209. sdo tranqui:::los dema::is

210.eu acho

211. passivo né

212.como um ser humano passivo

213.“ah t6 ali”
214.“da pra gente desenvolver”
215. “num se::i... como &”

[..]

938.vocé ta la
939. se implica

940. se implica naquele processo com eles

941. mas eles num tdo se im/importando nem com eles
942. 14 ndo sei

943./.../ talvez porque as coisas sejam mais faceis pra eles
944.ndo sei

As expressdes num sei (L — 295, 943 e 944), talvez (L — 207) e eu acho (L — 210)
demostram que a professora ainda busca compreender o porqué dessa atitude passiva (L- 211)
dos alunos com DV. Erica traz a sua propria voz e a voz dos alunos para apresentar um perfil
negativo — conformismo (L- 207), passividade (L- 212) e falta de importancia consigo mesmo
(L-941) — de I e W (alunos com DV) com relacdo ao processo de aprendizagem. Essa
negatividade da identidade dos seus alunos com deficiéncia visual é, também, ecoada por uma
voz social que diz que os alunos com DV sédo preguicosos e acomodados, ja que para eles as
coisas sao mais faceis (L- 943).

Aqui, retomamos o pensamento de Machado, A. (2009), como discutido na pagina 65,
por nos permitir entender um pouco essa angustia da professora diante do ndo envolvimento
dos alunos nas aulas. Segundo a autora, o professor vai apenas criar espagos que permitam a
aprendizagem do aluno, mas que isso nunca esta garantido pelo fato de que “[...] o aluno € o
real agente de seu desenvolvimento e sua liberdade pode leva-lo a recusar-se a entrar nesses
ambientes criados pelo professor, resistir a eles, ir em outra diregéo, etc” (cf. p. 66).

Essa discussdo de Machado, A. (op. cit.), juntamente como o perfil negativo dos
alunos com NEV evidenciado pelas vozes da propria professora, dos alunos e por vozes
sociais, deixa transparecer, assim como nos segmentos anteriores, a responsabilidade dos
alunos com necessidades especificas visuais, no que diz respeito a falta de envolvimento no

processo de aprendizagem.
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Nesse contexto, pontuamos os primeiros sentidos, nesta se¢do, que os professores dao
ao seu fazer no processo educacional inclusivo: um fazer em que os alunos com NEV néo
respondem de maneira positiva ao espaco de aprendizagem criado pelos colegas e professores,
bem como, ndo cumprem com seus deveres enquanto discentes.

O fato de os alunos ndo se implicarem no processo de ensino-aprendizagem da lingua
inglesa, faz com que a professora, também, perca um pouco do interesse pelo seu trabalho,

conforme observamos nos seguimentos a seguir:

Segmento 48 - Autoconfrontagdo — Professora Erica
927.a partir do momento que vocé repassa as atividades
928. e ta la todo interessando

929. respeitando as dificuldades dele

930. a/a/ as limitacdes

931. ndo vou falar em limitacOes

932. que a gente escuta essas coisas

933.num é pra dizer

934.mas

935. quando voceé vé

936. cadé a troca?

[...]

954, Erica: se 0s meninos que/que num tem nenhuma limitagao fisica ou mental
955. tudo bem ta 1&

956. mas também se eles num tiveram aquela

957. comigo

958. aquela::

959. sei la:

960. “vamos 1a”

961. articular

962. dialogar

963. as dificuldades

964. ai eu também num vou muito insistir ndo

965. hoje eu ndo insisto mu::ito ndo

966. quer dizer vou ainda até onde da

967. quando néo

968. que as vezes o professor

969. eu vejo hoje que a gente t& MAIS implicado do que eles
970. generalizando

971.entdo...

972. depois que eu tomei 0 pé disso

973.entdo

974.e:u t6 fora

Ao olhar para o seu trabalho, Erica se refere aos alunos (com e sem deficiéncia) como
0s principais responséaveis pelas mudangas que ocorrem na sua pratica. Ela explica que
costumava se envolver no seu trabalho, mas que a falta de dialogo, por parte dos alunos, ndo

fazendo suas proprias atividades, fez com que ela se desinteressasse. Essa mudanga que 0s
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alunos provocam no modo de agir da professora é observada entre as linhas 969 e 974,
quando ela diz ter tomado pé, se dado conta, a partir da falta de envolvimento, de troca dos
alunos, de que estava se implicando mais no processo de ensino-aprendizagem do que eles.
Aqui, retomamos uma discussdo ja pontuada por Erica, de que a inclusio necessita se
apresentar na forma de um diélogo, isto €, ndo pode ser a professora sozinha, os alunos
também precisam se envolver no processo. A partir desses segmentos, portanto, entendemos
que a auséncia de implicacdo dos alunos com a aprendizagem do inglés afetou as acbes
(CLOT, 2010) da professora, na medida em que desestimulou seu fazer pedagdgico.

Notamos, ainda, que assim como no excerto 46 em que a professora traz uma voz
social com relagdo ao uso do termo deficiéncia, no segmento 48 ela deixa ecoar outra voz
social que postula que ndo se pode utilizar o termo limitacfes para falar das especificidades
apresentadas pelos alunos com deficiéncia. Sob a pressdo dessa voz social, Erica diz, na linha
931 que ndo vai usar termo limitagdes, no entanto, logo em seguida, na linha 954, ela volta a
falar essa terminologia, revelando que a prescricdo da voz social ndo é cumprida, deixando
transparecer que a professora ndo entende como problematico utilizar essa palavra para se
referir as dificuldades dos seus alunos com deficiéncia visual.

Chamamos a atencdo para o fato de que outras atitudes dos alunos veteranos da escola
regular, ao longo dos anos, contribuiram para que professora tomasse a decisdo de cair fora
(L- 974), de parar (L-1032), como demostram 0s excertos a seguir:

Segmento 49 - Autoconfrontag&o — Professora Erica
976. Erica: foram muitos anos

977. eu

978. foram muitas::

979. de chorar

980. de chegar em casa e dizer

981. “meu Deus”

982. hoje mesmo quando alguém diz assim::

983. ah se eu for falar pra vocé que me sinto importante como professor
984. eu num me sinto ndo

985. diferente ndo

986. “ah quinze de outubro”

987. praque isso?

[...]

1013. eu gosto de ser UTIL né?

1014. independente de que dificuldade ele tenha

1015. agora desde que eu também me sinta (til

1016. a partir do momento de que EU vou fazer TODO o proce/
1017. todo o trabalho

1018. eu tenho que pensar TUdo

1019. ai 0 que me mudou foi justamente...

1020. nesse processo
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1021. esse ano

1022. foi mais agressividade

1023. mais/ma interpretacdo do/da minha forma de ensinar
1024. metodologia ne?

1025.¢é:: /.1

1026. da questdo de colocar mais textos pra ler

1027. do::/da: ingratiddo deles

1028. da/da/deles veem a gente como um inimigo & na frente
1029. num sei

1030. como vai reprovar

1031. ai eu disse ndo

1032.eu paro por aqui mesmo

A partir da voz da professora e dos alunos, entendemos que as atitudes negativas dos
alunos — veteranos da escola regular — de agressividade, de ma interpretacéo, de ingratidao,
de ter a professora como inimiga (L- 1022 a 1028), influenciaram na maneira como ela se vé
enquanto profissional, uma profissional que ndo se sente importante (L- 983 a 987). A
professora deixa, igualmente, explicito por meio dessas vozes mobilizadas, que para chegar ao
desinteresse pelo trabalho ndo sé com os alunos com DV, mas também com os videntes,
foram muitos anos de desgaste profissional acumulado, de chorar (L- 976 a 979). Nesse
momento, ela deixa transparecer a voz da religido (L- 980 e 281), como um suporte para
aquele momento de desespero (L- 979 a 981).

Essas vozes que a professora Erica traz no segmento 49, evidenciam, novamente, a
falta de um dialogo entre o trabalho da professora e a atitude dos alunos e dessa vez de todos
os alunos, com deficiéncia ou ndo. Um exemplo dessa falta de dialogo/reciprocidade ocorre
guando a professora diz que gosta de ser Util, a partir do momento que também se sente (til
para os alunos (L-1013 a 1015) o que parece, ainda, ndo esta acontecendo (L-1016 a 1018),
ou seja, 0s alunos néo estdo se implicando no processo de ensino-aprendizagem.

A necessidade da professora de se sentir Gtil para os alunos, nos remete, outra vez, ao
pensamento de Spinoza (1965, p.39 apud CLOT, 2010 p.31). Se para o autor, o poder de agir
esta relacionado a um esforco para ser afetado, Erica parece ser afetada pelos alunos, porém
de maneira negativa, uma vez que a atitude deles faz com ela ndo se sinta util em seu trabalho.

Com esses excertos, percebemos que a professora Erica parece ndo saber lidar com os
conflitos que emergiram, e acaba tomando o posicionamento de se afastar, no sentido de ndo
se envolver muito com os elementos da atividade docente. Nessa perspectiva, retomamos 0
entendimento de Machado, A. (2007) de que o conflito (nesse caso entre os elementos do

sistema — entre o professor e a falta de envolvimento dos alunos na atividade) pode ser fonte
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de impedimento para o desenvolvimento do trabalho, dependendo da maneira como o
professor o encara.
Na tentativa de se posicionar em relacdo a essas mudancgas na sua pratica — a esse

impedimento no desenvolvimento profissional — a professora ressalta:

Segmento 50 - Autoconfrontagdo — Professora Erica
1126. o desinteresse é tdo grande que vocé coloca tudo num canto sé e diz
1127. “ah eles num querem mesmo”

1128. por que também eu j& tinha me decepcionado com os auditivos nos anos posteri/anteriores
1129. ai entdo quando falaram

1130. “ah bota numa pasta ali”

1131. eu digo

1132. “ah vou 14 colocar em pasta”

1133. “vou vé se:”

1134. ai achei até um e-mail que deram ai

1135. eu num queria ter esse trabalho mesmo

1136. NAO por isso

1137. mas eu digo

1138. “ah depois a educagdo ta assim” /.../

[...]

1169. pelas decepgbes com meus alunos

1170. que eu t6 tendo

1171. ai eu num t6 querendo mais::

1172. num t6 sendo mais (til

1173. entdo eu acho que também nao vou ser (til pra eles ndo
1174. num vai:::

1175. vai dé tudo no mesmo

Podemos observar que o fato de a professora ter se decepcionado com os alunos com
deficiéncia auditiva no ano anterior ao da pesquisa e com os demais alunos, fez com que ela ja
se posicionasse com menos interesse no trabalho com os alunos com NEV, com que se
sentisse com pouca utilidade para eles. Essa discussdo nos leva a Vygostky (2008[1934],
p.09), quando discute que “[...] cada ideia contém uma atitude afetiva transmutada com
relacdo ao fragmento da realidade ao qual se refere”, ou seja, para o autor russo, as emocoes,
sejam elas positivas ou negativas, movem as ac¢des. No caso da professora Erica, a decepgio
com os alunos fez com ela movesse seu agir de outra maneira, demonstrando o quanto o
aspecto afetivo influenciou nas suas decisoes.

Salientamos que, ao silenciar a voz do coletivo de professores nesses excertos e trazer
sua propria voz e sua voz como personagem, Erica demostra que a atitude de decepgéo diante
da falta de envolvimento dos alunos nas aulas, ndo necessariamente se estende ao coletivo de
professores, mas no momento em que se encontra, ela perpassa o seu fazer enquanto membro

desse coletivo.
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Nessa mesma linha de pensamento, Skliar (2010) aponta que a relacdo do estar junto é,
por sua natureza, uma relacdo de embates entre corpos, de conflitos, o que nos ajuda a
compreender que a professora Erica vive uma crise de convivéncia (op. cit.), isto é, no estar
junto com o outro (seus alunos), em uma relacdo em que ambos afetam e sdo afetados, que a
professora sofre um embate de emocdes entre 0 que ela esperava dos alunos e o que eles de
fato ofereceram. Portanto, a convivéncia almejada por Erica ndo se concretiza, dado que os
alunos negam, ou ndo compartilham desse mesmo desejo.

Aqui, destacamos um segundo sentido que os professores deixaram ecoar com relacao
ao seu agir na escola inclusiva: um agir em que o profissional ndo se sente util ao exercer seu
metiér (BRONCKART, 2009), dado as decepgdes e a falta de envolvimento dos alunos.

Esse desinteresse dos alunos, expresso na fala de Erica, ndo aparece nas falas de

Isabela e Carlos:

Segmento 51 - Autoconfrontacé@o — Professora Isabela
1001. com frequéncia eles participam

1002. eles repetem

1003. até quando tem um texto eles acompanham

[...]

1009. L ((outro aluno com deficiéncia visual)) é:: ele participa bastante
1010. ele ta sempre assim

1011. as vezes ele parece que ta sonhando sabe

1012. fica assim o mundo dele

1013. mas ele participa

1014. ai eu pergunto

1015. ele sabe

1016. como se fosse assim

1017.“L”

1018. “t6 aqui” ((volta a ateng@o para a professora))
1019.ta la

1020. ai volta

1021. ai ele sabe responder

Segmento 52 - Entrevista — Professor Carlos

149.e ela prestou muita atencdo nas palavras e eu tava prestando a atengdo na horas que ela tava
fazendo o exercicio com a menina

150. e ela falava pra menina a palavra

151. mesmo que até com a prondncia mais ou menos

152. mas ela falou pra menina as palavras e a menina colocou na musica

153. e eu vi que foi uma atividade muito benéfica

154. foi muito valida né?

Segmento 53 - Autoconfrontacgédo — Professor Carlos

278. apesar de t& MUITO barulho

279. ela:: percebeu/percebia as palavras que tavam faltando no texto
280. ela ndo conseguia identificar a palavra

281. mas ela percebia 0 momento em que tava sem a palavra
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282.ela tava junto com L

283. entdo ela percebeu:

284. e eu vi ela/ela tentando falar

285. percebi que ela tava tentando falar a L
286. L falava as palavras que tavam no quadro
287. ¢ isso também eu falei

288. pedi pra que todo mundo

289. toda vez que falasse pronunciasse
290. e ela também pronunciou

291. ela atendeu ao exercicio

292. muitos ndo atenderam

293. e ela atendeu

294. quando eu falava ela repetia

295. e ela tentou fazer o exercicio

Isabela e Carlos trazem vozes implicitas e explicitas dos alunos com NEV, as quais
deixam transparecer o engajamento/envolvimento desses alunos nas aulas. Eles participam de
atividades de repeticdo (L- 1002 e 294), acompanham textos (L- 1003), respondem perguntas
(L- 1014 e 1021), fazem exercicios de compreensdo oral (L- 149 e 279) e de prondncia (L-
290), ou seja, de acordo com essas vozes 0s alunos ndo sdo apenas cadeiras a mais na sala de
aula, eles de fato participam do processo de ensino- aprendizagem.

Percebemos, também, na fala de Carlos, o esforco da aluna para participar das
atividades, dado o barulho na sala que dificulta a compreensao auditiva da mesma (L- 278).
Nesse ponto, chamamos a atencdo, novamente, para que haja um processo de conscientizagéo
destinado aos alunos videntes, no que concerne ao barulho na sala de aula, pois o siléncio é
fundamental para que os alunos com DV possam apreender o que esta sendo explanado (cf.
p.79). Desse modo, entendemos, como mencionado anteriormente, que a assim como a crise
na educacdo, é uma crise, segundo Skliar (2010), de convivéncia, as dificuldades dos alunos
com deficiéncia visual em enfrentar o barulho na sala regular é, igualmente, uma questdo de
convivéncia, ¢ a falta de didlogo entre videntes e nao videntes que acaba por inibir um espaco
mais propicio a aprendizagem, ndo apenas dos alunos com deficiéncia visual, mas de todos,
pois a questdo do barulho afeta, em niveis diferentes, todos que fazem parte daquele contexto,
inclusive o professor, que necessita repetir, falar mais alto para que consiga se fazer ouvido.
Isso nos revela como os elementos do sistema de atividade do professor (cf. p.79) estdo
interligados, pois a agdo de um dos elementos (o barulho causado pelos alunos videntes) afeta
todo o sistema.

Para tanto, entendemos que o contelido tematico apontado pelos professores nessa
secdo, bem como a sua voz e as vozes de personagens e sociais a ele relacionadas, evidenciam

alguns sentidos que Erica, Tarso, Isabela e Carlos atribuem ao seu trabalho na perspectiva da
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proposta educacional inclusiva. Um trabalho permeado, novamente, por conflitos e
impedimentos, pela falta de um dialogo entre o fazer da professora e a atitude dos alunos,
entre as ac¢Oes dos alunos videntes e as dos alunos com NEV, pela auséncia de aceitacdo por
parte dos alunos do espaco de aprendizagem criado pelo professor, por decepcbes dos
professores em relagdo ao seu trabalho, mas igualmente, por um trabalho em que os alunos,
apesar das dificuldades de acesso a profissionais com formacdo adequada e a materiais que
atendam as suas necessidades, participam das aulas. Os professores demonstram, assim, o agir
como algo mutavel/diversificado, de acordo com as especificidades dos locais em que se
desenvolvem.

Os conflitos vivenciados pelos professores e mobilizados através dos contetdos
tematicos e das vozes, analisadas até a presente secdo, nos/os conduzem a uma quarta
tematica, a saber: a reconfiguracdo da pratica desses trabalhadores, a partir dos conflitos e

impedimentos.
5.4 — Reconfiguracdo da pratica docente: elaborando, descobrindo, criando, inventando

Em meio a esse emaranhado de conflitos os professores passam a reconfigurar seu
agir. Esse processo de reconfiguracdo da pratica apresenta-se como conteldo tematico dessa
secdo e, também, como o ultimo tema de nossa leitura acerca do agir dos professores a luz do
processo de inclusdo dos alunos com necessidades especificas visuais. Ressaltamos, no
entanto, que dos quatro professores colaboradores dessa pesquisa, 0 professor Tarso, parece
ndo demostrar — atraves de suas verbalizacbes — momentos de reconfiguracbes do fazer

pedagdgico, como evidenciam 0s excertos a seguir:

Segmento 54 - Entrevista — Professor Tarso
171. 0 que mudou na sua préatica educativa depois da experiéncia de ensinar a alunos com necessidades
especificas visuais?

176. eu num modifiquei nada

177. porque eu::

178. é/é acabei de dizer

179. porque néo fui preparado

180. se tinha que modificar eu tinha que ter sido também preparado pra modificar

Segmento 55 - Autoconfrontac¢édo — Professor Tarso

234.eu num diferencio ela

235. eu t6 dando aula

236. ela ali ¢ um aluno normal como qualquer um outro

237.entdo eu num procuro especificar NA-DA pra/pra ela mas pra turma
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[...]

242.P: mudou alguma coisa na sua pratica com a presenca dela na aula?

243. Tarso: néo

244.ndo mudou porque € isso que eu td te dizendo

245. ndo mudou e nem vai mudar enquanto a/a/os setores encarregados ndo procurarem também me
mudarem

Ao refletir sobre sua pratica docente, Tarso diz ndo ter havido mudancas no seu
trabalho em virtude da presenca de uma aluna com DV na sala de aula, no entanto, chamamos
a atencdo para o fato de que o professor ndo se apresenta, por meio de sua fala, como
responsavel por essa auséncia de mudanca. Ele chama a voz dos setores encarregados (L-
245) — que entendemos como governantes e/ou formadores — pontuando que a mudanga no
seu fazer pedagdgico, é de responsabilidade deles, uma vez que ndo o preparam (L- 245),
mudaram (L- 245) para essa nova realidade. Nesse ponto, percebemos, como ja discutido na
primeira secdo desse capitulo, que a auséncia de formacdo apresenta-se, segundo Tarso, como
impedimento para que ele possa dar uma atencdo diferenciada (L- 234), especificar algo (L-
237) que seja necessario devido a necessidade especifica da aluna com DV, ou seja, para que
ele possa desenvolver seu trabalho de acordo com os preceitos educacionais inclusivos.

A partir dessa discusséo, consideramos relevante pontuar que a auséncia de formacao
ndo deve atuar como impedimento para que os professores respondam eticamente a presenca
dos alunos (cf. p.15), com ou sem deficiéncia, em sala de aula. Ndo podemos ignorar as
necessidades especificas dos nossos alunos pelo fato de ndo termos recebido formacéo
adequada para trabalhar com eles, pois, se ndo nos sentimos preparados para exercer nossa
profissdo diante do processo educacional inclusivo, acreditamos que € nosso dever enquanto
profissionais éticos, procurar aprender. Ndo podemos, portanto, ser passivos diante da
educacdo de qualquer um de nossos alunos, isto é, ndo podemos simplesmente sentar e
esperar que as coisas acontecam, pois, como ressalta Vygotsky (cf. p.77), mudanca requer
movimento. Precisamos, desse modo, nos mover em prol do outro para que seus direitos
possam Vir a ser assegurados. Nos proximos segmentos, Carlos e Erica deixam visivel esse

mover-se em prol do outro. Vejamos:

Segmento 56 - Autoconfrontacgdo — Professor Carlos
53. nesse momento que eu td escrevendo no quadro
54. é MUITO entediante pra ela

55. ainda mais que eu num FALEI pra ela

56. ela chegou...

57. claro que ela escutou o pessoal dizendo

58. “professo::r copie menos”

59. “professor copie aqui”
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60. mas ela::

61. eu gueria assistir uma outra aula de um outro professor
62. pra saber como é que ela se comporta também na/nas outras aulas
63. porgue eu sei que todo professor copia em quadro

64. todo professor faz exercicio

[...]

391.é o0 método de escrever no quadro

392. é exercicio no caderno

393. que ela néo faz

394. entdo ta sendo dificil

395. mas ai eu ja/ja td melhorando

396. que agora eu ja td com os textos

397. ja consegui

398. j& entreguei o texto a ela ja

399.eu mandei pra ela também por e-mail

Segmento 57 - Autoconfrontacé@o — Professora Isabela
94. eu tento adaptar o que ta no livro pra eles

95. ou alguma que eu elabore por escrito né?

96. eu traduzo/coloco pra braille

97. ainda t6 aprendendo

98. mas ja é suficiente assim pra passar as atividades

[...]

127. mas que ainda to assim elaborando

128. descobrindo

129. criando

130. inventando

131. num tem nada pronto

132.e nem/nem sei se ta indo pelo caminho tdo certo assim

Segmento 58 - Autoconfrontag&o — Professora Erica
1139. ai depois eu

1140. “me dé o e-mail”

1141. eu disse

1142. “¢é me dé o e-mail”

1143. botei ai

1144. ai no outro dia eu mesma tomei a iniciativa
1145. enviei a prova né?

1146. ja t6 indo:::

1147. perguntando a eles

1148. ai eu::

1149. depois eu mudo

1150. modifico

1151. sei la

1152. num é nem repensar

1153. talvez seja pensar

1154. ndo é::

1155. mas como eu exijo muito de mim
1156. que meu trabalho seja correto
1157. eu que::

1158. “Erica gostando ou n&o

1159. vocé ja entrou

1160. vocé tem que ser coerente”

1161. 0s meninos tem isso

1162. ai dai eu:: disse
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1163. “ndo... eu vou mandar por e-mail a prova”
1164. né?
1165. ja té funcionando melhor

[...]

1181. ja t6 enviando

1182. mandando as atividades
1183. independente daqui ou ndo

O professor Carlos demonstra por meio da sua voz, da voz da aluna com DV e dos
demais alunos, que vivencia um conflito por ndo saber como agir diante do fato de que a
aluna com deficiéncia visual fica sem atividade no momento em que ele estd copiando no
quadro. As dificuldades (L — 394) sentidas pelo professor, o conflito, no entanto, ndo atuam
como impedimento (cf. p.77) para que Carlos mova-se em busca de solugbes — entregar o
texto em braille (L- 398), mandar por e-mail (L- 399) — atendendo as necessidades da aluna
com NEV. Esse movimento acontece, igualmente, com a professora Isabela que tenta adaptar
o material didatico no braille (L- 94 até 98) para que os alunos com DV possam ter acesso as
atividades e com Erica que — ao trazer sua propria voz enquanto autor empirico — repensa seu
posicionamento por ndo querer agir de maneira incorreta (L- 1152 a 1160), apesar dos
conflitos e das decepcdes,

Entendemos que essa atitude dos professores de procurar mudar diante dos conflitos
corrobora aquilo que Clot (2007) entende como essencial para o desenvolvimento do trabalho,
o controle das emocgdes. Segundo o autor “€ preciso aprender ‘a ndo se deixar levar’ pela
emocdo para ter condicdes de extrair dela os recursos do gesto; é necessario torna-la
profissional” (p.32). Tarso, Isabela e Erica tentam, portanto, ndo se deixarem levar pela
emocao (pelas dificuldades, incertezas, conflitos e decepgdes).

Outro aspecto que pontuamos é o fato de a professora Erica dirigir a fala a si mesma
(L- 1158 a 1160), a voz de Erica enquanto personagem, e do professor Carlos trazer a voz do
coletivo (L- 61, 63 e 64), ambos na tentativa de encontrar solucdo para as dificuldades que
estavam sentindo, de tornar sua emocdo profissional (CLOT, 2007), de se convencer da
necessidade de um posicionamento correto, ou nas palavras de Gongalves (1999), de uma
ética de responsabilidade social (cf. p. 57). Com essa discussdo, podemos perceber que nas
linhas 395, 396, 398 (Carlos), 98 (Isabela) e 1165 e 1181 (Erica), a utilizacio da expressao
“ja” indica que 0s professores fazem uma avaliacdo da sua préatica, da sua atitude com relagao
ao fato de entregar o texto braille e enviar material por e-mail, ou seja, fazem uma retomada

ao passado para mostrar que estdo melhorando e, a nosso ver, se desenvolvendo.
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Acreditamos que ao tentar superar as dificuldades de entregar material em brialle, de
ter que elaborar, descobrir, criar, inventar sem saber se estavam no caminho certo, tentar
controlar suas emocdes para agir correto, os professores demonstram zonas de
desenvolvimento profissional no seu trabalho com a inclusdo dos alunos com necessidade
especificas visuais. Essa atitude dos professores é reveladora da nossa discussdo no capitulo
I11, quando trazemos o pensamento de Vygotsky (1925 apud CLOT, 2006a) ao pontuar que o
conflito é a fonte da atividade, uma vez que 0s primeiros passos rumo ao desenvolvimento de
Carlos, Isabela e Erica aconteceram por meio de um emaranhado de conflitos. Foram os
conflitos, portanto, que forcaram os professores a reconfigurarem seu fazer pedagdgico.

Destacamos, ainda, que ao refletir sobre suas agdes nessa sala de aula, Isabela, por
meio da sua voz enquanto autor empirico, diz que esta criando, inventando (L- 129 e 130)
para que possa atendar as necessidades educacionais especificas dos seus alunos. Essa atitude
da professora ilustra nossa discussdo no capitulo Il, ao ressaltamos a importancia da
criatividade no processo de adaptacdo de materiais, géneros (cf. p.63). No excerto a seguir,

Isabela mostra a adaptacdo de um jogo para que os alunos com DV participem. Vejamos:

Segmento 59 - Entrevista — Professora Isabela
110. ai as vezes eu elaboro um jogo

111. por exemplo

112. j& cortei palavras

113. coloquei em braille

114. e chamava la na frente pra eles leem
115. eles véo dizendo as letras

116. diz se conhece ou ndo a palavra
117. eu ajudo

118. e fazia uma mimica

119. ai o resto da turma interagia

120. dizia o que era

[...]

126. é uma adaptacéo da atividade pra envolver todo mundo

Ao desenvolver seu potencial criativo (ALLESSANDRINI, 2002), Isabela ndo apenas
adapta um jogo, ela cria um espaco de aprendizagem para que os alunos com DV, assim como
0s demais colegas, participem da tarefa proposta de maneira independente/autdnoma. O fato
de os alunos poderem participar da atividade, com as palavras escritas no braille, acreditamos,
a partir dos estudos de Araluc e Motta (cf. p. 61), faz com que eles sintam-se mais motivados

no processo de ensino-aprendizagem.
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Outro ponto que destacamos é a preocupacao de Isabela em fazer uma atividade em
que possa envolver toda a turma (L- 126) e ndo apenas os alunos com DV. Essa preocupacao

de Isabela também esta presente nas a¢des do professor Carlos, ao dizer que:

Segmento 60 - Autoconfrontacédo — Professor Carlos
264 e::: o exercicio eu fiz em dupla também

265. ela fez em dupla com L

266. ndo so elas duas

267 . eu fiz em dupla com a sala inteira

268 . pra também néo ser o diferente da sala

269. entdo a dupla toda foi na sala

270. por questdo é::: de E ((aluna com DV))

271. por questdo também do material

Essa preocupacdo dos professores em ndo fazer uma atividade sé para os alunos com
DV, com receio de eles serem os diferentes da sala, acreditamos, esta ligada a uma voz social
que diz que os alunos com deficiéncia ndo devem ser tratados de maneira diferente dos
demais colegas, como discutido anteriormente (cf. p. 38). No entanto, destacamos que essa
atitude de Isabela e Carlos revela o qudo possivel é elaborar atividades em que todos possam
participar juntos, independentemente das suas necessidades especificas, ou seja, 0S
professores demonstram que a adaptacdo ndo necessariamente vai ser algo que o aluno com
deficiéncia realize separado do restante da turma, mas sim uma outra maneira de realizar a
mesma atividade, mas que seja acessivel para todos. Essa participacdo de todos na mesma
atividade, acreditamos, contribui para que os alunos com deficiéncia se reconhecam como
parte daquele grupo em que estdo inseridos e para que os demais alunos, também, os
reconhecam como parte, como sendo seres intencionais iguais a eles mesmos
(TOMASELLO, 2003), ou seja, repleto de potencialidades. Esse tipo de adaptacdo &,
portanto, um espaco para 0 reconhecimento muatuo dos envolvidos, como membros efetivos
de um mesmo grupo.

Essa adaptacdo feita por Carlos e Isabela para que todos os alunos participem, cria,
igualmente, um espaco que permite a aprendizagem colaborativa (MASET, 2011), ou seja,
um espaco no qual todos cooperaram, ajudam para que possam aprender. Nesse sentido,
destacamos o pensamento de Liberali (2009) ao dizer que em colaboragéo os alunos vao além
de suas potencialidades imediatas (cf. cap. Il. p.64). Acreditamos que os alunos com DV ao
realizarem as atividades com os colegas, dizendo as palavras para que eles acertassem o
significado (L- 114 até 120), trabalhando em dupla (L- 265), foram além de suas

potencialidades imediatas, fizeram, talvez, mais do que poderiam fazer sozinhos.
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Os professores criaram, portanto, um espaco de aprendizagem para seus alunos, bem
como para eles mesmos, uma vez que ao adaptar as atividades, eles conseguiram explorar o
mesmo objeto de maneira diferente, isto é, aprenderam novas possibilidades de trabalho, que
ndo teriam vindo a tona, sem que houvesse um conflito que a despertasse. E por isso,
destacamos, novamente, o conflito como desencadeador da reconfiguragdo do agir dos
professores, do seu desenvolvimento profissional.

Aqui, pontuamos alguns sentidos que Erica, Isabela e Carlos foram atribuindo ao
trabalho com alunos com DV. Os professores desenham, a partir de suas verbalizacdes,
ensinar como sendo um movimento constante de superacdo de conflitos, de aprendizagem e
desenvolvimento; um movimento de adaptacdo, de criatividade, de controle das emogdes, de
conhecer a si mesmo, de viver novas experiéncias e de responder eticamente as necessidades
dos alunos.

O movimento de reconfiguracdo da pratica docente dos professores colaboradores
(exceto Tarso) ocorreu, também, em outros aspectos, como podemos perceber nos préximos

segmentos:

Segmento 61 - Autoconfrontagdo — Professora Erica

261. “ah vai sentar aqui”

262. ai puxar a cadeira pra ele ((aluno com DV))

263. pra num parecer uma coisa que é:

264. “ah o/0/0 aluno com:: necessidades especiais vai ser tratado porque a gente ta 14”
265. é uma coisa natural

266. tanto dos meninos

267.como falando da minha pessoa

268. professora de inglés Erica

Segmento 62 - Autoconfrontagdo — Professora Isabela
516. Isabela: foi nessa hora ai que ela: ((aluna com DV))
517. ai ela ainda disse que a minha:

518. que 0 meu punc¢do nao servia pra reglete dela
519.ai eu fui &

520. e fui testar

521.“oh aqui

522. serve” ((risos))

Segmento 63 - Autoconfrontacgdo — Professor Carlos

309. essa questdo de falar eu sempre falo perto dela

310. sempre que eu td dando uma explicagdo eu explico perto dela
311. mal vou pro outro lado

312. vou pouco

313. mas venho mais/ fico mais perto dela

314. porque a sala também é muito/muito barulhenta a sala

315. ndo s6 os alunos

316. mas qual-quer COlsinha

317. esse ventilador mesmo da sala
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318. NOS-SA SEN-HO-RA
319. faz um barulho horrivel
320. entdo deve ser ruim pra ela escutar

Nesse momento, os professores trazem suas vozes enquanto autores empiricos (L —
267, 519, 520 e 309 até 313) e personagens (L- 521, 522, 261) dos alunos videntes (L- 266 e
315), dos alunos com DV (L- 262, 516, 517, 309 e 320) e dos pesquisadores (L- 264), para
falar de suas tentativas de se aproximarem das experiéncias (SKLIAR, 2006) dos seus alunos
com deficiéncia, na criagdo de um ambiente de aprendizagem. Ajudam aos alunos com a
locomocdo das cadeiras (L-262), com o0s instrumentos da escrita braille (L- 519 até 522) e
falam perto dos alunos por causa do barulho na sala (L- 309). Entendemos que esse
posicionamento dos professores cria um espaco de afetividade, a medida que permite ao aluno
participacdo nas atividades e acesso ao contelldo exposto no quadro e/ou explicado, ou seja,
proporciona ao aluno com DV uma maior interacdo com os professores e com a lingua
inglesa, permitindo, assim, o desenvolvimento de suas potencialidades, pois, como ressalta
Vygostky (1998 [1934]), afeto e cogni¢édo nédo se separam. Acreditamos que ao se aproximar
dessas experiéncias do outro (alunos com DV), Erica, Isabela e Tarso, modificam a si
mesmos, isto €, passam a sentir de outro modo, a ensinar de outro modo (auxiliando na
locomocdo dos alunos, aprendendo o braille — e ajudando os alunos com seu instrumento de
escrita, mudando o posicionamento fisico na sala de aula — sempre perto da aluna com DV) e
na medida em que se modificam, que cruzam fronteiras (cf. p. 81), tendem a se desenvolver.

Consideramos relevante destacar o papel da autoconfrontacdo para a analise dos
professores acerca do seu agir. A fala de Erica, Isabela e Carlos foi desencadeada a partir do
momento em que se observaram ajudando a puxar a cadeira do aluno com DV (Erica),
ajudando com o uso da reglete e do puncédo (Isabela) e explicando perto da aluna (Carlos), ou
seja, foi ao olhar para eles mesmos, em uma acdo revivida (cf. p. 95), que os professores
puderam refletir sobre seu ensino para alunos com NEV.

Ressaltamos, ainda, que ao olhar para seu trabalho, Carlos evidencia, por meio de suas
verbalizaces, a problemética do barulho na sala como uma barreira para que a aluna com DV
tenha acesso ao contetdo explanado, problematica, também elencada na fala de outros
professores. Essa reflexdo do professor revela ndo apenas a falta de conscientizagdo dos
alunos, mas também a ineficiéncia da escola no que concerne a disposicdo de ambientes
adequados para o trabalho com a inclusdo, uma vez que na sala em que a aluna com NEV
estuda, o ventilador faz um barulho horrivel (L- 319), dificultando seu acesso a aula. Tal fato

revela, novamente, a necessidade de as escolas oferecerem espacos fisicos adequados as
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necessidades educacionais dos alunos, para que possam servir como respostas de qualidade as
instituicOes de ensino especializado (cf. p. 45). Salientamos que apesar de ndo dispor de
condicdes adequadas para o ensino, o professor Carlos ndo cruza os bragos, mas se move —
falando sempre proximo da aluna com DV — para cumprir seu papel enquanto profissional
ético, de procurar atender as necessidades de todos os seus alunos.

Esse movimento dos professores para assegurar aos alunos com DV o direto a
oportunidades igualitaria de aprendizagem, ocorre, outrossim, no nivel da linguagem, como

evidenciado nos excertos gue se seguem:

Segmento 64 - Autoconfrontagao — Professora Erica
1315. eles num entendem eu repito pra eles

1316. “olha ¢ assim”

1317. “vai ser assim”

1318. claro que paro com eles

1319. eles me param

1320. “olhe com vocés a atividade é essa”

1321. “ndo esquegam”

1322. “pagina tal”

Segmento 65 - Autoconfrontagdo — Professor Carlos
64. nessa hora o que eu deveria ter feito era:: parar a aula e avisar a ela que eu estava copiando
65. toda vez eu fico me perguntando essas coisas

Segmento 66 - Autoconfrontacdo — Professor Carlos

163. e ai quando eu pensei em ditar pra ela pra ela escrever

164. ai eu achei muito legal

165. porque eu queria vé como que ela/ como é que ela escreveria eu falando em inglés

Segmento 67 - Autoconfrontagdo — Professora Isabela
877. uma coisa que td lembrando

878. é de as vezes falar letra por letra

879. as vezes quero falar uma palavra assim

880. eles tdo meio

881. todo mundo t& meio em duvida

882. ai eu falo

883. e ja ta ficando comum

884. eu dizer cada letra

885. P: ahd

886. Isabela: pros outros

887. eles nem percebem

888. mas acho que eles sdo mais atentos do ouvido né
889. eu digo as letrinha e falo as palavras

890. bem comum

891. nessa aula eu néo fiz isso ndo

892. mas eu falo assim

Ao analisarem seu trabalho, os professores deixam transparecer o quanto a fungéo

didatica de uma ferramenta ndo é fixa, variando de acordo com as necessidades, uma vez que
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utilizam a ferramenta linguagem como instrumento de suas ac¢des (cf. p. 70) para explicar
mais detalhadamente o conteddo — olhe é assim, vai ser assim — (L- 1316 e 1317), comunicar
as acoes em sala de aula — avisar a ela que eu estava copiando — (L- 64), ditar contetido — eu
pensei em ditar pra ela pra ela escrever — (L- 163) e soletrar para que o aluno tenha acesso a
forma escrita da palavra — as vezes falar letra por letra — (L- 878), acBes estas que
possivelmente ndo estariam presente se esses professores ndo tivessem alunos com DV.

Entendemos que nesse processo de transformacéo da linguagem (pré-construido — cf.
p. 70) como instrumento para suas agdes, 0s professores também transformam a si mesmos ao
experenciar o uso da linguagem de outra(s) maneira(s), ou seja, os professores transformam a
linguagem (para que os alunos tenham acesso a aula e, também, para que possam realizar suas
acoes), e sdo por ela transformados (passam a conceber a linguagem por outro prisma).
Acreditamos que é nesse movimento de transformacéo, de reconfiguracdo de sua pratica, que
Erica, Isabela e Carlos vdo construindo sua identidade (cf. p.71) enquanto professores da
educacdo inclusiva e vao, assim se desenvolvendo profissionalmente.

Destacamos, ainda, que o uso da linguagem — feito pelos professores — facilita o
acesso dos alunos com DV a explicacdo do contetdo, as acdes do professor em sala e a forma
escrita das palavras, corroborando nossas discussdes no cap. | e Il, ao pontuarmos a
importancia da linguagem para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com DV, uma
vez que ela atua como principal compensadora da auséncia de visdo (VYGOSTKY, 1994
[1934]), mediando os alunos ao mundo, aos conhecimentos.

Pontuamos, do mesmo modo, para o fato de que nesses excertos os professores
mobilizam, em sua maioria, suas vozes enquanto autores empiricos (L- 1315, 1318, 64, 65,
163, 164, 165, 877, 879, 882, 884 e 889 até 892) e personagens (L- 1316, 1317 e 1320 até
1322), demonstrando que a transformacéo da ferramenta linguagem como instrumento de suas
acOes ndo estdo no ambito do coletivo, ou seja, as a¢bes praticadas pelos professores (explicar
detalhadamente, ditar, comunicar acdes, soletrar) ndo, necessariamente, sdo de dominio do
coletivo.

Acreditamos ser importante destacar, novamente, o papel da autoconfrontacdo na
reflexdo dos professores acerca do seu trabalho. Por exemplo, a partir do momento em que o
professor Carlos se percebe — a partir das imagens no video — ndo avisando a aluna com DV
de que ele estd copiando no quadro, ele avalia sua acdo pontuando o que ele deveria ter feito,
ou seja, ele volta ao passado (agéo realizada de ndo dizer a aluna que estava copiando no
quadro) para viver a situacdo presente (analisar sua pratica) e refletir acerca de situacoes

futuras (como fazer quando a aluna chegar na sala e ele estiver copiando). A autoconfrontacéo
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apresenta-se para Carlos, desse modo, como um espago de compreensao e transformacéao (cf.
p.90) da atividade docente. O mesmo acontece com a professora Isabela que reflete sobre o
fato de ndo ter soletrado as palavras para que os alunos tivessem acesso a forma escrita, nessa
aula eu ndo fiz isso, mas eu falo assim. Esse papel da autoconfrontacdo como espaco para
compreender e transformar o trabalho, como espaco para o desenvolvimento profissional, fica

evidenciado em outros excertos, COmo vemos a seguir:

Segmento 68 - Autoconfrontacdo — Professor Carlos

442. 6 meu Deus

443. SAIO e ndo aviso que t6 saindo ((olhando para ele saindo da sala de aula no video))
444, entdo ela ndo sabe que t6 saindo ou ndo

445, tenho que prestar mais atengdo nisso

Segmento 69 - Autoconfrontagdo — Professor Carlos
374. elafica na cadeira sem fazer nada

375. entdo eu acho que isso é muito:: cansativo pra ela
376. ficar na sala de aula

377. no dia que eu copiar

378. e ela ndo fazer nada

379. acho que fica muito cansativo

380. entdo eu tenho que ter uma solucéo pra isso

Segmento 70 - Autoconfrontacdo — Professora Isabela
861. Isabela: ah uma coisa

862. geralmente eu falo também muito com gestos /.../
863. eu falo ai vou fazendo mimica do que eu t6 falando
864. pros alunos é 6timo

865. mas e 0s meninos?

Segmento 71 - Autoconfrontagdo — Professora Isabela
1281. que tem que ser melhor

1282. tem que melhorar as coisas assim

1283. avancar

1284. fazer algo mais produtivo

1285. acho que num foi tdo produtiva essa aula

1286. foi tranquila a aula

1287. mas ndo foi produtiva

Ao olhar para si mesmos, os professores — enquanto Outros — percebem nuances de
seu agir, como o fato de estar conversando com aluna com DV e sair sem avisar (L-443), de
deixar a aluna sem fazer nada enquanto copia no quadro (L- 374), de fazer mimica (L- 863) e
de achar que a aula ndo foi produtiva (L- 1285). Ao refletirem sobre suas atitudes
evidenciadas no video, os professores comegcam a compreender a necessidade de
transformacéo de sua pratica: tenho que prestar mais atencéo nisso (L-445), entdo eu tenho
que ter uma solucéo pra isso (L- 380), tem que ser melhor (L- 1281). Com essa discusséo,
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podemos dizer que a autoconfrontagdo se configurou com um espago de criacdo de ZDP para
a reconfiguragdo do agir dos professores, para seu desenvolvimento profissional presente e
futuro (a reflexdo de Carlos e Isabela acerca da sua pratica ndo finda com a observacdo do
video, pois eles passam a olhar sua atividade com outros olhos) (cf. p.96).

Nesses segmentos a voz do coletivo €, outrossim, silenciada, prevalecendo a voz de
Carlos e Isabela enquanto autores empiricos e dos alunos com DV, o que nos revela,
novamente, que suas acGes nao necessariamente condizem com as de seus colegas de
profisséo.

Chamamos a atencdo, ainda, para o uso da modalizagédo dedntica ter quer (L-445, 380,
1281,1282) pela qual o enunciador faz uma avali¢do do contedo a luz dos valores sociais,
apresentando os fatos como um dever, uma necessidade (BRONCKART, 1999). A
mobilizacdo desta expressdo modal evidencia que Carlos e Isabela, como base nas regras do
mundo social, entendem suas acdes no trabalho com alunos com DV como sendo uma
obrigacdo, um dever. Esse posicionamento dos professores nos remete ao pensamento de
Werneck (1997) e Skliar (2010) ao ressaltarem que a inclusdo escolar esta pautada nos valores
éticos dos profissionais (cf. p. 44). Desse modo, entendemos que Carlos e Isabela refletem
sobre suas acOes para que possam vir a atender as necessidades dos seus alunos com
deficiéncia, respondendo, assim, aos valores de obrigacdo apresentados pelas regras sociais do
processo educacional inclusivo.

Com as reflexdes nesta secdo, retomamos a tirinha>’ na abertura do capitulo. Calvin
diz que temos que fazer o melhor que podemos com o que sabemos e esse parece Ser 0O
posicionamento de Erica, Isabela e Tarso. Por meio de suas verbalizagdes os professores
demonstram tentar fazer o melhor que podem - adaptam atividades, mudam seu
posicionamento na sala de aula, aprendem braille, falam perto dos alunos, soletram, ditam,
enviam atividades por e-mail, auxiliam na locomocdo dos alunos em sala — com o pouco que
sabem sobre o0 ensino de LE para alunos com DV, para que possam fazer valer a presenca de
todos os seus alunos em sala de aula. Acreditamos que tentar fazer o melhor que podemos é
uma questdo de ética profissional e, portanto, como ja discutido, essencial para que possamos
trilhar o caminho da incluséo.

Vejamos, nos excertos a seguir, outras tentativas dos professores de fazerem o seu

melhor, de atender as necessidades dos alunos e de ressignificacdo de sua préatica docente:

 Imagem de uma tirinha de Haroldo e Calvin (um quadrinho da tirinha), disponivel pelo site: <
https://www.facebook.com/bibliotecadastirinhas?fref=ts >.
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Segmento 72 - Autoconfrontacgédo — Professor Carlos

490. e::: a questdo do texto

491. ndo foi algo especifico pensado pra ela

492. mas envolveu ela

493. guando eu disse que a partir de agora/do segundo bimestre é::
494. todos os terceiros anos s6 iam vé textos

495, inter/interpretacéo textual

496. até porque o enem FO-CA muito na interpretacdo

497. a gramética é embutida

498. mas foi pensando nela

499. no dia em que ela me disse que se deu muito bem na inter/interpretagéo de texto

Segmento 73 — Entrevista — Professor Carlos
348. ela ((aluna com DV)) num t& presente

349. mas no momento em que eu t6 na sala dela
350. que eu comego a escrever no quadro

351. eu fico pensando

352. “gente ¢ se ela tivesse aqui?”

353. “o qué que ia fazer?”

Segmento 74 - Entrevista — Professora Erica

131. depois eu comecei a enviar

132. os que eu podia enviar por e-mail eu enviava

133. que era digitado

134. porque tem outros que as vezes vocé tem que botar:: uma imagem
135. num da pra enviar

136. eu num sei colocar imagem

Segmento 75 - Autoconfrontacéo — Professora Isabela

45. lsabela: e eu ja notei assim

46. que os alunos eles percebem que eu té indo la da atencéo
47. que fica assim o grupinho junto

48. ai eles aproveitam pra conversar

49. fazer outras coisas e tal

50. fazer alguma coisa escondido

[...]
154. esse é o problema

155.eu t6 l4 né

156. insistindo

157.e o resto td ne ai

158. ai pra voltar pra aula

159. pra voltar a atengdo é mais dificil

Na reflexdo acerca do trabalho com os alunos com DV, Carlos, Erica e Isabela nos
mostram o quanto que a presenca desses alunos na sala de aula afetou seu fazer pedagdgico.
Eles comecaram a utilizar mais interpretacdo de texto nas aulas (L- 494 e 495), a enviar
trabalhos por e-mail (L- 132) e a dar uma atengéo diferenciada (L- 46). O que mostra que o
espaco da educacdo inclusiva é um espaco fecundo de ZDP, pois os professores estdo,

constantemente, tendo oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.
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Nesse processo de reconfiguracdo da prética, ressaltamos na fala do professor Carlos a
forca que a presenca da aluna com NEV teve nas mudangas realizadas pelo professor, pois ele
passou a trabalhar com interpretacdao de texto em todos os terceiros anos (L- 494), pensando
no que sua aluna com DV tinha dito: no dia em que ela me disse que se deu muito bem na
interpretacdo de texto (L- 494), ou seja, a mudanca do professor ndo se restringiu a trabalhar
a interpretacdo de texto apenas com sua aluna com deficiéncia, mas influenciou na sua
abordagem com a turma inteira e com outras turmas. Além disso, percebemos, a partir do
segmento 73, que mesmo quando a aluna ndo estava presente na aula, Carlos estava pensando
em como fazer para que suas agdes permitissem o acesso dela a aula (L- 348 até 353). Nesse
contexto, destacamos que a influéncia da aluna com NEV na reconfiguragdo do trabalho do
professor (contetdo tematico desta secdo) é reforcada pela mobilizacdo da voz dela na fala de
Carlos, como ecoado nas linhas 491, 492, 498, 499, 348 e 349.

Com essa reflexdo, entendemos que Carlos fez aquilo que Skliar (2006) considera
essencial para o professor que deseje incluir o outro: se aproximou das experiéncias do outro
(de sua aluna com DV), mudou seu préprio corpo, suas proprias experiéncias (passou a
pensar sempre nas necessidades da aluna antes e durante suas acGes pedagdgicas), num
processo de metamorfose (mudanga para uma abordagem com textos), de sentir e ensinar de
outro modo (cf. cap. I1).

Destacamos, também, que as mudancas — estabelecidas a partir de conflitos — tendem a
continuar, pois outros conflitos surgem na atividade dos professores, uma vez que, ainda ndo
sabem o que fazer quando precisam escrever no quadro (L- 352 e 353), quando encontram
imagens para serem adaptadas (L- 136), quando os alunos videntes ndo colaboram no
momento em que a professora esta dando atencdo aos alunos com DV (L- 48, 49, 50 e 157).
Dessa forma, podemos dizer que ha um conflito entre o valor de troca e o de uso (primeira
contradicdo elencada por Engestrom (1978 apud CEDRO e MOURA, 2012)) na atividade dos
professores, uma vez que, a falta de acesso ao que esta sendo exposto no quadro, o material
didatico sem a descricdo das imagens, bem como a auséncia de siléncio da turma para que o
professor possa dar atenc¢éo aos alunos com DV, ndo corresponde ao que os alunos necessitam
para seu consumo. Ressaltamos, também, que a vozes dos professores, apontam para um
conflito entre as prescricbes legais para o0 processo de inclusdo, as quais garantem
oportunidades igualitarias de aprendizagem, e o desconhecimento dos professores para
atender as necessidades dos seus alunos, o que limita essas oportunidades.

Salientamos que essas dificuldades evidenciadas na fala de Carlos, Erica e Isabela, por

meio de suas vozes enquanto autor empirico, expressadas por um eu (L- 351, 136 e 45),
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revelam que os conflitos vivenciados ndo estdo no nivel do coletivo, mas em suas agdes
individuais, demonstrando, assim, uma representagdo individual do seu trabalho (cf. 82).
Pontuamos, ainda, que na fala de Isabela a voz dos alunos videntes se faz presente com maior
frequéncia, mostrando a responsabilidade deles nas dificuldades sentidas pela professora.

Com essa discussao, apontamos os sentidos que os professores atribuiram ao seu
trabalhno no &mbito do conteddo temético da reconfiguracdo do agir: eles apresentam a
atividade docente como um lugar em que a necessidade de se conhecer o0 outro, e a Si mesmo,
se faz presente, em que transformam e sdo transformados e, também, um espaco de conflitos
inacabados (cf. p.77), exigindo deles um movimento continuo de superacao, de criatividade,
de adaptacdo, de controle das emocdes, de responder eticamente as necessidades dos alunos e,
portanto, de aprendizagem e desenvolvimento.

Nossa interpretacdo das reflexdes que os professores fizeram acerca do trabalho com
alunos com deficiéncia visual, tanto nas entrevistas, quanto nas autoconfrontacées, revela que
os professores mobilizam vozes e contetudos tematicos diversos, experiéncias em comum uns
com 0s outros — como a questdo de enviar atividades por e-mail, no caso de Erica e Carlos, e
experiéncias unicas — como a aprendizagem do braille por Isabela. No percurso da analise,
percebemos, outrossim, a relevancia do método da autoconfrontacdo para a pesquisa sobre o
trabalho docente, uma vez que ela proporcionou aos professores uma oportunidade de
olharem para seu trabalho, como um outro, permitindo reflexdes mais amplas acerca de suas
aces. E, por fim, a partir das verbalizaces dos professores ao analisarem seu fazer
pedagdgico, vimos o quanto o trabalho com a inclusdo é permeado por conflitos de naturezas
diversas, que impulsionaram os professores no seu desenvolvimento profissional, mas que
também se configuraram como impedimento do trabalho docente, como no caso do professor
Tarso. Conflitos esses que aos poucos foram desenhando os sentidos que os professores
atribuiam ao seu agir.

Finalmente, para sistematizar esse dialogo que estabelecemos com a voz dos
professores colaboradores e com a fundamentacdo tedrica da pesquisa, buscamos organizar o
entrecruzamento das vozes®®, contelidos tematicos e sentidos que os professores deixaram

ecoar em sua fala, no quadro a seqguir:

%8 Calculamos a porcentagem das vozes para cada segdo, separadamente, verificando a ocorréncia de cada tipo de
vOz apenas nos excertos utilizados no decorrer da andlise. Destacamos, em negrito, aquelas vozes que mais se
fizeram presente em cada secéo.
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Contetidos tematicos

Vozes

Sentidos

Auséncia de formacgdo
para a educacdo
inclusiva.

Autor empirico
Coletivo

Alunos com DV
Alunos videntes
Professor do AEE
Formadores
Governantes
Escola

Sociais

Um trabalho: conflituoso; ausente de um didlogo entre professores, alunos,
escola, formadores e governantes; jogado para os docentes; um “faz de
conta”; desestimulante para os alunos; ndo saudavel para os professores;
permeado pelo sentimento de despreparo, de exclusdo, de abandono, por
desgastes fisicos e emocionais e por impedimentos; e modificado a cada dia
através da mediagdo do coletivo e da institui¢do escolar.

Desconhecimento do
mundo dos alunos
com DV.

Autor empirico
Professores enquanto
personagens

Coletivo

Alunos com DV
Alunos videntes
Professor do ICP
Professor do AEE
Formadores

Sociais

Um trabalho: permeado por medos, incertezas, impedimentos; ausente de
um didlogo entre os professores da sala de aula regular os do ICP e do AEE;

limitado no acesso a avaliagdo e aprendizagem da lingua inglesa pelos
alunos com DV; e com desenvolvimento profissional.

Envolvimento dos
alunos com DV no
processo de
aprendizagem.

Autor empirico
Professores enquanto
personagens
Coletivo
Alunos com DV
Alunos videntes
Alunos com DA
Governantes
Pesquisadores
Sociais

Religido

Um trabalho: permeado por conflitos e impedimentos; ausente de um
didlogo entre o agir dos professores e a atitude dos alunos, entre as agdes
dos alunos videntes e as dos alunos com DV; com o objeto de trabalho ndo
aceito por parte dos alunos; e com muitos dos docentes decepcionados em
relagdo ao seu agir; sem disponibilidade de materiais adequados e
profissionais capacitados; com a parti¢do dos alunos com DV nas aulas,
apesar dessa auséncia de material fisico e humano; diversificado, diante do
contexto em que se encontra.

Reconfiguragdo da
pratica docente.

Autor empirico
Professores enquanto
personagens

Coletivo

Alunos com DV
Alunos videntes
Governantes

Sociais

Um trabalho: permeado pela superagdo de conflitos, por aprendizagem e
desenvolvimento; com adaptacdo, criatividade e controle das emogdes; em
gue se conhece a si mesmo, se vive novas experiéncias e se responde a
presenga dos alunos, eticamente; em que ha a necessidade de se conhecer
o outro, de se transformar e de ser transformado.

Quadro 09: Entrecruzamento das vozes, contelidos tematicos e sentidos.
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6. REFLEXOES FINAIS

SO PORQUE EU TENHO
UMA CAPA, NAO QUER
DIZER QUE EU
POSSO VOAR.

POR QUE VOCE
'NAO SOLTA O
L cALHO?

Pretendemos, com esta pesquisa, conhecer melhor o trabalho do professor de LE para
alunos com NEV no ambito da escola publica regular, por meio das verbalizagdes dos
proprios docentes. Para tanto, objetivamos identificar que conteudos tematicos e vozes
estavam evidenciados nessas verbalizacGes e que sentidos eles atribuem ao fazer pedagdgico
dos professores, além de verificar, por meio das falas dos professores, zonas de
desenvolvimento profissional na atividade docente com alunos com deficiéncia visual.
Buscavamos investigar como professores de lingua inglesa, na atividade educacional com
alunos com DV, percebem-se como professores desses alunos.

Para dar suporte a anélise da fala dos professores, nos ancoramos nos textos do
entorno precedente para o trabalho com alunos com DV, discutimos os aspectos da legislagéo,
da formacdo docente, as especificidades da pessoa com deficiéncia visual e o ensino de LE
para esse publico. Utilizamos, outrossim, as contribui¢es do I1SD, principalmente no que diz
respeito a compreensdo do Trabalho (a docéncia, em nosso caso) levando em consideracao
estudos do Desenvolvimento humano e da Psicologia do Trabalho. A anélise das entrevistas e
autoconfrontacbes com os professores teve o suporte, também, de categorias de analise
linguistica oferecidas pelo ISD.

Com esse percurso, acreditamos ter nos aproximado das respostas para nossas
questdes de pesquisa e, para tanto, nos as retomamos aqui a fim de melhor sistematizar nossa

discussao.

Quais os conteudos tematicos e as vozes que estdo presentes na fala dos professores de lingua
inglesa, no trabalho com alunos com DV, e de que modo eles explicitam os sentidos

atribuidos pelos professores a sua pratica docente com esses alunos?
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» Atée que ponto o0s posicionamentos desses professores evidenciam uma zona de

desenvolvimento profissional a partir de suas vivéncias com alunos com DV?

Levando em conta os tipos de vozes propostos pelo ISD, identificamos, na fala de
Erica, Tarso, Isabela e Carlos, a voz do autor empirico, as vozes de personagens, incluindo os
proprios professores enquanto personagens, e as vozes sociais.

No que concerne ao conteudo tematico mobilizado pelos professores, elencamos
quatro contetidos que mais se fizeram presentes na fala dos docentes, ao refletirem acerca da
educacdo inclusiva, a saber: auséncia de formacdo para a educacdo inclusiva,
desconhecimento do mundo dos alunos com DV, envolvimento dos alunos com DV no
processo de aprendizagem e reconfiguracéo da pratica docente.

Ao olharmos para o conteudo tematico da auséncia de formacédo para a educacao
inclusiva, percebemos que a voz que aparece com mais frequéncia — na fala dos professores —
é a voz do coletivo (voz de personagem). Essa voz emerge nos momentos em que 0S
professores alegam a falta de preparo para trabalhar com os alunos com DV e solicitam que
haja uma formacdo adequada, ou seja, os conflitos vivenciados pelos professores
colaboradores da pesquisa, bem como as alegacdes e pedidos por formacgdo, ndo sao
representativos apenas de suas acgdes individuais, mas de um coletivo de trabalhadores. O
trabalho €, portanto, representado no ambito do coletivo. Essa voz do coletivo aparece,
também, quando os professores Isabela e Carlos mencionam as orienta¢Ges recebidas pelos
colegas de trabalho para que eles pudessem superar conflitos gerados pela auséncia de
formagdo para exercerem sua pratica com os alunos com NEV. Nesse momento, entendemos
que a voz do coletivo — evidenciada no contetdo tematico em questdo — demonstra que 0s
conflitos além de estarem no nivel do coletivo, também podem ser superados com a mediagédo
de outros professores que ja lecionam a alunos com DV. Desse modo, destacamos que 0sS
sentidos atribuidos pelos professores com a mobilizagdo da voz do coletivo, no contetido
tematico da falta de formacdo, apresenta uma atividade permeada por conflitos, mas que tem
o coletivo de professores como mediador ndo apenas para ajudar a superar conflitos, mas
também para solicitar uma formac&o condizente com a nova realidade escolar. O trabalho dos
professores &, portanto, colocado sob a protecédo do coletivo.

As demais vozes presentes nesse primeiro conteddo tematico foram a voz do autor
empirico, dos alunos com DV, dos alunos videntes, do professor do AEE, dos formadores,
dos governantes, da escola e as vozes sociais. Essas vozes aparecem quando os professores

relatam suas acOes individuais, suas angustias, suas decepcdes e suas tentativas de fazer com
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que a aula seja acessivel para todos os alunos. Aparece, também, quando eles ressaltam que
ndo ha formacdo adequada e que, além disso, 0s governantes colocam a responsabilidade da
inclusdo apenas para os professores, em um toma de conta, é teu essa voz dos governantes
traz a responsabilidade da auséncia de formacéo inclusiva para eles e ndo para os docentes.
Essas vozes emergem, igualmente, nos momentos em que os professores apresentam o
trabalho com a inclusdo como algo dificil, porém necessario, quando ressaltam que a pessoa
com DV ndo deve ser tratada como coitadinha e quando questionam a funcionalidade do
processo inclusivo. Nesse ponto os professores parecem representar seu agir como estando
permeado pelo sentimento de exclusdo, de abandono, por desgastes fisicos e emocionais e por
impedimentos. Um trabalho que necessita de um didlogo entre professores, alunos, escola,
formadores e governantes, que foi jogado para os professores, configurando-se como um faz
de conta que desestimula os alunos (ha frequéncia escolar e no envolvimento com a
aprendizagem) e adoece os educadores (0s docentes podem entrar em um estado de depressédo
por ndo saber lidar com alunos e por ndo encontrar ajuda).

No contetdo tematico sobre o desconhecimento do mundo dos alunos com DV, o0s
professores mobilizaram, em maior quantidade, sua voz enquanto autor empirico. Essa voz
empodera 0s professores com a reponsabilidade sobre o tema mobilizado, ou seja, 0S
professores se responsabilizam por agdes mencionadas nessa tematica. As vozes de Erica,
Tarso, Isabela e Carlos estdo presentes quando os professores refletem acerca do medo de
estar tratando os alunos com DV de maneira igualitaria ou ndo, de ndo saberem como 0s
alunos aprendem a lingua estrangeira e como trabalhar com imagens na sala de aula, bem
como no que se refere ao processo de avaliacdo desses alunos e as tentativas de trabalho com
o braille (professora lIsabela). A evidéncia dessa voz, para dar subsidio ao conteido do
desconhecimento do mundo dos alunos com DV, apresenta o agir dos professores como
estando permeado por medos, incertezas, impedimentos, pela impossibilidade de sentir os
alunos no que diz respeito a aprendizagem da lingua inglesa e, também, um agir em que ha
desenvolvimento profissional.

Outras vozes evidenciadas no segundo contetdo tematico foram: a voz do coletivo,
dos professores enquanto personagens, dos alunos com DV, dos alunos videntes, do professor
do AEE, do professor do ICP, dos formadores, e as vozes sociais. Elas tendem a aparecer
qguando os professores ressaltam que ndo tém um dialogo com os professores do ICP e do
AEE, para saber como os alunos com DV desenvolvem as tarefas. Os professores atribuem
sentidos ao seu trabalho com a mobilizacdo dessas vozes, juntamente, com a voz do autor

empirico, referida no paragrafo anterior. Assim, além dos sentidos j& mencionados, essas
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vozes deixam evidente outros, tais como o entendimento de que deve haver um didlogo maior
entre os professores da sala de aula regular e os da escola e sala especializada.

Na discussdo do contetdo tematico sobre o envolvimento dos alunos com DV no
processo de aprendizagem, os professores trouxeram, em maior evidéncia, a voz dos alunos
com DV, deixando transparecer a responsabilidade deles no processo de ensino
aprendizagem. Juntamente com a voz dos alunos com DV, a voz do autor empirico, dos
professores enquanto personagens, do coletivo, dos alunos videntes, dos alunos com DA, dos
governantes e as vozes sociais, também se fizeram presentes na mobilizacdo desse contetdo
temético. Dialogando juntas, elas evidenciaram a falta de compromisso dos alunos com DV
com relacdo a presenca em sala de aula e a entrega das tarefas, quanto a falta de envolvimento
deles quando os colegas videntes e professores tentam inclui-los nas atividades e o inverso
também (uma sé aluna ajudando no processo de inclusdo dos colegas videntes), no que diz
respeito a participacdo dos alunos nas atividades solicitadas (alunos de Isabela e Carlos) e,
igualmente, a atitude passiva deles (alunos de Carla e Tarso). Assim, os professores
apresentam seu trabalho como permeado por conflitos e impedimentos, pela auséncia de um
didlogo entre o fazer dos professores e a atitude dos alunos, entre as acdes dos alunos
veteranos da escola regular e as dos alunos com deficiéncia, pela ndo aceitacdo por parte dos
alunos do objeto de trabalho, por decepgdes dos professores em relagdo ao seu agir, mas
também, um trabalho em que hd mudanga de pratica, em que os alunos, apesar das
dificuldades de acesso a materiais adequados e a profissionais capacitados, participam das
aulas, ou seja, um trabalho que ndo se apresenta de forma estatica, mas sim diversificado, de
acordo com as nuances dos contextos em que se desenvolvem.

O contetdo tematico acerca da reconfiguracdo da pratica docente apresenta, como
voz predominante, a voz do autor empirico. Essa voz é mobilizada, juntamente, com a voz dos
alunos com DV, dos professores enquanto personagens, do coletivo, dos alunos videntes, dos
governantes e as sociais, na reflexdo dos professores sobre adaptacdo de material (em braille,
com a presenca de textos), mudanga de envio de atividades (enviam por e-mail), mudanga de
uso da linguagem (falam mais perto dos alunos, soletram, ditam e descrevem) e dificuldades
(a presenca do gestos, o fato da aluna ficar sem fazer nada quando o professor esta escrevendo
no quadro). Na mobilizagdo desse contetdo tematico, os professores demonstram entender
seu trabalho como um movimento constante de superacdo de conflitos; um movimento de
adaptacéo, de criatividade, de controle das emoc0es, de conhecer a si mesmo, de viver novas
experiéncias e de responder, eticamente, as necessidades dos alunos. Entendido, também,

como espago em que ha necessidade se conhecer 0 outro, um espaco em que transformam e
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sdo transformados e em que os conflitos sdo inacabados, requerendo deles um movimento
continuo de cruzamento de fronteiras e, por conseguinte, de aprendizagem e
desenvolvimento.

Destacamos, por acreditarmos relevante, que esses conteddos tematicos ndo tendem a
aparecer separados, pelo contrério, eles estdo imbricados, por exemplo, o conteido temético
da auséncia de formacdo se faz presente em todos os demais conteudos analisados,
influenciando na falta de conhecimento acerca do universo dos alunos com DV, na
dificuldade de criar um espaco de aprendizagem para que eles se envolvam e na dificuldade
de superacéo de conflitos.

E importante ressaltarmos, igualmente, que dois sentidos atribuidos pelos professores
ao seu agir, perpassam, mesmo que em niveis diferenciados, os quatro contetdos tematicos
por eles mobilizados. O sentido do trabalho como sendo permeado por conflitos (por néo ter
formagdo, por ndo conhecer o mundo dos alunos com NEV, por ndo conseguir maior
envolvimento dos alunos nas aulas e por ainda ndo encontrar solugdes para muitas de suas
dificuldades); e o sentido do trabalho como espaco de aprendizagem e desenvolvimento
(aprendizagem e mudanca com a ajuda do coletivo e da instituicdo escolar, com a
aproximagédo das experiéncias dos alunos, da entrada no mundo deles, com a tentativa de
criacdo de um espaco de aprendizagem, com a reconfiguracdo da pratica, por meio de
adaptacdo de material, mudanca de linguagem, de atividades, entre outros). A predominancia
desses sentidos nos revelou, de maneira geral, uma constante no trabalho com alunos com
DV: um trabalho em que suas multiplas faces carregaram conflitos, os quais moveram os
professores, fizeram com que eles saissem de si mesmos e buscassem solucdes. Nessa busca
por solucdo/superacdo de conflitos, desenhados por medos, inquietacdes, incertezas ou
impedimentos, os professores modificaram seu corpo, sua linguagem, suas acdes,
demonstrando, assim, zonas de desenvolvimento profissional. Podemos dizer, nesse
panorama, que o desenvolvimento dos professores foi, em sua esséncia, originado nos
diversos conflitos por eles vivenciados.

Essas zonas de desenvolvimento ndo se apresentam da mesma forma para Erica,
Tarso, Isabela e Carlos, uns parecem vivenciar 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento em maior intensidade que outros. O que nos revela, portanto, que o contexto
mais amplo em que estdo inseridos, influencia na atitude dos profissionais e,
consequentemente, na maneira como eles lidam com os conflitos emergentes no seu dia-a-dia.

Julgando termos respondido as perguntas de pesquisa elencadas para este estudo,

acreditamos ter confirmado nossa hipdtese de que os sentidos que os professores atribuem a
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sua pratica com alunos com necessidades especificas visuais apontam para uma atividade
docente conflituosa premente de formacéo. A construcdo de sentidos, pelos professores, teve
como base conteldos tematicos e vozes que emergiram a partir de conflitos, de naturezas
diversas, vivenciados por esses docentes. Notamos, assim, que o conflito perpassa a atividade
dos professores como algo inerente a ela e, dependendo da maneira como 0s professores
lidam com ele, pode criar zonas de desenvolvimento profissional ou inibi-las.

Por fim, cabe-nos aqui destacar as implicacGes advindas deste estudo e, por uma

questdo didatica, organizamos nossas reflexdes em trés momentos:

O pesquisador em transformacgéo

Contribuir para a melhoria de problemas sociais, dando a palavra aqueles que
necessitam ndo apenas falar, mas principalmente serem ouvidos é, em sua esséncia, 0 que nos
move enquanto pesquisadores. Retomando a tirinha de abertura desta dissertacéo,
defendemos, assim como Garfield®, que todos temos nossos papéis & cumprir e, como
pesquisadores, acreditamos que esse seja 0 nosso. No entanto, a pesquisa ndo afeta apenas
seus colaboradores, como os professores Erica, Tarso, Isabela e Carlos, e a problematica
social analisada, afeta, na medida em que refletimos, toda uma classe de trabalhadores,
processos de formacdo, politicas, leis e, ndo menos importante, os pesquisadores do estudo.
Por isso, acreditamos que ser pesquisador € ser transformado na medida em que se ajuda a
transformar.

Pesquisar é poder entrar no espago do outro, observar suas observaces, refletir junto
e, de maneira singular, aprender com ele. Na medida em que nos aproximamos das
experiéncias dos professores colaboradores desta pesquisa, conhecendo o mundo deles, a
realidade de suas salas de aula, também aprendemos e nos desenvolvemos enquanto
pesquisadoras e professoras.

Podemos dizer que se os professores, a partir do processo de autoconfrontacéo,
passaram a carregar um observador externo com eles, olhando para sua pratica com outros
olhos, nos, enquanto observadoras daqueles que olham para si mesmos, carregamos conosco,
privilegiadamente, um observador externo com quatro diferentes olhares. Esse observador nos

permite olhar para nossa prépria pratica (na condicdo de professoras de inglés para alunos

% Imagem de uma tirinha de Garfield (um quadrinho da tirinha), disponivel pelo site: <

http://tirinhasdogarfield.blogspot.com.br/ >.
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com NEV) e refletir acerca do ensino de LE para esses alunos nas escolas regulares, pautadas
em saberes que s6 foram construidos pelo fato de termos saido do local em que estdvamos
(ndo so fisicamente) e de termos vivenciarmos com eles — a partir de suas verbalizaces —
medos, angustias, decepcdes, conflitos e mudancas, que indiretamente também sdo nossos.
Assim, defendemos que o processo de autoconfrontagdo proporciona compreensdo e
transformacéo, ndo apenas para os professores que estdo se auto-observando, mas, de maneira
diferenciada, para os pesquisadores, pois inevitavelmente estamos envolvidos com o0s
professores em suas reflexdes e, por pertencermos ao mesmo género profissional, a realidade

deles também se faz nossa.

Formando professores na e para a inclusédo

O pedido por uma formacdo que contemple aspectos da educacdo inclusiva, ndo é
apenas dos colaboradores deste estudo, mas, como apontado pela voz do coletivo, abrange
todos aqueles docentes envolvidos nessa nova proposta educacional e, portanto, também é um
pedido nosso, enquanto professoras de alunos com DV, formadoras e pesquisadoras. Diante
da anélise dos dados, ficou evidente a caréncia de uma formacdo docente para a educacéao
inclusiva, por isso, enfatizamos a necessidade de os cursos de licenciatura:

Na formacéo inicial
> oferecerem uma disciplina que trate da educacdo inclusiva®;

» contemplarem, nas disciplinas de estagio supervisionado, contetidos acerca da inclusdo de
alunos com deficiéncia, como por exemplo, a adaptacdo de material didatico de acordo
com as necessidades dos alunos, e aqui destacamos nédo apenas para alunos com DV, foco
na nossa pesquisa, mas para todos os alunos que apresentem alguma deficiéncia;

» realizarem, sempre que possivel, a pratica do estagio supervisionado em salas de aula com
alunos que apresentem alguma necessidade especifica, para que assim 0s estagiarios
possam vivenciar a docéncia no contexto da proposta educacional inclusiva, com todos 0s
seus desafios e possibilidades;

» disponibilizarem uma disciplina de braille (a disciplina de LIBRAS ja existe) para que 0s
futuros professores ao receberem alunos com DV em sala de aula, consigam uma melhor

interacdo com as atividades dos alunos, como no caso da professora Isabela;

%0 Esses quatro primeiros pontos, que ressaltamos para formacao inicial, tiveram sua base de discussio no &mbito
das reunides do projeto PIBIC, em 2012, ao pensarmos em acBes formativas para a licenciatura de letras
estrangeiras modernas da UFPB.
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» contemplarem ao longo de todo o curso — nas disciplinas — as especificidades envolvendo
0 ensino da LE para esses alunos, como por exemplo o trabalho com a fonética;

Na formacdo continuada

» oferecerem cursos de formacdo para os professores, a fim de que possam ter mais
subsidios para superar os conflitos emergentes na sala de aula e, assim, desenvolvam seu
trabalho com mais seguranca;

» disponibilizarem oficinas entre os professores da sala de aula regular e os da sala de AEE
e do ICP, para que se estabeleca um vinculo entre esses profissionais e eles possam
trabalhar em parceria;

» criarem espacos de troca entre o coletivo de professores da escola (reunides, encontros)
para que eles possam compartilhar suas experiéncias e, assim, colaborar uns com o0s
outros, como no caso de Carlos e Isabela que tiveram os colegas de profisséo como
mediadores;

» conscientizarem — através de oficinas, palestras, debates — 0s alunos veteranos da escola
regular da importancia que eles exercem no processo de incluséo, pois eles ajudam a criar
um espaco de convivéncia, de afetividade, de aprendizagem para que todos possam
aprender.

» conscientizarem, também, os alunos com deficiéncia do seu papel naquele novo contexto

educacional, mostrando aos alunos seus direitos, bem como seus deveres.
Educacéo Inclusiva: limites e possibilidades

Com essas reflexdes proporcionadas pelo dialogo com os textos dos colaboradores da
pesquisa, retomamos a imagem® na abertura desse capitulo, em que o personagem Garfield
afirma: s6 por que eu tenho uma capa, ndo quer dizer que eu posso voar, para dizer, em
analogia, que s6 porque a inclusdo foi estabelecida como lei, havendo ambientes
especializados na escola, ndo quer dizer que as instituicGes e os professores trabalham nessa
perspectiva, ndo quer dizer que ela, de fato, vai se concretizar.

Os conflitos vivenciados pelos professores colaboradores e o pedido por uma

formagéo que os capacite para trabalharem com os alunos com deficiéncia visual corroboram

% Imagem de uma tirinha de Garfield (um quadrinho da tirinha), disponivel pelo site:

<https://www.facebook.com/photo.php?fbid=552676608113714&set=a.314427888605255.70377.26170544387
7500&type=1&theater>.
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esse pensamento, uma vez que apesar de estabelecidas as politicas de educagdo inclusiva, 0s
professores, ainda, sentem dificuldades em oferecer para os seus alunos essa tédo desejada
inclusdo. Assim, ndo é so porque os alunos com deficiéncia estdo fisicamente na sala de aula
da escolar regular que eles estdo participando, aprendendo, pois, como mencionado pelos
professores, muitas vezes eles ficam sem fazer nada.

Nesse ponto, salientamos, novamente, a necessidade de uma maior valorizagéo
profissional (cf. p.45), uma vez que os professores colaboradores da pesquisa, dada a dupla
jornada de trabalho, dispunham de pouco tempo para se dedicarem a aprender 0S novos
conhecimentos exigidos no trabalho com pessoas com deficiéncia visual. Outra necessidade
que destacamos, diz respeito a falta de preparacdo de muitos formadores para trabalhar na
perspectiva inclusiva (cf. p.41), também pontuada por nossos colaboradores que alegaram nao
discutir essa tematica no ambito da graduacdo. Nesse sentido, refletimos acerca da insercéo,
nos concursos para professores universitarios, de conhecimentos acerca da educagdo
inclusiva, exigindo dos futuros formadores saberes indispensaveis para a formacao inicial.

Ressaltamos, também, que os conteldos tematicos apresentados pelos professores
colaboradores, juntamente, com as vozes a eles relacionadas, mostram, outrossim, que
inclusdo ndo conseguiria ser efetivada apenas com a formacao/preparacdo do professor, uma
vez que ela necessita ser um grande didlogo, em que todos — os professores da escola regular,
da instituicdo especializada, da sala de AEE, o coletivo de professores, a escola, 0s
governantes, os formadores e, principalmente, os alunos (com e sem deficiéncia) - estejam
engajados. Desse modo, parafraseando Garfield novamente, entendemos que s6 porque o
professor recebe um curso de capacitacdo para trabalhar com alunos com deficiéncia, tendo a
seu dispor todas as ferramentas necessarias para o desenvolvimento do trabalho, ndo quer
dizer que ele possa efetuar sua pratica de maneira inclusiva, pois a inclusdo requer,
primordialmente, um trabalho em equipe, colaborativo, em que todos temos nossos papéis a
cumprir, como bem destacado por Garfield na tirinha de abertura desta dissertacao.

Percebemos, igualmente, que apesar de suas atuais limitacdes (leis que ainda
permanecem apenas no papel e outras que se apresentam de maneira controversa, cursos de
formagéo que ndo sdo oferecidos, nem na formacdo inicial, nem na continuada, falta de
dialogo entre os envolvidos, etc.), a inclusdo de alunos com deficiéncia (visual em nosso caso)
na escola regular é algo possivel. A fala de Erica, e principalmente de Isabela e Carlos, nos
mostrou que as dificuldades/os conflitos aos poucos vao sendo superados e que eles, apesar de
ndo se sentirem preparados para trabalhar com seus alunos com NEV, véo testando, criando,

adaptando, aprendendo e assim abrindo caminhos para dar aos alunos acesso a aula ministrada
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e a construcdo de conhecimento. Com essas reflexdes, encerramos esta conversa com a

certeza de que a inclusdo € uma meta que podemos concretizar:

acho que ndo posso desistir... e t& sempre inovando a cada atividade...
sempre pesquisando... sempre melhorando no que for possivel... na sala de
aula... discutindo com professores... com alunos... a melhor maneira de
chegar a um bom ponto assim... de sala de aula... que faca sentido pra todos.
(Professora Isabela)
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APENDICE A — ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

1- H& quanto tempo vocé leciona? H& quanto tempo esta lecionando turmas que possuem
alunos com necessidades especificas visuais?

2- Fala um pouco da sua experiéncia de ensinar alunos cegos.

3- Como vocé descreveria o desempenho desses alunos em sala de aula?

4- Como vocé lida com as atividades dos alunos? Quais 0s procedimentos que vocé segue
para interagir com eles?

5- Antes de ensinar esses alunos, vocé ja teve outras experiéncias com alunos com algum
outro tipo de necessidade especifica? Se sim, qual era a deficiéncia e como foi a experiéncia?
6- Vocé recebeu/ recebe (formacgdo continuada) algum tipo de formacdo para trabalhar com
necessidades especificas visuais ou alguma orientacdo da escola para receber esses alunos em
sala de aula?

7- No trabalho com alunos que possuem necessidades especificas, quais as pressdes internas
(medos, inquietacdes) e externas (a escola, a direcdo, os outros alunos) que vocé sofreu/sofre?
8- O gque mudou na sua pratica educativa depois da experiéncia de ensinar alunos com
necessidades especificas visuais e como vocé se vé, hoje, em sala de aula?

9- Como vocé vé a politica de inclusdo desses alunos e o seu papel como professor nessa

perspectiva de incluir todos os alunos?
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APENDICE B - NOTAGAO UTILIZADA NA TRANSCRICAO DO CORPUS®

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACOES®®
Indicagdo dos falantes P: pesquisadora | P: ha quanto tempo vocé leciona?
Pausas Isabela: “num sei... num sei ajudar”
Enfases MAIUSCULAS | Carlos: séo dois cadernos

ENORMES
Alongamento de vogal > (pequeno) Erica: a gente tem que:: é::: que
:: (médio) acolher né?
.2 (grande)
Silabagdo - Erica: uma formagcao es-pe-Cl-fi-ca-
men-te
Interrogacdo ? Tarso: sera que ta havendo
aprendizagem?
Segmentos (...) Erica: sempre que 0S meninos estio
incompreensiveis ()
Truncamento de palavra / Tarso: porque o/o/o::/a:::/a questdo
ou desvio sintatico do/do circulo/do circulo
Comentario da transcritora « ) Tarso: de algum treinamento ((risos))
Discurso reportado “ Isabela: ai ele ...“vermelho”
Superposicdo de vozes [ P: [como vocé
Erica: [como eu me vejo?
Simultaneidade de vozes 1i Erica: por vocé esta aqui
P: [[certo
Erica: [[ndo
Ortografia aha, ta, num
Trecho suprimido [..1 Isabela: também em outras reunides
/.1
Observacoes:

e NuUmeros por extenso (Carlos: eu ja trabalhei ha dois anos como ledor)
e Palavras em lingua estrangeira em italico (Isabela: “o que ¢é isso?”...“eraser”

%2 Notag#o adaptada de Dionisio (2002, p.76) e Medrado (2008, p.283).
%3 Exemplos extraidos do nosso corpus.
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APENDICE C - ENTREVISTA E AUTOCONFRONTAQAO COM A PROFESSORA ERICA
Entrevista

01. P:hd quanto tempo vocé leciona?

02. Erica: vinte::: vinte: e um ano mais ou menos e a alguns meses
03. P:E haquanto tempo é:: estd lecionando a alunos com necessidades especificas visuais?
04. Erica: ndo

05. sd esse ano mesmo

06. 2012

07. primeiro ano

08. posso nem falar que tem um ano que ainda ndo acabou né?
09. entdo

10. alguns meses

11. P:fala um pouco assim da sua experiéncia de ensinar a alunos cegos
12. Erica: Olha

13.  é::

14. euacho interessante essa questdo da inclusao

15. de::/ da gente poder ajudar

16. euacho também que te::m a parte da gente

17. do professor

18. euto falando eu/eu particularmente

19. Erica professora de lingua inglesa

20. entdo de:: fazer com/ com que eles também: FAcam a parte deles
21. interajam

22. ajudem a gente a ajuda-los

23. eugosto

24. agora quando eu ndo encontro apoio do outro lado deles (...)
25. oueu me afasto

26. ouentdo eu ainda tento colocar alguma coisa pra eles

27. o:uinsistir com eles

28. porque também tem a outra parte

29. ooutrolado de::

30. seildde:

31. porque é lingua inglesa... né?

32. entdo vou levar o fato porque é lingua inglesa

33. ndo sei nas outras disciplinas

34. entdolinguainglesa::

35. po:deser

36. Adisciplina que num/ ndo me é interessante

37. porisso que ndo me interessa

38. édificil

39. numsei

40. euto6 falando assim:::

41. numa visdo que possa ser que do outro lado tenha isso

42. mas



43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.

trabalhar com pessoas é::: que tem deficiéncia
visual ou ndo

eu acho muito interessante

agora se fosse essa coisa do dialogo

de:

eu e eles

eleseeu

e nao eu sozinha

é isso que eu penso

P: certo

como vocé descreveria o desempenho desses alunos em sala de aula?

Erica: bem

apesar de fazer POUco tempo

eu gostaria MUIto que tivesse mais empenho deles
mas NAo tem

pelo menos na minha aula né?

é::: as dificuldades agora de colocar

de fazer as atividades

pra pelo menos colocar uma nota

eu TEnto inclui-los

nos grupos por exemplo

como a lingua esta::

eles estdo/tém uma resis/ resisténcia

uma rejeicdo danada

ai o que é que eu faco?

eaturma

Eles/eles apdiam os meninos

eles/eles/eles abragam

o interessante € isso (...)

eles incluem

eu digo

“gente vamos incluir os meninos nos grupos”
porque se eles participarem dos grupos com os trabalhos
fica mais facil do que: ta:: enviando a prova pra eles
como essa dificuldade que ta sendo agora

deles ndo terem participado disso

e essa dificuldade de entregar a:: avaliagdo feita
para poder eu colocar a nota né?

ai (...) eles vao

faltaram MUIto tempo agora

faltaram um bocado de tempo

de/de trabalhos

deirasala

mas quando eles estdo na sala sdo tranquilos
eles escutam

185



88. numé

89. s6/s6 tenho muito pouca coisa pra falar
90. mas com relacdo aisso ai

91. euacho que:: eles estdo precisando::
92. num sei

93. dealgo::

94. de interesse

95. interesse maior também...deles

96. P:certo

97. como vocé lida com as atividades dos alunos?
98. Erica: bom

99. se for com relagao::

100. no comeco eu achei meio:::

101. como é que eu vou dizer:::

102. é:: eu ia mudar um pouca a::

103. num é mudar a minha rotina num é

104. é::: ... como::... eu entrei numa rotina diferente dos alunos regulares
dificuldades com eles

105. que ndo sao poucas

106. entdo eu teria que fazer o que?

107.  preparar algo pra eles

108. enviar pra eles

109. mas isso pra mim é o seguinte

110. eu/eu comecgo

111. vou sentindo aquela dificuldade
112.  depois vou processando

113.  vou digerindo

114. e depois torna-se mais facil

115. entdo:: .. é:

116. quando no primeiro momento disse
117. “ah Willian

118. entdo vocé envia por e-mail se vocé quiser”
119. “atividades pra eles”

120. “deixa as atividades Id em cima
121. na secretaria

122.  que eles levam pro Instituto

123. e eles colocam em Braille

124. e eles respondem”

125. eudisse

126. “ah como é que eu vou fazer?” (...)
127. seild

128.  ja tava uma mistura do/dos alunos regulares de dificuldades
129. de/de desencanto

130. masdai

131. depois eu comecei a enviar

186

devido a/a/a/ as



132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.
142.
143.
144.
145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
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os que eu podia enviar por e-mail eu enviava

que era digitado

porque tem outros que as vezes vocé tem que botar:: uma imagem
num da pra enviar

eu num sei colocar imagem

entdo eu envia/enviava pra/ envio pra eles

e agora td bem/ sendo bem: ma::is natural né?

é:::

por exemplo:::

natural ndo ...

né nem natural

é:::

mais leve

P: aha

Erica: eu disse

“olhe...

entdo agora préxima semana ja vou enviar uma atividade por e-mail”
“vocés tém/vocés tém que trazer de volta pra poder eu colocar a nota de vocés”
entao...

“ah eu vou enviar um e-mail pra |4 cobrando a nota deles”

eu ja era pra ter/ eu disse que ia enviar naquele dia

num enviei ainda

jaia enviar pra eles né?

cobrando isso

€ eu me preocupo sempre com:::

as atividades deles

deles fazerem

de incluir

“porque vocés num tado aqui?”

“teriam feito”

“teriam evitado isso e isso”

é isso

P: hm

e quais os procedimentos que voceé segue pra interagir com eles?
Erica: olha

como eu ja falei nos trabalhos em grupos

eu acho que:: interage

a parte de::: trabalhos pra:: apresentar

infelizmente eles/eles ndo estavam na/na/na apresentacdo dos trabalhos
é::: de intera/de/de:::

como a gente ver muitos géneros textuais

ai o que é que eu/

eu peco pros meninos produzirem alguns géneros

eles tém dificuldade de escrever

eles num escrevem



177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.

necessidade especifica?
204.
205.
206.
207.
208.
2009.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.
217.
218.
219.
220.
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jogam no tradutor

POREM::: eu num posso deixar de recorrer

algumas salas da pra fazer isso

de criarem

a gente ver o género no texto da unidade e vamos produzir um: carTOON
um::: projeto voluntd::rio

apresentado em slides

um::: panfleto

certo

ou apresentar né?

entao

dessa forma da pra incluir

s6 que: num tem acontecido MUlto

justamente pela::

ta sendo mais/um pouco mais auséncia do que presenca na sala
nesse momento né?

os trabalhos escritos ainda tivemos umas duas oportunidades
se vocé olhar o didrio

vocé vai observar la que tem uma nota no primeiro

uma nota no segundo

ta faltando no primeiro e no segundo

e essa luta pra que eles me::/me déem alguma coisa né?

eles perguntam alguma coisinha ma::s

sao mais calados

num sei se fui coerente com sua pergunta ((risos))

P: claro ((risos))

antes de ensinar esses alunos vocé teve alguma experiéncia com alunos com outro tipo de

se sim...

qual foi a deficiéncia e como foi a experiéncia?
Erica: se vocé falar de deficiéncia auditiva conta?
P: conta sim

W: deficiéncia auditiva

é:: para/paraplégico

certo

MUIto interessante

EU gosto de lidar com/com estas pessoas

no primeiro ano que a gente teve aqui com deficientes é:: auditivos
NOSSA

chega eu visualizei assim

“o que é que eu vou fazer?”

mas depois eu desencantei porque eles::

depois

sei la

na sala num deu mais proveito



221.
222.
223.
224.
225.
226.
227.
228.
229.
230.
231.
232.
233.
234.
235.
236.
237.
238.
239.
240.
241.
242,
243.
244,
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254.
255.
256.
257.
258.
259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.

eu |A na carteira deles

escrever COMO era a questAO

eu quis aprender a lingua deles

eu FUI pra funad aprender

NAO gostei MUIto daquele método da aula assim
que eu num::

claro que cada um tem um jeito

eu num me senti pra aprender

eu queria primeiro contato com a aula

professor explicando alguma coisa

pra depois ter o contato com eles

eu fazia os sinais com eles

deles é::: me ensinarem e eu ensinar a eles
aprendi alguns sinais né?

é:: eu quis/quis

eu disse

“NOSSA eu vou aprender outra lingua”

porque outra lingua:::

é: como lingua estrangeira que eu adoro aprender outras linguas
entao

eu quis me encantar com isso

mas ai depois eles foram ficando muito trabalhosos
MUIto trabalhosos

MUIto mesmo

e:: dos deficientes eu posso contar também com deficiente paraplégico /.../
um menino

eu/num/num sei ndo

fanTAStico num é

e::: num sei porque

eu/eu me identifico ndo s6 com isso ai

mas também com as dificul/

tem gente que SE ESFORga pra aprender e tem aquela dificuldade
entdo com isso ai eu me identifico

SO que quando eu num encontro muito apo::io
eu insisto um pouco

insisto

ai eu:

eu me::: afasto um pouco

porque ai eu insisti

insisti

e como tem uma MiIStura

acaba que vocé fica muito cansativa

muito tenso

isso me preocupava

P: ok

189
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266.  vocé recebeu ou recebe...

267. no caso de formagdo continuada

268. algum tipo de formacdo pra trabalhar com alunos que possuem necessidades especificas
visuais?

269. ou alguma orientacdo da escola para receber esses alunos na sala de aula?

270.  Erica: ndo

271. nao

272. agenteso::/sé:: é::: falado pra gente

273. “olhatem é::: ...

274. tem dois deficientes visuais”

275.  “eles sdo colocados em salas do tipo que tem primeiro andar”

276.  entdo eles sdao colocados em baixo

277. justamente pela deficiéncia deles

278.  dadificuldade

279. mas soé dito que isso pra gente num é

280. a/o/ou governo

281. num tem uma/uma/uma assessoria pra:: fazer isso pra gente

282. mas o Instituto vem aqui::

283.  saber como eles estdo

284. tem esse apoio do instituto né?

285. as atividades sdo entregues

286. eles pegam

287. eles mandam

288.  tudo em Braille direitinho

289. sdo/sdo enviadas as atividades pra eles certo?

290. aescola

291. eu/eu acredito que/que a escola...

292. ela:/ela/ela tenta sabe fazer boa parte

293.  pelo menos aqui no liceu

294.  euvejo muito isso né?

295.  tém as noss/ tém as falhas né?

296. tém

297. num da pra fazer tudo ndo

298. que é MUITA gente

299. uma sala com muita gente

300. P:mas no caso de formacdo?

301. Erica: ndo

302. nenhuma

303. P:nem nainicial...nem na continuada?

304. Erica: sim forma/ pra dizer assim “ah os defi/o/os/os”

305. uma formacgdo es-pe-Cl-fi-ca-men-te pra lhe/.../

306. pra gente lidar com aqueles deficientes?

307. P:sim

308.  Erica: ndo

309. especifica ndo



310.
311.
312.
313.
314.
315.
316.
317.
318.
319.
320.
321.
322.
323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331.
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.
339.
340.
341.
342.
343.
344,
345.
346.
347.
348.
349.
350.
351.
352.
353.
354.
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tem uma formacdo continuada pra os professores no::/no normal
mas dizer assim “essa é pra”

“como é que vocés vdo/vao agir”

“como é que vocés vao”

em nenhuma das deficiéncias nds tivemos

e as vezes a gente se queixa muito sobre isso

eles emPUrram pra gente

e a gente fica la as vezes sem saber lidar

0s visuais sao mais faceis no sentido de que eles escutam num é
eles podem/ escutam E falam

eles podem nao ver

mas eles escutam

entdo::: mais facil nesse sentido

porque os outros ndo escutam

lingua de sinais a gente gostaria de aprender

mas es-pe-Cl-fi-ca-men-te

“ah agora vai ter essa semana”

“vamos ver como é que é”

nao

nao

P: certo

no trabalho com alunos que possuem necessidades especificas
quais as pressoes internas... assim medos

inquietagdes

e externas

como a escola

a diregao

os outros alunos

gue vocé sofreu ou ainda sofre?

Erica: olha::

medo de::/ de ndo é::/é::: de n3o dar conta do/do

é um medinho a gente aparece sim

de/de vocé num tda assim::

do outro num ta compreendendo

de vocé ficar naquela tensdo se/se o outro ta com dificuldade
com/como vocé fica as vezes sufocado querendo que o outro:
“como é que posso fazer pra suprir aquilo ali” né?

aparece esse medo na gente sim

de lidar com

como é que a gente vai fazer

sera que/que

mas num/ depois vocé vai no dia-a-dia

vocé vai vendo

vocé vai conversando

e:::/ e depois flui né?
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355.  vocé passa a:::/a naturalmente como os outros
356. num tem essa:::/vou tratar

357. claro que a gente tem um certo cuidado da/da carteira do/ta na frente (...
358. mas normal

359. depois passa

360. agente lida naturalmente

361. normal

362. P:easpressdes externas?

363. assim daescola

364. direcdo

365. dos outros alunos

366. teve alguma pressao?

367. Erica: ndo

368. éisso que eu te falei

369. sempre que os meninos estdo (...

370. os alunos eles/eles abracam

371. eu num/eu num vejo nenhuma é:::

372.  detirar de lado

373. pelo contrario

374. elesincluem

375. pelo menos o que eu observo

376. é como eu te falei

377. naminha aula pelo menos é o que eu observo
378. naminhaaula é:

379. e daescolatambém

380. daescola que diz

381. “ndo a gente tem/ a gente tem que:: é::: que acolher né?”
382. “colocaram ainclusdo num é?”
383. “entdo a gente tem que acolher”

384. foi passado pra gente

385. mesmo que a gente num tenha nenhum:/nenhum curso de formacdo
386. e:::sOtem que:::

387. apressdo que a gente passa é se for

388. “o::lhatem que preparar:: trabalho tal”
389. “assim:”
390. “é difere::nte porque tem que envia:::r”

391. entdoapressao

392. “olha ta faltando os trabalhos”

393. “vamos fazer o que faltando”

394. mas ndo tem uma pressdo pra gente ficar aquela coisa tensa

395. ndovejoisso

396. ndo visualizo isso

397. P: o que mudou na sua pratica educativa depois da experiéncia de ensinar a alunos com
necessidades especificas visuais?

398. e como vocé se vé hoje em sala de aula?
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399.  Erica: ((risos))

400. lidar é::

401. éinteressante porque a gente::

402. pode-se mudar de ambiente

403.  ter outros (...)

404. seilavocé é:

405. é a questdo de vocé tratar: o natural
406. agente ver na televisao

407. agente:

408. aquelas reportagens de inclusdo
409. deisso

410. daquilo

411. e quando a gente ta ali

412. tavendo

413.  tatendo o contato

414. aié diferente

415. e:é::

416. o bom é vocé td é::

417. trabalhando com aquilo normal
418. “olha os meninos que/que véem... 0s outros que ndo véem”
419. mas normal

420. sefaz uma intervencdo

421. vocé consegue

422. vocé responde

423.  “ahfulano vocé”

424. seilae/eu procuro é:: fazer
425. como é?

426. dentro do que eu li:

427. do que eu vé:jo

428. coloca::r em prética

429. com naturalidade

430. deque

431.  “ah num é anormal”
432.  “num é anormal”

433.  “étodo mundo normal”

434, sé porque tem uma deficiéncia

435. entdo

436. é normalidade

437. claro que a gente::

438. sem querer::

439. por mais que diga assim

440. “NAO”

441. agente OLHA com um certo:::

442. num é pra olhar com um olhar de pena
443. mas a gente olha com um olhar assim



444.
445.
446.
447.
448.
449.
450.
451.
452.
453.
454,
455.
456.
457.
458.
459.
460.
461.
462.
463.
464.
465.
466.
467.
468.
4609.
470.
471.
472.
473.
474.
475.
476.
477.
478.
479.
480.
481.
482.
483.
484.
485.
486.
487.
488.

ndo deficié/ que tem alguma coisa

gue a gente fica com um cuidado mais especial

guer queira quer ndo a gente... tem um cuidado mais especial que o outro num é
aparece isso

comigo aparece isso

uma vez ou outra

mas NORMAL

se for pra:: cobrar um trabalho

normal

as vezes digo

“olha vocés tém que da o trabalho”

normal mesmo

num é pra tratar com normalidade num é

normal

P:/.../

P: [s6

Erica: [diga

P: sé reiterando assim o fato se mudou alguma coisa na sua pratica educativa
Erica: /.../ ndo o que/o que muda é que a gente tem uma experiéncia
uma ou outra experiéncia

vocé pode ter um outro contato

é:: vocé ta vendo outras pessoas

como é que estdo aprendendo

a forma como elas estdo recebendo aquilo que vocé esta passando
porque ela é deficiente

serd que ela::

nesse sentido

pra mim é uma experiéncia nova

uma experiéncia interessante

é:: vocé passa a vé: as coisas de::

sei la

na pratica

sei la é:

eu num t6 conseguindo ex/

é uma:: experiéncia nova

interessante né?

como é que eu vou dizer...

ser responsavel por aquilo

por agquele outro que tem aquela deficiéncia
td naquele: né?

0 que muda é:: poder ter tido esse contato
sem falar de algo que ndo tive contato num é?
porque as vezes a gente fala assim

|II

“ah é faci
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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.
527.
528.
529.
530.
531.
532.
533.

nao

vocé

lide

tenha a experién/

fique na pratica

a pratica é uma coisa

teoria é outra

falar em incluir

falar em colocar né?

ai muda isso

entdo quando eu t6 na minha casa

que eu t6 falando com a minha irma

eu tenho isso:::

eu falo assim::

eu go::sto de ter essa experiéncia

entao

eu vejo que::

eu olho

ja respondendo a sua pergunta

eu olho que::

eu ja olho diferente né?

a gente diz

“ah ndo olhe com olhar de pena”

ai eu ja falo

“ah eu tenho dois deficientes visuais”

eu ja falo aquilo com/com/com um gostar

e num é porque ele seja deficiente visual
porque eu t6:: com::: pessoas diferentes na sala
e que eu to sabendo lidar muito bem

e que interessante vocé ta::

eu gosto dessas coisas diferentes

de diversidade

td entendo

ter esse contato

e vocé até melhora como ser humano de ver o/a def/o como é que é
se colocar no outro

pensar::: né?

como é que/que/que ele lida com/com a situagdo
até mesmo a questdo de:: ser mais tolerante né?
a gente aprende até com a deficiéncia dele /.../
P: e agora a ultima

vamos la

como voceé ver a politica de inclusdo desses alunos
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e como vocé ver o seu papel como professora nessa perspectiva de incluir todos os alunos?

Erica: OLHA é::



534.
535.
536.
537.
538.
539.
540.
541.
542.
543.
544,
545.
546.
547.
548.
549.
550.
551.
552.
553.
554.
555.
556.
557.
558.
559.
560.
561.
562.
563.
564.
565.
566.
567.
568.
569.
570.
571.
572.
573.
574.
575.
576.
577.
578.

colocar projeto de inclusao é facil
agora::: preparar a gente é dificil

196

entdo assim quando foram falar da questao do curso

de orientar a gente

eu vejo muito que jogam muito pra gente professor

e a gente ai que se vire

gue tome de conta né?

eu t6 vendo

essa é minha postura

porque lidar com ser humano nado é fa
com a diversidade

:cil

mas jogar pra gente a responsabilidade de tomar de conta do outro

daquela:: é::
é MUIta coisa
afalhaseila
a culpa

nao

ndo vou pro/ cul/ cul/ é: pessoas culpadas/ culpados num é

eu procuro assim

vocé incluir

vocé tomar como responsabilidade de
as pessoas que vao lidar com elas
num todo

professores

a escola emssi::

e nao so incluir

jogar la::

ter a preparacgao toda

ter um acompanhamento:::

mas que seja:::

sei la

a gente se prepare

sei la

nds Nos preparamos pra::

QUE preparem a gente

embora que seja visual

mas que preparem a gente

como é que é

como é esse contato

num é todo mundo que tem essa/essa
gue pense como eu to falando aqui
outros vao ter MUItas dificuldades
“Ah eu num gosto etc” né?

porque é: vai ser diferente

“eu num”

oferecer algo aquelas pessoas num é?

::: ahm/ esse acolhimen/ que va acolher dessa forma



579.
580.
581.
582.
583.
584.
585.
586.
587.
588.
589.
590.
591.
592.
593.
594.
595.
596.
597.
598.
599.
600.
601.
602.
603.
604.
605.
606.
607.
608.
609.
610.
611.
612.
613.

todos
614.
615.
616.
617.
618.
619.
620.
621.
622.

197

se vocé for falar com outros

vai ter uma diversidade de respostas que sao jogas pra gente
ainclusdo é essa né?

tem/é pra incluir

épratalad

é pra incluir

entao JO-GAM

0s cursos que sdo mostrados no geral pra gente

incluir

“ah como é a questdo da inclusdo”

“inclusao digital”

inclusdo num sei de/ falam um montdo de inclusGes né?
sé que:: jogam pra gente sem preparac¢ao

é:: eu vejo mais no jogar

no dizer

“toma”

“agora é:”

“toma de conta”

“é teu”

agora e a gente?

como é que a gente fica?

como é que:: fica o nosso trabalho?

vocé sendo sufocado

aquelas vezes

devido ser:: é alunos nao:

nenhuma deficiéncia e outros

podem ser/ eles as vezes podem ser deixados de lado
deixado de lado no sentido que vocé ta la empolgado e depois

gue os meninos tém essa....

uma deficiéncia...

tenho que olhar”

sei la

num é que eu esteja tratando como anormal /.../

P: so reiterando essa questdo do seu papel como professora nessa perspectiva de incluir a

P: [como vocé

Erica: [como eu me vejo?

P: aha

Erica: /.../ se for no sentido de falar assim
“ahe:u...”

o meu papel de professor ((pensando alto))
a escola ela tem um papel importante né?
e o professor também

porgue como o professor



623. dizem que é referéncia pro aluno né?
624. é referéncia pro aluno

625. alguma coisa

626. entdo.../.../

627. e:wu

628.  éinteressante

629. contando que ainclusdo ndo seja sé a gente

630. o professor

631. agente vaiaceita::r

632. ahtem umas perspectivas
633. e ououtrolado?

634. euacho que é um didlogo

635. tem que ter uma coi/ tem que ser dialégico entdo

636. eu vejo nesse sentido

637. NAO é a gente s6

638. ndo deixar a gente sozinho

639. a mercé:: daquela situacdo

640. entdo agente

641. deixa a gente MUIto solto

642. MUIto so

643.  éinteressante

644. é:: precisa mesmo inclu/ ter essa inclusdo
645.  as escolas precisam ter

646. agora preci:sa uma preparagao
647. precisa um trabalho com:: entdo
648. até mesmo com os alunos né?

649. porque eles estdo num/num ambiente que eles tém também::

650. até assim

651. “olhe vocés tém que fazer os trabalhos assim como os outros”

652. num E uma inclusdo?

653. entdo cada um toma a sua responsabilidade... né?...

654. P:entdo é isso professora
655. obrigada pela entrevista
656. Erica: nada

657. foi um prazer ((risos))

Autoconfrontagao

01. Erica: arela/

02. pelo menos a relagdo com a turma

03. embora seja uma turma barulhenta

04. como todos os professores falam

05. mas arelagdo é boa né?

06. entdo no momento que eu to:: ai: explicando
07. esse ai é o normal da gente
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08.
09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.

com barulho ou sem barulho

e::éma/

é tranquilo

eles escutam

eles conseguem fazer é::

es/escutar o que a gente ta querendo

eles FAzem

entdo nessa atividade que a gente iniciou na aula passada
gue eu pedi pra ele::s faze:rem a leitura e a gente debater na aula seguinte
entdo hoje eu aproveitei que sabia que ninguém ia fazer
“alguém fez?”

“nao professora”

entdo so tinha a:: aluna da frente

queéD

ela é muito interessada

Ja/ é:

conversei com ela sobre a questdo do poema

contexto histdrico

ela consegue andar com o contexto histdrico do poema
que é falando do Negro

entdo ai eu aproveitei a oportunidade pra qué?

uma forma dos géneros textuais que a gente vem vendo ao lo:::ngo do ano
com que n3o ficasse muito pesada a leitura que/que a gente fez?
é:: fizemos/dividimos em grupos

dividi

no caso

eu dividi em grupos

e cada grupo ficou responsavel por uma estrofe

é claro que isso ja foi falado ANtes

a estrutura do poe::ma

gue ao invés de se chamar frases

chama ve:rsos

toda essa explicacdo do que venha a ser né?

entdo o comportamento deles é esse mesmo

eles é/é/é

eles noinicio

ah pra poder se organizarem demora um po:uco

num entendem

mas eles chamam

ao longo da gravacdo vocé vai observar o comportamento
como eles ficam

P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: aqui do lado

se vocé observar bem

gue eu acho muito interessante a questdo do::s deficientes
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53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.

quer sejam visuais ou auditivos

é que a gente tenta também inclui-los
0s proprios grupos chamam num é?
nesse momento ai::

claro sé vieram as duas

tem a intérprete

gue ela hoje ndo veio

P: sdo duas?

Erica: ndo

sdo mais

eu num sei se sdo cinco::: deficientes é::: auditivos
acho que tem:

se eu ndo me engano sao quatro ... cinco
eles/

o desenvolvimento deles é muito bom

t6 chamando a atengdo porque eles ficam o tempo todo articulando

querendo saber

e eu ndo tenho essa: ha:::bilidade da:::/da fala deles
da linguagem deles

mas ja tentei

P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: a/a dificuldade ai que eu/ que eu vou colocar
claro que tem outras bem mais importantes e positivas
procurando ai mais no/ no mais positivo

gue bom né?

mas ai é:: vocé vé que a dificuldade da gente comecar
inicia::r to::do o proce::sso

isso ai é: rotineiro

P: certo

Erica: isso né questdo hoje ndo

tem dia que é mais/ é mais dificil

principalmente nas semanas de provas

voceé as vezes nem da aula

mas € esse o procedimento

vocé vai explicar

mostrar

guando eles se REUNEM né?

e esta sala ainda é mais tranquila

voceé vai vé mais adiante

é: a questdo de::

vocé vai dizer como vocé quer

0 vocé quer

éo::

eu ainda insisto que::/né/é::/no caso deles

a/a pensarem
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98. porisso essa questdo de lerem

99. deinterpretar

100. eu n3o vou direto pra:/ eu n3o fui direto pra o exercicio

101. “ah o poema dizisso e isso”

102.  “vamos pro exercicio copiar”

103. nado

104. eut6 fazendo toda a ana/ tentanto fazé-los fazer a leitura do poema

105. a/é um pouco de trabalho também

106. mas eles conseguem

107. aino caso ((mostrando no video)) é toda ainda aquela:::

108. pra AINDA SE organizarem

109. eles levam quinze... vinte minutos quando vocé espera

110. é/é essa questdo da relagdo que eu falo

111. que vocé me perguntou

112.  P:((pausa para assistir ao video))

113.  Erica: ai/ai vocé deve ter observado que ela j4 incluiu | ((o aluno com necessidades
especificas visuais))

114. P:aha

115.  Erica: num sei se vocé escutou

116. entdo ela disse

117.  “l ja é do nosso grupo”

118. entdo devido a quantidade de pessoas

119. e como era uma estrofe para cada um

120. entdo eu divide

121. seis grupos

122.  seis estrofes

123.  onde a primeira e a ultima sdo mais faceis

124. aio que é que eu faco

125.  escolho um grupo que eu vejo que/

126. observo o jeito mais demo/mais trabalhoso pra assistir aula aqui

127.  ai eu botei a mais facil

128. mas ai no caso eu chamei a atengao ja do grupo incluindo |

129. isso ndo é hoje

130. isso é:::

131.  qualquer aula eles incluem os meninos

132. [os deficientes...

133.  P:[eles mesmos chamam?

134.  Erica: eles mesmos chamam

135. elajaincluiu ((apontando para a aluna no video))

136. | ndo pediu pra participar do grupo

137.  assim como outros perguntam se podem se incluir

138. mas 0s meninos mesmos chamam ou

139. “pergunta a professora”

140. eles acolhem os meninos

141.  P:eles mesmos tomam a iniciativa?
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142.
143.
144.
145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.

W: tomam
de incluir

ai tem uma parte que vocé vai ver que eles incluem |

P: ((pausa para assistir ao video))
W: | foi incluido

mas | ndo faz nenhuma:: é:::
movimento pra trazer a cadeira
pra dizer

pra querer

esse é sempre

0s meninos incluem

mas ele nao::

ele ndo faz nenhum movimento maior pra: se aproximar

nao

a gente é que tem é::

td trazendo pra cd

fazendo todo o movimento por eles
P: entendi

e isso é em todas as aulas?

Erica: todas as aulas

os trabalhos

“oh os meninos vao ficar aqui”
“pega a cadeira”

nu::m é nem questao de pegar a cadeira

gue eles ja tém essa dimensado de saber que a gente ajuda

mas é de:: se movimentar

sei la

pra falar alguma coisa

pra se incluir MAIS

ter mais é::

se implicar mais no trabalho...

P: vocé ta falando dessa questdo da atitude deles mesmo?

Erica: i::s50

atitude DEles

CLARO

se eu inclui vocé

0 que é que eu vou fazer

vou/td naquele trabalho

vou tomar aquele trabalho como meu também e
“o que é eu posso”

eu sei que tem a deficiéncia de ndo::

a dificuldade

a deficiéncia de ndo poder ler daquela forma
mas

como eles estdo discutindo ai

::: articular com eles
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187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.

nao estava presenta na aula))
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214,
215.
216.
217.
218.
219.
220.
221.
222.
223.
224.
225.
226.
227.
228.
229.
230.

“como é?”

“me coloque a pd”

é até a questdo ai

euvejo

a questao fisica do movimento do::

ele sair do espag/da cadeira que ele ta E fazer o seu (...)
até isso

esse movimento ele ainda é:

alguém ainda tem que fazer por ele

muitas vezes vocé tem que LEVAR a cadeira...

203

P: isso também ocorre com W ((outro aluno com necessidades especificas visuais, mas que

Erica: com ele

claro que eles sdo::/sdo doces
sao::: de vocé falar

de trazer pracd

eu to/digo na questdo deles pessoal
INterior

ou num::

eu nem sei se é timidez

mas aquele:::

talvez seja um conformismo

eu num sei

sdo tranqui:::los dema::is

eu acho

passivo né?

como um ser humano passivo

“ah 16 ali”

“da pra gente desenvolver”

“num se::i... como é”

num é?

t6 falando a questdo do inglés mas pode ser em outra disciplina
P: ((pausa para assistir ao video))
Erica: eu que peguei a cadeira pra ele se aproximar
e esse grupo que ele ta

é um grupo MUITo bom

MUITo bom mesmo

a menina ta desenvolvendo

/.../ ela ja tava articulando o texto
alias ai tem dois grupos

outro grupo também bom

eles tém o poder de/de:

eles questionam

essa sala ai é: barulhenta

mas o nosso funcionamento é esse



231.
232.
233.
234.
235.
236.
237.
238.
239.
240.
241.
242,
243.
244,
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254.
255.
256.
257.
258.
259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.
267.
268.
269.
270.
271.
272.
273.
274.
275.

esse meu posicionamento de ficar ai em pé
esperando

esse

NESTA sala

é DES-se jeito

so quando extrapola muito é que digo

“ai gente também assim nao da”

mas o:: funcionamento da gente é esse
agora tem

GRACAS a Deus aqui

nessa sala

num sei

0 meu humor num:::

rara/ eu acho que:: nunca mudou

aqui nessa sala

a questdao mesmo do barulho

da gente saber

mas todos os trabalhos eles conse:guem entregar
eles conse:guem fazer

todos ndo

quase todos

mas também os que ndo fazem ndo reclamam
P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: num foi um movimento por/

eu num sei se eu posso falar isso

por vocé esta aqui

P: [[certo

Erica: [[ndo

esse é um movimento que se foi/

“um outro trabalho pra nota”

“ah vai sentar aqui”

ai puxar a cadeira pra ele

pra num parecer uma coisa que é:

“ah o/o/o aluno com:: necessidades especiais vai ser tratado porque a gente ta 13”
€ uma coisa natural

tanto dos meninos

como falando da minha pessoa

professora de inglés Erica

P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: pronto

ai eles se agruparam

ai vocé vé depois que ele:::s ficam nos grupos desse mesmo jeito
tem um ou dois que sdo inquietos mesmo
isso é na aula

e:: eles ficam chamando
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276.
277.
278.
279.
280.
281.
282.
283.
284.
285.
286.
287.
288.
289.
290.
291.
292.
293.
294.
295.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.
304.
305.
306.
307.
308.
309.
310.
311.
312.
313.
314.
315.
316.
317.
318.
319.
320.

e eles conseguem faz/

e eles

o trabalho que eu pedi pra fazer

eles/eles fazem

do jeito deles

ou dizendo que tem dificuldades

mas o proced/ o processo:: é assim

depois vocé vé que eles ficam me chamando
o significado de uma palavra

como é que

ou pra dizer

ai eu vou dizer

“nao... faca assim”

dai depois vocé vé que eles ficam tranquilos
cada um no seu grupo trabalhando né?
dois ou trés que ficam ainda::

pra la e pra cd ainda

mas isso é normal

natural deles

tentando vé as dificuldades

alguns me chamam pra/pra perguntar como é que é

outros deixam pro final

inibidos

que foi esse grupo da direita

do canto

também sdo grupos bons né? ...

P: essa questdo de perguntar

0s meninos que sao deficientes visuais
eles também fazem essa interagao?
Erica: ndo

uma vez fizeram/ eles fizeram / um fez uma intervengdo

se ndo me engano

num sei se foi W

na hora que eu tava discutindo um texto né?
gue os textos sdao bem textos auténticos
sao textos REAIS

como esse de agora que foi o NEGRO

o género textual

poema

o outro foi bioma da amazonas
desma/desma/desmatamento

da outra foi cartoon é::

falando de::

ndo me lembro agora qual foi o tema
sao todos temas bem interessantes
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321.
322.
323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331.
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.
339.
340.
341.
342.
343.
344,
345.
346.
347.
348.
349.
350.
351.
352.
353.
354.
355.
356.
357.
358.
359.
360.
361.
362.
363.
364.
365.

ai da forma que vou abordando

pedindo pra eles construirem né?

dependendo do que for

e:: eles num tdo

é/é mais essa passividade mesmo

é:: 0 W que hoje ndo esta aqui

ele ja fala um pouquinho

ja pergunta

ja me pergunta mais

| ndo tanto

| é isso mesmo

P: certo

Erica: nos grupos quando estdo nos trabalhos

creio que

eu num sei ele articula alguma coisa com os meninos
nado da pra observar direito

justamente por essa questao do barulho

cada um num grupo

ai um chama aqui

outro acola

vocCé se senta

observa

eles sdo mais/mais passivos de atitude de::/

no processo de aprendizagem ((pausa para assistir o video))
olha ai ((mostrando | no video))

é assim o tempo todo

num sei

a questdo do/do

EU fico pensa::ndo no:: inglés pra esses meninos
como é que eles funcionam

como é que ele::s

se entendem alguma coisa

claro que a minha aula eu num posso falar em inglés
P: certo

Erica: os outros alunos também::

qualquer palavra que vocé falar ja é como se fosse uma palavra feia
vamos dizer assim

“3h”

entdo ja ndo pode exigir muito

ai nessa sala tem um: nimero que:: é::: desenvolve bem
fala uns

NAO/n3o falar inglés

mas leem

o vocabula::rio

pelo menos de leitura
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366.
367.
368.
369.
370.
371.
372.
373.
374.
375.
376.
377.
378.
379.
380.
381.
382.
383.
384.
385.
386.
387.
388.
389.
390.
391.
392.
393.
394.
395.
396.
397.
398.
399.
400.
401.
402.
403.
404.
405.
406.
407.
408.
409.
410.

das quatro habilidades pelo menos de leitura da pra eles desenvolverem
num/ndo colo/n3o colocam dificuldades

MAS

com eles eu n3o sei

o:: mundo deles como é que funciona né?

n3o da pra gente ter uma/uma atenc3o especial pra eles
num/num ambiente onde tem quarenta

hoje sé tinha vinte e nove alunos

ha/ha mais

entdo nao sei pra gente da de conta

de da/de ter uma tencdo especial

como o processo de inclusdo é:: colocado nas escolas/ escolas
ou 0 governo

ou a sociedade

os gan/os estudos

ou as inst/ outros 6rgdo

“vamos incluir”

ai colocam I3

e a gente aCOlhe

no sentido de que a gente nao vai dificultar a vida

“ah precisa fazer isso”

“o procedimento”

“enviar as copias”

MAS

saber é:: individual

“olha como é que ele t3?”

“como é que ele:::?”

“ele ta aprendendo?”

“como é que ta o nivel?”

se vocé me perguntar eu ndo sei falar

eu num sei se sabe

se ndo sabe

eu nao sei

nao soé pela passividade deles

mas também:::

nao sei

eles tdo num meio onde os meninos veem

articulam

nao sei

é/é fazer é/essa ponte de saber o que ele ta pensando
como é que ele pensa da lingua

ou de outra disciplina

pra eles o aprender eu num sei como::/como se encaixa
como é que funciona pra eles

nao sei porque
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411.
412.
413.
414.
415.
416.
417.
418.
419.
420.
421.
422.
423.
424,
425.
426.
427.
428.
429.
430.
431.
432.
433.
434.
435,
436.
437.
438.
439.
440.
441.
442.
443.
444,
445.
446.
447.
448.
449.
450.
451.
452.
453.
454,

208

a questdo do inglés

de outras disciplinas ndo

€ na nossa/ é na lingua portuguesa

eles escutam

compreendem

mas no inglés

a questdo do ler

como o texto ele ndo ta em braille

como é?

o vocabulario

como ele vai adquirir?

como é que ele adquire o vocabulario?

como é que funciona isso?

eu ndo sei como professora de inglés

como é esse procedimento com os deficientes visuais
com necessidades especiais

os deficientes visuais

P: ai na questdo da avaliagdo?

Erica: na questdo da avaliagdo funciona da seguinte forma
como sdo trabalhos em grupos como a gente faz ai
eles/ele é incluido

0s meninos incluem

traz

faz

que faz sdo os meninos é: que é:: tem mais:: habilidade no sentido de::/do ver
vamos dizer

entdo o nome dele ta I3

quando sao individuais

os professores enviam para o instituto

ou via e-mail se puder

ou entdo deixa numa pasta especial aqui

o pessoal do instituto vem

pega a prova

transcreve em braille

e o professor repassa pra eles responderem

o procedimento é esse

eu t6 falando do desenvolvimento da aula que eu acho mais importante também
de vocabulario

P: aha

((pausa para assistir ao video))

Erica: eu sou dificil de ficar parada

mas paro ai eles chamam certo

t6 falando no caso

professora é muito dificil de ficar sentada
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455. mas ai esse momento da pra gente ficar um pouco mais sentada e esperar que eles precisem
da gente ((olhando para ele sentada no video))

456. precise

457. no meu caso

458. que é:: eu num sei se/

459. tem que td olhando

460. ou se precisar de ajuda tem que ta explicando alguma coisa

461. e ndo passar a atividade e:::/e deixar que eles decidam sozinhos

462. se precisar de ajuda

463. n3o/ndo

464. ai é um processo

465. esse procedimento ai de ta

466. de chamar

467. de:

468. isso é normal certo?

469. faz parte do normal

470.  P:((pausa para assistir ao video))

471.  Erica: inclusive eu fico inquieta

472. ficar sentada e::: né?

473. num ter o que fazer

474. como olh/ficar olhando eles fazendo /.../

475.  P:((pausa para assistir ao video))

476.  Erica: pronto

477. aiaaulavaisertodo esse momento de::

478. deles precisarem de ajuda

479.  vocé sendo solicitada

480. indo ajudar e: dando uns toques do que

481. realmente como é a atividade

482. setaem duvida

483. o significado de palavras

484. como o género é poema

485. ele tem todo u:ma linguagem diferente num é

486. sentido conotativo

487. como/como o poema que eles estdo vendo

488. é um poema que tem um contexto histérico por tras

489. nem todos podem ter

490. masesse tem

491. entdo alguns relembram outras coisas que viram de histé:ria

492.  aifica lembrando

493. “ah aqui pode ser isso”

494. tentando encaixar né?

495. ai

496. nesse momento ai a gente ta fazendo a and/ o processo de andlise né?

497. como ja foi falado

498. e ndode traducgao



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.

especial
527.
528.
529.
530.
531.
532.
533.
534.
535.
536.
537.
538.
539.
540.
541.
542.

claro que a gente vai encontrar o que?
tradugdes né?

das dificuldades do pensar

é meio dificil

mas nao é impossivel quando vocé

vocé tenta e vai/ e vai

e tenta conseguir de alguma forma pra vé se fica mais sentido né a:/a aula
P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: ai vocé pode ver

tem sempre mais um fazendo do que o outro
mas é:/é o funcionamento deles

uns sabem mais

vem fazendo

num vou dizer que dd pra fazer

mas tem aquele empenho de da

todo mundo articulando num grupo NAO
independentemente de ser

de ter algu::ma é:::

especial

ser especial

como chamam né?

alguns falam

“ah ndao chama de deficiente”

num sei

as vezes

a gente chama

NAO

esse é o funcionamento até dos/dos/dos meninos que ndo tem nenhuma necessidade

de ficar parado também e olhando

enquanto um do grupo ta la tentando fazer

faze::

fez pelo outros

eles ja estdo mesmo acostumados

entdo coloca o nome

pra eles isso ndo é dificuldade

colocar o nome de algum que ndo quer ta trabalhando
alguns ainda: se perturbam com isso né?

nao gostam

ai ficam com aqueles que pelo menos contribuem com: ajudar a pensar
ou articular o texto

o trabalho que esta desenvolvendo

P: ((pausa para assistir ao video))

P: [[vocé acha que a questdo do braille pra | ajudaria nessa
Erica: [[ olha é isso
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543.
544,
545.
546.
547.
548.
549.
550.
551.
552.
553.
554.
555.
556.
557.
558.
559.
560.
561.
562.
563.
564.
565.
566.
567.
568.
569.
570.
571.
572.
573.
574.
575.
576.
577.
578.
579.
580.
581.
582.
583.
584.
585.
586.
587.

que eu t6 falando mais da minha auséncia de num saber como::/como é isso

o procedimento com eles

como tratar com ele

gue na questao dele da visao

entdo:: é:: como é que isso?

pra trabalhar com ele lingua inglesa?
o vocabulario?

como fazer?

é:: com ele vai ter que ser em braille
agora como?

vocé pode falar a palavra

como é que ele::

isso que eu:: ndo consigo visualizar
de como:::

serd que faz

serd que os/os/os

que eles fazem assim

sera que

como é que eles estudam?

de que forma?

eu to falando lingua inglesa

porque os meninos ja sentem dificuldade
imagina eles

como é que eles adquirem esse vocabuldrio?
pegar a palavra

ficar estudando vocabulario

pegar um texto

ficar lendo

procurando em diciondrio

essa dificuldade toda como os outros fazem
pega um texto

diciondrio

é: glossario do livro

como é isso pra eles?

nesse mundo deles

ai né:: eu falar a palavra aqui

eu posso morrer de falar a palavra/ palavras em inglés e ai como é que eles vdo entende?

como é que eles vao entender?
eles ja viram aquela palavra?
em braille né:?

gue eles vao tocar

como é::

ja tiveram noc¢do dessa palavra?
eu num sei

precisa...
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588.
589.
590.
591.
592.
593.
594.
595.
596.
597.
598.
599.
600.
601.
602.
603.
604.
605.
606.
607.
608.
609.
610.
611.
612.
613.
614.
615.
616.
617.
618.
619.
620.
621.
622.
623.
624.
625.
626.
627.
628.
629.
630.
631.
632.

eu acho que precisa de um acompanhamento
de alguma coisa
principalmente de lingua inglesa

as outras linguas pelo menos eles estdo escutando em portugués... falando

conhecem né?

jad conhecem alguma coisa

pode ndo conhecer aquela palavra

vocé pode passar TUDO eles escutando

estudar todos eles escutando

num é assim que funciona?

eles num tém computadores ja especiais

P:aha

Erica: eles clicam 14 uma tecla

“ah faca isso”

e no inglés como funciona?

num sei como é isso

P: tem essa questdo do prép/préprio livro ta em braille?
Erica: é

como é que eles estudam?

como é que eles...

daqui as dificuldades deles

como é que pode

como e que::

como podemos é:: amenizar a dificuldade do inglés
sem ter o tutor ali por perto

como ele diz tem um tutor 13 ((instituto dos cegos))
“prova é melhor fazer 13"

“que la tem uma tutoria”

e quando o tutor num ta

nao esta disponivel pra quilo

eai?

como foi o caso da ultima atividade

como é?

VOCE:::

eu num sei

P: ai tu acha que ai que entra a formagdo do professor?
Erica: a formac3o do professor porque a gente fica::
eu pelo menos fico ten/

E::U meu caso né?

eu preciso SENTIR o que meu aluno

se eu olhar no olho

ou no jeito que ele fala

na expressao

vocé sente as dificuldades

entdo eu funciono muito pelo sentir
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633.
634.
635.
636.
637.
638.
639.
640.
641.
642.
643.
644.
645.
646.
647.
648.
649.
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.

a lingu/a lingua funciona no seu sentir
entdo eu funciono SEN-TIR

é 0 SENTIR que eu funciono

e com eles eu num sinto nada

eu ndo consigo sentir nada

dizer

“como é nao sentir nada?”

pra mim é como se eles tivessem ali

ja ta tudo facilitado

0s grupos ja vao 1a se agrupa::ndo

e eu nado vejo se eles estdo andando pra frente mesmo
ou seja

eu ndo sei em QUE ni:vel eles estdo

ou se estdao em algum nivel ou ndo estdo
de lingua inglesa

num sei o que eles sabem

num to6 falando nem na questao de gramatica
da questdo de/ do ler

do conhecer palavras

da/de poder ler um texto

assim de ler um texto

deles eu num sinto nada

dos outros eu sinto

dos outros eu sinto que ndo sabem

e eles?...

nao sei

P: tu acha que porque tu ndo sabe assim?
Como?

Erica: porque:: é::

eu num os/num/num

eles num fazem nada

num conseguem nem fazer nada na sala
VOCé sabe

se for em grupo

o grupo faz

é o sentir que eu t0 dizendo

pela dificuldade deles

o outro

dos meninos

eu posso sentir que eles num sabem
mas eles tem condi¢do

alita ali
“FACA vocé pode colocar no quadro pode ler”
e eles?
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678. /.../ e/e esse::/esse resumo que eles fizeram?
679. P:vocé me mostrou

680.  Erica: num sei

681. esse resumo foram eles que fizeram?

682. como?

683. como é?

684. fizeram em inglés

685. eles escreveram em portugués

686. como é que funciona isso 18?

687. eles transcreveram em que?

688. traduZlram pra:: e::les

689. escreveram em braille ai o resumo

690. tald

691. tatudola

692. agoraoque é AQUILO pra mim?

693. pra mim na lingua inglesa

694. alita escrito em que?

695. em lingua inglesa e eles foram resumindo em portugués::s
696. ou ja ta tudo em portugués e eles foram s6/sé cobrir
697. como é?

698. EU t6 querendo saber como é isso

699. eu achei...
700. quando vocé falou na sua pesquisa
701. eufalei

702.  “MEU DEUS COMO E ISSO?

703. entende o que eu t6 dizendo?

704.  num sei se eu t6 me fazendo entender

705.  P:t6 entendendo

706. vocé acha que essa/essa/a questdo do braille pra o professor que ta na escola seria
necessario?

707.  Erica: seria necessario

708. nocaso

709. pelo menos pra esclarecer

710. pelo menos da lingua inglesa

711.  t0 enfatizan/td enfatizando muito da lingua

712. porque do portugués

713. o professor/o/o portugués

714. quim/

715.  eut6 falando assim a lingua portuguesa

716. eu posso pegar uma prova de geografia... histdria

717. elatdla nalingua portuguesa num ta?

718. ele vai colocar s6 em braille

719. agora EM INGLES como funciona?

720. o tutor traduz pra ele e ja entrega pronto?

721. o tutor coloca em inglés la o texto
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722.  em BRAILLE?

723.  elevailer em BRAILLE?

724. e VAl escrever com as palavras dele na lingua portuguesa ou inglesa?
725. estad entendendo o que eu t6 falando?
726. ou eu t6 viajando demais

727. P:ndo professora ((risos))

728.  Erica: ta entendendo o que eu t6 dizendo?
729.  P:t6 entendendo

730.  Erica: é isso que eu digo assim

731. aquele mesmo que eu peguei

732. eucoloque::ianota

733.  entdo aquilo ali ta escrito em que?

734.  eunum sei

735.  td em escrito em que?

736.  ta em braille

737. agora ta escrito em portugués ou inglés?
738. td entendendo o que t6 dizendo?

739. porque se tiver em portugués eles sé fizeram cobrir
740. deu pra entender agora o que eu to falando?
741. P:aha

742.  Erica: num sei se isso:: é::: exagero me:u
743.  ou/ouvamos dizer assim é::: exage/

744.  jafalei é:: exagera::ndo

745.  t6 vendo coisa com coisa

746. num sei

747.  é uma curiosidade...

748.  P:vocé acha que deveria ter uma maior interagdo entdo entre o instituto e a escola?
749.  Erica: o instituto e a escola tém

750. eut6 falando na questdo da lingua em si
751. o instituto vem

752.  javieram aqui

753.  ja deixaram e-mail num né?

754.  mas por exemplo

755.  “manda as provas”

756.  “deixa as provas 13"

757.  sdo deixadas

758. euto falando na questdo da lingua inglesa
759. alinguainglesa

760. tala as questGes me inglés

761. como funciona a transcrigdo pra eles?
762. se euvou responder em inglés

763.  vamos supor

764. como agora foi::

765. acho que eles marcaram

766.  as frases sdo traduzidas



767.
768.
769.
770.
771.
772.
773.
774.
775.
776.
777.
778.
779.
780.
781.
782.
783.
784.
785.
786.
787.
788.
789.
790.
791.
792.
793.
794.
795.
796.
797.
798.
799.
800.
801.
802.
803.
804.
805.
806.
807.
808.
809.
810.
811.

mas a tradugdo ndo é::

0 portugués é uma coisa

0 inglés é outra

ou seja eu posso analisar no portugués uma coisa
mas num inglés a resposta ndo da pra quela
porque o sentido da frase é outro

tudo bem frases curtas

e um texto como é?

eu t6 dizendo Rosy ((a pesquisadora)) na questdo de como isso é passado pra eles
eu pego aquela folhinha

transcrevi em braille

ta 6timo

td ali pra eles fazerem

pra ndo deixar de fazerem

eu t0 quest/questionando o seguinte

eu sou professora ld do/do instituto

€U VOou passar pros meninos em braille
como/como funciona pra eles a questdo da lingua inglesa
ja vai o texto traduzido pra eles?

ou vai o texto EM INGLES

em braille

ou eles ddo o vocabulario em braille

em inglés

sei ld

um dicionario

ou um:: computador

eles vao |4 trabalhar o texto pra depois escreverem
entende o que eu t0 falando?

ou o tutor ja traduz em braille o texto pra eles
TODINHO em portugués

e ele sé vai ter a facilidade de me entregar::

eu num t6 questionando se |3 eles fazem isso

eu quero entender isso

P: t6 entendendo

Erica: td entendendo

P: ((professora Erica para porque um aluno chegou para entregar um documento))
((pausa para assistir ao video))

Erica: olha

vocé vé que eles se mexem de alguma forma

o grupo ali atrds ndo tem material

ndo tem o livro

P: o grupo do final?

Erica: sim

viu naquela hora que ele tava com o celular ali
ele tava vendo a fotografia da ESTROFE
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812.
813.
814.
815.
816.
817.
818.
8109.
820.
821.
822.
823.
824.
825.
826.
827.
828.
8209.
830.
831.
832.
833.
834.
835.
836.
837.
838.
839.
840.
841.
842.
843.
844.
845.
846.
847.
848.
849.
850.
851.
852.
853.
854.
855.
856.

que fa/deram pra ele fazer a analise
pra poder fazer

P: ((pausa para assistir ao video))
Erica: alguém falar assim

“ah mais os alunos com celulares”
eu nao vou lutar contra isso ai mais nao
de jeito maneira ndo

ja fui muito

ja insisti muito

ja fui até:: é::

de forma grosseiramente

mal interpretada por eles

entdo isso é uma coisa didria que ndo tem:

eu pelo menos

se for um trabalho exclusivamente meu
nado tem condi¢des

tem que ser um trabalho MUIto grande
o tempo todo eles usam

ou pra filmar

ou pra gravar

ou o tradutor do celular

P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: aqui vai se tornar sé: repetitivo
na questdo do::/do/de |

ele entra no grupo

fica |4 e: s6 escuta

sOri

€ isso ai mesmo /.../

P: vocé acha que a presenca dele na sala de aula mudou alguma coisa na tua pratica?

Erica: ndo

nao mudou nao

num sei se é porque eu ja vinha::
claro que quando dizem assim::
“olha esse ano a gente/

esse ano voceés terao isso”

guando os meninos

os auditivos foram né?

colocados na escola

foram inclusos

entdo nds fomos avisados na reunido
“tem”

entdo eu fiquei um pouco apreensiva
mas apreensiva mais pro lado do

“ah vou aprender outra coisa”

entdo eu/eu funciono assim
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857.
858.
859.
860.
861.
862.
863.
864.
865.
866.
867.
868.
869.
870.
871.
872.
873.
874.
875.
876.
877.
878.
879.
880.
881.
882.
883.
884.
885.
886.
887.
888.
889.
890.
891.
892.
893.
894.
895.
896.
897.
898.
899.
900.
901.

e ja tinha esse dois meninos né?

gue ja disse que tinha

entdao ndao

ndo mudou nada nao

a parte da/das dificuldades eu/

eu vejo que eu lido muito melhor com isso
a partir do momento que eu sou solicitada
ai eu gosto dessa solicitacao

mas quando vocé TAMBEM se inclui também
e ndo quando vocé quer que eu faga toda:
as duas partes

ai eu/ ai eu/eu num aproximo ndo

fico um pouquinho as vezes inibida

sei ld

de chega::r

isso ai eu tenho inibicdo de/de

com medo de ta tratando DIFERENTE

“ah eu sou assim ela ta tratando assim”
“eu sou normal e o outro ela trata assim”
entao fico naquela

as vezes

naquele embate

“ah eu to tratando diferente”

“porque num é pra incluir”

ai as vezes fica meio confuso isso pra mim
ou entdo eu fico::

num sei se eu t6 certa ou coerente com::
é incluir entdo

“TRATAR igual”

entdo toda aquela coisa que dizem que é pra gente

mas num tenho mudado ndo
mas se pelo menos os meninos::
pelo contrario

eu sinto que eles tém::

que as dificuldades que eles tém
a dificuldade fisica que eles tém
nao atrapalha

que eles tdo adiantados

ah isso ai eu elogio

até os auditivos num trabalho que foi feito agora com slides

a maior nota foi a deles
em termos de organizagao dos slides

|4 falando e a menina interpretando pra gente na sala

mas eles falando
ela falando

218



902.
903.
904.
905.
906.
907.
908.
909.
910.
911.
912.
913.
914.
915.
916.
917.
918.
9109.
920.
921.
922.
923.
924.
925.
926.
927.
928.
929.
930.
931.
932.
933.
934.
935.
936.
937.
938.
939.
940.
941.
942.
943.
944,
945.
946.

excelente

entdo quando isso tem

NOSSA

a gente::: a gente aproveita bastante

mas quando ndo tem

vocé num tem muito::

o que fazer

é s0: fazendo dessa forma como ta sendo feita ai
P: essa parte deles que vocé quer?

Erica: deles do/do interesse né?

sei ld

do questionar

do querer saber

do querer se interessar

a partir do momento que vocé repassa as atividades
e td |4 todo interessando

respeitando as dificuldades dele

a/a/ as limitacdes

ndo vou falar em limitacGes

gue a gente escuta essas coisas

num é pra dizer

mas quando vocé vé

cadé a troca?

cadé o::?

vocé ta la

se implica

se implica naquele processo com eles

mas eles num tdo se im/importando nem com eles
td ndo sei

/.../ talvez porque as coisas sejam mais faceis pra eles
nao sei

P: (( pausa para assistir ao video))

Erica: e essa questdo do implicar

COMIGO eu to6 falando

nao funciona sé com eles ndo

é com tudo

normal

com todos

tanto com os:: especiais como nao

P: vc diz implicar::

Erica: se os meninos que/que num tem nenhuma limitagdo fisica ou mental
tudo bem ta 1a

mas também se eles num tiveram aquela comigo
aquela::

sei la::
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947.
948.
949.
950.
951.
952.
953.
954.
955.
956.
957.
958.
959.
960.
961.
962.
963.
964.
965.
966.
967.
968.
9609.
970.
971.
972.
973.
974.
975.
976.
977.
978.
979.
980.
981.
982.
983.
984.
985.
986.
987.
988.
989.
990.
991.

“vamos 13”

articular

dialogar

as dificuldades

ai eu também num vou muito insistir ndo
hoje eu ndo insisto mu::ito nao

quer dizer vou ainda até onde da
guando nado

que as vezes o professor

eu vejo hoje que a gente td MAIS implicado do que eles
generalizando

entdo...

depois que eu tomei o pé disso

entdo e:u to fora

P: o que te fez mudar assim?

Erica: foram muitos anos

eu

foram muitas::

de chorar

de chegar em casa e dizer

“meu Deus”

hoje mesmo quando alguém diz assim::

ah se eu for falar pra vocé que me sinto importante como professor

eu num me sinto ndo

diferente nao

“ah quinze de outubro”

pra que isso?

COMIGO tem que ser o seguinte

teoria e pratica

entdo a minha vida SEMPRE foi assim

eu tenho um cédigo de

eu tenho uma enorme dificuldade por isso
porque eu nao sei falar uma coisa pra vocé
quando na PRATICA eu sou outra pessoa
eu digo a vocé uma coisa e na teoria eu sou uma::
eu sou PERFEITA na teoria

“NOSSA eu t0 ali” né?

por isso que eu falo sempre pra vocé

fico sempre repetindo isso

porque pra mim é importante que seja IS/
E ISSO ai

num é um/um/uma foto

um painel

bonito ali

é:: simbolizando
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992.
993.
994.
995.
996.
997.
998.
999.

1000.
1001.
1002.
1003.
1004.
1005.
1006.
1007.
1008.
10089.
1010.
1011.
1012.
1013.
1014.
1015.
1016.
1017.
1018.
1019.
1020.
1021.
1022.
1023.
1024.
1025.
1026.
1027.
1028.
1029.
1030.
1031.
1032.
1033.
1034.
1035.
1036.
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onde por tras é outra historia

entdo ndo adianta né?

eu...eu/eu acho que/que eu gosto mais de/da

num é das dificuldades

mas que o outro precise mais de mim

eu gosto de ser UTIL né?

independente de que dificuldade ele tenha

agora desde que eu também me sinta util

a partir do momento de que EU vou fazer TODO o proce/
todo o trabalho

eu tenho que pensar TUdo

ai o que me mudou foi justamente...

nesse processo

esse ano

foi mais agressividade

mais/mal interpreta¢do do/da minha forma de ensinar
metodologia né?

é:/../

da questdo de colocar mais textos pra ler

do::/da: ingratiddo deles

da/da/deles veem a gente como um inimigo |4 na frente
num sei

como vai reprovar

ai eu disse ndo

eu paro por aqui mesmo

ndo vou mais insistir em trabalhar num método como t6 trabalhando nao
ja faz vinte anos

entao quer dizer

pra eu parar agora

significa o qué?

gue num/num parei porque eu td cansa::da fisicamente
nao

eu/eu continuo o mesmo trabalho

se vocé observar ai

isso é o meu trabalho

SEMPRE foi

eu ndo desenvolvo isso ai nos meus primeiros anos
porque?

eu ndo mudei ainda

“ah Erica vocé ta cansada”

nao

eu continuo desse jeito

era pra ja ta pra ta o que?

“ah deixa pra |4 func/...

é/é orgdo publico”



1037.
1038.
1039.
1040.
1041.
1042.
1043.
1044.
1045.
1046.
1047.
1048.
1049.
1050.
o]
1051.
1052.
1053.
1054.
1055.
1056.
1057.
1058.
1059.
1060.
1061.
1062.
1063.
1064.
1065.
1066.
1067.
1068.
1069.
1070.
1071.
1072.
1073.
1074.
1075.
1076.
1077.
1078.
1079.
1080.

“t6 nem ai”

“aluno publico”

eu nao funciono dessa forma

eu ndo funciono

P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: oh... essa busca dela ((aluna)) af
ela ta contextualizando a parte de histéria que vai cair no texto do poema
ai é muito bom vocé conversar assim de gente/

de igual praigual
no sentido de interessado

de vocé poder articular o que vocé::

e vocé aprender né?
Digo
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“ai esclarece pra mim isso que ndo t6 por dentro dessa parte do/da/dos estados unidos” né?

P: ((pausa para assistir ao video))
Erica: esse falar de igual pra igual
vou até é/é/é explicar aqui

num é dizendo que os outros sdo:

de igual digo o seguinte

eu posso

quer dizer

coisa boa vocé poder conversar
ndo vocé falar

falar

num tem que o vocé conversar
é MUITO estr/estranho isso
num olhar pra::

“ah mas aluno o nivel é mais assim”

“o nivel é mais baixo”
vocé ta passando uma atividade

alguém questiona uma coisinha ali né?
vai buscar o conhecimento prévio dele

ou de mundo
tem que recorrer a isso

e hoje é mais do que todo mundo é isso

tem isso?

tem é as experiéncias deles
de onde vem?

da escola?

da comunidade?

da escola?

da prépria escola?

das atividades?

de outra disciplina



1081.
1082.
1083.
1084.
1085.
1086.
1087.
1088.
1089.
1090.
1091.
1092.
1093.
1094.
1095.
1096.
1097.
1098.
1099.
1100.
1101.
1102.
1103.
1104.
1105.
1106.
1107.
1108.
11089.
1110.
1111.
1112.
1113.
1114.
1115.
1116.
1117.
1118.
1119.
1120.
1121.
1122.
1123.
1124.
1125.

P: ((pausa para assistir ao video))

Erica: s6 mais uma::

no caso da/dos meninos solicitam

ou a questdo do texto precisa do/de certo conhecimento
ai eles me buscam essa::

eles querem a traducao

ai num querem entender o que tem por trds daquilo

ai vai ser mais dificil pra eles fazerem isso né?

a traducdo e depois entender o que td querendo dizer aquilo
se vocé ndo conheceu a histéria em si

no caso desse texto ai

precisa

pelo menos um pouquinho

pra saber o que vem antes e depois

vocé dd aquilo

pronto

eles querem entender ao pé da letra.../.../
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P: vocé acha que a presenca dos deficientes visuais causa alguma pressado no teu trabalho?

Erica: pressdo?

nao

inclusive no comeco eu:::

devido a essas coisas como vocé perguntou
“ah o que que me fez mudar”
entdo devido a minha mudancga
é:: eu digo

“ah 1a vem mais um”

“mais uma coisa”

mas ndo que ndo quisesse ser util
mas é porque:::

o desinteresse é tdo grande que vocé coloca tudo num canto sé e diz

“ah eles num querem mesmo”

porque também eu ja tinha me decepcionado com os auditivos nos anos posteri/anteriores

ai entdo quando falaram

“ah bota numa pasta ali”

eu digo

“ah vou |4 colocar em pasta”

“vou vé se:”

ai achei até um e-mail que deram ai

eu num queria ter esse trabalho mesmo
NAO por isso

mas eu digo

“ah depois a educacgdo ta assim” /.../

ai depois eu
“me dé o e-mail”
eu disse
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1126. “é me dé o e-mail”
1127. botei ai

1128. ai no outro dia eu mesma tomei a iniciativa
1129. envieia prova né?

1130. jatéindo::

1131. perguntando a eles

1132. aieu:

1133. depois eu mudo

1134. modifico

1135. seila

1136. num é nem repensar

1137. talvez seja pensar

1138. ndo é::

1139. mas como eu exijo muito de mim

1140. que meu trabalho seja correto

1141. euque::

1142. *“Erica gostando ou n3o

1143. vocé ja entrou

1144. vocé tem que ser coerente”

1145. os meninos tém isso

1146. aidai eu:: disse

1147. “ndo eu vou mandar por e-mail a prova’

4

1148. né?
1149. ja t6 funcionando melhor
1150. assim:

1151. aceitando melhor ter mais esse trabalho

1152. n3o por eles mas pela decep/

1153. pelas decepgdes com meus alunos

1154. que eu t6 tendo

1155. ai eu num t6 querendo mais::

1156. num t6 sendo mais util

1157. entdo eu acho que também ndo vou ser util pra eles nao
1158. num vai:::

1159. vai dd tudo no mesmo

1160. ¢é vai ser essa coisa do::/de suprimir a necessida/as dificuldades deles e da gente facilitar
1161. seila

1162. porisso e nao::

1163. num vou mais ter mais trabalho ndo

1164. masaieuja::

1165. jat6 enviando

1166. mandando as atividades

1167. independente daqui ou nao

1168. aidepois eu vo::lto

1169. que eu gosto ser coerente com aquilo::

1170. mas pressdao nao tem nao



1171.
1172.
1173.
1174.
1175.
1176.
1177.
1178.
1179.
1180.
1181.
1182.
1183.
1184.
1185.
1186.
1187.
1188.
1189.
1190.
1191.
1192.
1193.
1194.
1195.
1196.
1197.
1198.
1199.
1200.
1201.
1202.
1203.
1204.
1205.
1206.
1207.
1208.
1209.
1210.
1211.
1212.
1213.
1214.
1215.

pressdao minha mesma de agir correto...[...]
P: como é que tu vé entdo esse processo de inclusdo aqui deles?
Erica: na escola?

P: natua sala de aula

Erica: se vocé pensar como a escola t4 aceitando
é colocado porque diz

“ah coloc/ é pra colocar”

eu vejo NORMAL

normal porque é bom

MAS

as vezes é meio confuso pra gente professor porque ta aquele::
diz

“ah mas tem que ser todo mundo junto”
como chamam né?

eles dizem assim

sdo os aluno::s

“EScola regular”

num dizem assim?

num é escola especial

escola regular

pra eles é:: serem colocados

que eles interajam normal com os outros
sem ser naquele ambiente sé de especial
nado que eles interajam com os o::utros né?
eu acho interessante muito é::dos meninos
dos outros

dos que n3o tém a/a/ a dificuldade deles

a deficiéncia deles

eu vou usar deficiéncia

apesar de falar que num é pra usar

porque ele::/ eles acolhem

eu fico/fico até admirada com eles

deles acolherem

deles ndo deixarem de fora

s se 0s meninos ndo quiserem

nado estarem aqui né?

e a gente mesmo

os professores

nos

ja que é pra ser incluso

a gente também ndo é nada contra

mas pelo menos a gente também: fosse
vamos dizer:::

mais::

ou preparado
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1216.
1217.
1218.
1219.
1220.
1221.
1222.
1223.
1224.
1225.
1226.
1227.
1228.
1229.
1230.
1231.
1232.
1233.
1234.
1235.
1236.
1237.
1238.
1239.
1240.
1241.
1242.
1243.
1244,
1245.
1246.
1247.
1248.
1249.
1250.
1251.
1252.
1253.
1254.
1255.
1256.
1257.
1258.
1259.
1260.

ou seila

mais informagdes pra gente

e num nem da escola coitada

gue a escola recebe

o corpo ai diz

“a gente é que tem que fazer”

“olha vamos faz assim”

“todo mund/as pessoas fazem dessa forma”
P: seria o que?

algum tipo de formacgao?

Erica: talvez né?

falam ai em

falam muito em preparacdo dos auditivos

e a gente questionou muito

“porque num vem um curso pra gente aqui?”
gue a gente tenha tempo que dé

e a gente vai la

alguns se interessam mas depois

devido as correrias do dia-a-dia

ou uma formacao

alguma coisa pra::

“como a gente faz com os visuais?”

pra gente

E COMO ELES também podem se implicar?
porque ta sempre buscando mais a gente né?
formagado continuada pra gente

formagao continuada pra o professor assim
a gente se preparando

e quando a gente chega na sala

guem ta precisando dessa formag¢do num somos a gente nao

num somos nds nao

sdo os alunos

isso vocé busca de vocé

dentro de vocé ta aquilo

mas quando vocé vai com seus alunos cadé?
entendeu?

E MUITO no professor

Eu acho também que tem que olhar e preparar uma formagao também pra eles

“olha sala de aula”

EU acho

eu acho que t4 faltando isso também ((risos))
P: ((pausa para assistir ao video))

/..

Erica: porque eu ja falei tanto agora vai ser isso
sé se eu lembrar se alguma
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1261. porque geralmente eu vou falando e de repente

1262. “ah olha esqueci de falar isso”

1263. nunca ninguém tinha feito uma pesquisa em cima de::/do/da/dos alunos com necessidades
especiais entdo quando::

1264. euvou até repetir outra vez

1265. vocé falou em fazer a pesquisa eu disse

1266. “MEU Deus qué que ela vai fazer com a pesquisa”

1267. “como é que eu vou..”

1268. por isso que eu falei daquela dificuldade do inglés com::/como eles procedem |3

1269. eudisse

1270. “como é que ela vai fazer a pesquisa?”

1271. “eu num posso”

1272. “num falo inglés na sala”

1273. “eles ndo leem nada na sala”

1274. “eles ndo articulam comigo”

1275. aquestao

1276. “oh professora de inglés é assim”

1277. sé uma vez que W me fez uma fala

1278. uma intervencao

1279. eudigo “como é que vai ser essa pesquisa”

1280. “como trabalha:::r”

1281. se td naquele meio todo mundo misturado

1282. e:: nasala deles tém dois

1283. vocé sabe

1284. tém os auditivos e tem eles

1285. sdotrés

1286. e a gente fala na sala como se tivesse TODO MUNDO escutando

1287. vendo

1288. o0 mesmo pensar

1289. entendeu?

1290. funcionando do mesmo jeito

1291. porque é assim que funciona

1292. eu nado funciono assim

1293. “eitalvocé e W”

1294. “olha vocé vai fazer esse porque vocé tem isso aqui’

1295. nao

1296. é todo mundo no mesmo espaco

)

1297. sendo as informagdes as mesmas né?
1298. pra eles também é passado

1299. ele num entendem eu repito pra eles
1300. “olha é assim”

1301. “vaiser assim”

1302. claro que paro com eles

1303. eles me param

1304. “olhe com vocés a atividade é essa”



1305.
1306.
1307.
1308.
1309.
1310.
1311.
1312.
1313.
1314.
1315.
1316.
1317.
1318.
1319.
1320.
1321.
1322.
1323.
1324.
1325.
1326.
1327.
1328.
1329.
1330.
1331.
1332.
1333.
1334.
1335.
1336.
1337.
1338.
1339.
1340.
1341.
1342.
1343.
1344.
1345.
1346.
1347.
1348.
1349.

“nao esquegam”
III

“pagina ta
“vé se vocés conseguem fazer pra trazer né?”

“entdo se vocés ndo fizerem tentem nao faltar aula e vocés se é:: interagem nos grupos”

“entdo facilita pra vocés”

“pra nota”

“pro trabalho né?”

“tenta n3o faltar as notas ou/ou a aula”

“os exercicios”

“se faltar pega”

nao pela falta né?

mas pela questdo dos trabalhos

E por mim na questdo de trabalhar

eu ja tive vontade de ter uma sala onde tivesse so [...] auditivos

justamente porque eu iria aprender outra lingua e iria falar sé a lingua::

/...

eu num t0 colocando que é:: que eles sejam os::

num tdo colaborando ndo

eles::

eu ja falei tem uma intervencao

tem...

W me procura mais

“ah professora a pagina quanto?”

“o que é pra estudar?”

alguma:

“tem o trabalho pra fazer”

eu digo

“é tenta fazer alguma coisa”

pra eles trazerem de volta

P: 0 que tu acha que facilitaria essa tua interacdo com eles?
Erica: comigo?

P:sim

Erica: olha eu gosto muito da questdo do/do questionar
do didlogo ... do::

“ah professora como é que funciona isso?”

“o texto como é que eu aprendo?”

“como é que eu vou fazer isso?”

“como é que eu vou estudar dessa forma inglés?”
porque eu num sei de la como é que é

eu num sei como é que funciona la com eles

eles estarem aqui

eles estarem aqui e la

essa ponte da escola

da leitura deles

como é que eles conseguem fazer o trabalho eu que pedi
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1350.
1351.
1352.
1353.
1354.
1355.
1356.
1357.
1358.
1359.
1360.
1361.
1362.
1363.
1364.
1365.
1366.
1367.
1368.
1369.
1370.
1371.
1372.
1373.
1374.
1375.
1376.
1377.
1378.
1379.
1380.
1381.
1382.
1383.
1384.
1385.
1386.
1387.
1388.
1389.
1390.
1391.
1392.
1393.
1394.
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eu enviei ai eu disse

“nossa como é que é isso?”

eu tentei visualizar e ndo consegui

ai recebi

enviei porque tinha que passa alguma coisa pra pode eles me darem a nota e::
ai como é que funciona se vocé enviar 1a um trabalho impresso

por e-mail /.../

eu fiquei pensando

ja pensei varias vezes como é

ai vem uma imagem

um cartoon contém imagem

charge essas coisas

as vezes propaganda

como é que funciona pra eles

P: e na sala de aula como é que vocé trabalha isso com eles?

esse negocio de imagem

cartoon

Erica: ndo tem isso ai também

dependendo do género que a gente ta vendo

ai eu mando as imagens

sO que nao imagens especificamente pra eles ou pra um grupo num
as vezes t6 usando muito do livro

pouco tempo

t6 usando do livro

ai eu digo
“oh é imagem tal”

como eu pego pra eles produzirem um género como o cartoon
vai precisar de imagem

eu digo pra eles desenharem

ai entdo eu falo como o desenho tem que ser ou

falo da forma do: género

como é?

o formato

“como é que vocés reconhecem?”

e::

entdo n3do vou dizer a vocé que eu uso algum:/algum recurso pra eles
“olha aqui ta a imagem vé se vocés conseguem ver”

nao

é bem interessante

vocé perguntou agora

agora vem na minha lembranga de dizer que essa parte ai ja € uma falha
gue eu podia muito bem trazer as imagens né?

diferente

mas veja so vocé ta trabalhando com trés

é meio/meio



1395.
1396.
1397.
1398.
1399.
1400.
1401.
1402.
1403.
1404.
1405.
1406.
1407.
1408.
14089.
1410.
1411.
1412.
1413.
1414.
1415.
1416.
1417.
1418.
14109.
1420.
1421.
1422.
1423.
1424.
1425.
1426.
1427.
1428.
1429.
1430.
1431.
1432.
1433.
1434.
1435.
1436.
1437.
1438.
1439.

num sei

ou trabalho ou ndo

P: vocé diz assim tré::s?

Erica: os auditivos

0s visuais

e 0s outros meninos

entdo vou dizer

“trago as imagens pra vocés”

“olha gente tem uma imagem aqui”
“recortar a imagem pra vocés fazerem isso e isso”
talvezse/.../

ia ser muito trabalho

porqué?

o professor de lingua inglesa é:

a gente tem dez turmas

é MUITA coisa num é

P: é verdade

Erica: eu trabalho bastante mesmo
eu faco::

eu tenho n folhas ai de exercicio extr/extra pra colocar no diario

num é questdo de ser preguica pra fazer ndo
ai trago as imagens

“olhe com vocés vai ser assim”

bom ja que um processo de inclusao

entdo precisa tratar todo mundo igual

num é assim?

entdo porque que eu vou chegar assim

“l e W as imagens pra voceés vao ser essas imagens”

“gente agora vamos pra unidade tal”

“vocés vao fazer esse”

se é um processo de inclusdo

entdo eles tem que seguir o que for feito na sala
é o que eu fago né?

“vai ser do livro do texto género poema”

“olha gente vocés vao produzir”

vou pedir depois pra eles escreverem um poema
apresentarem um género textual

entdo se é pra tratar tudo dessa forma

eu acho::

se eu estou procedendo certo ou errado

eu ndo sei

ai tem que ser uma pessoa pra me dizer

“olhe Erica no inglés é assim”

entdo ai eu vou perguntar

“olhe num é pra tratar todo mundo igual?”
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1440.
1441.
1442.
1443.
1444,
1445.
1446.
1447.
1448.
1449.
1450.
1451.
1452,
1453.
1454,
1455.
1456.
1457.
1458.
1459.
1460.
1461.
1462.
1463.
1464.
1465.
1466.
1467.
1468.
1469.
1470.

entdo eu tenho que dizer

“vocés vao fazer este trabalho”

“os meninos este e vocés este”

os auditivos sdo tratados iguais

faco distincdo nao

vai apresentar e pronto

guando eles foram inclusos eu disse
“qual é a dificuldade?”

“vocés sabem ler”

com eles ndo tenho dificuldade nenhuma
tao 14

faz o trabalho... os slides

se eles pedem a alguém

mas na hora de apresentar apresentam
e porque eles num podem apresentar também nos slides?
se vocé ta trabalhando em grupo

se vocé passa um tema

num sei os recursos que eles usam

eles vao usar os recursos deles

que eles tém

que eu ensinei como vai apresentar
eles falam e escutam

eles tem dois/.../

0s outros nem escutam e nem foram é::
trabalhados pra falarem

a diferenca é essa/.../

num sei se eu respondi a sua pergunta
P: respondeu

ok professora

brigada viu

Erica: de nada
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APENDICE D - ENTREVISTA E AUTOCONFRONTAGAO COM O PROFESSOR TARSO

Entrevista

01.
02.
03.

04.
05.
06.
07.
08.
09.
10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.

P: ha quanto tempo o senhor leciona?
Tarso: eu ja tenho vinte e cinco anos de sala de aula

P: e ha quanto tempo esta lecionando turmas com alunos que possuem necessidades especificas
visuais?

Tarso: esse foi 0 meu primeiro ano

especificamente uma aluna

no caso visual

mas eu tenho experiéncia também com alunos é:: su:rdos

P: ah ok

fala um pouco da sua experiéncia de ensinar a alunos cegos

Tarso: é: a minha exp/ a minha experiéncia com deficientes visuais assim

na verdade: é/é uma experiéncia

pra mim

inexistente

porque é::

nds/nds ndo fomos preparados pra trabalhar /.../ com esse tipo de aluno

é::: eu acho que esse tipo de aluno

ele carece de mai/ de maior atencdo especifica

seja na minha disciplina

seja nas dema::is disciplinas

porque: muita co:isa é::: necessario o enxergar também /.../

entdo eu to vendo a experiéncia como inexistente

P: certo

Tarso: nao to satisfeito ndo

acho que::

e:u acho que as politicas:

as politicas publicas da educacdo sdo totalmente frageis

principalmente quando visa a inclusdo de/de pessoas que realmente merecem conviver com
todos

ma::s ndo preparam as pessoas que vao estar em:volvidas nesse processo...

P: ok

como vocé descreveria o desempenho desses alunos

no caso né da sua aluna

em sala de aula

Tarso: eu/eu num consigo é/é ver esse desempenho

eu to tendo até um problema assim é::

durante o/ durante o ano é::

ela é uma menina boa

é:/é atenciosa

mas eu percebi ao longo do tempo que ela também::
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ela:: vivia FOra da sala de aula

fora da sala de aula ndo por estar gazeando aula mas::

nds temos uma sala de recursos multifuncional e: ela procura muito essa sala de recursos

eu num sei se::

dai eu num sei de nada porque também num ha um intercdmbio do que acontece |14 com/com
ocané

vamos dizer assim

ma::s em termos de inglés muito/ eu num vejo muito:

eu num uma arvore frutificando nao

P: ta

como vocé lida com as atividades da sua aluna?

quais os procedimentos que vocé utiliza para interagir /.../ com ela no caso?

Tarso: olha

como se trata de ((risos))

como se trata de inclusao

a inclusdao num quer dizer que eu va:: dar atencdo especial a ela ndo

eu vou/ eu vou trabalhar em sala do/da forma como eu trabalho no meu dia-a-dia entendeu

sabendo apenas que ali: existe uma pessoa que: tem uma necessidade: visual

mas eu num vou di/ fazer diferenca ndo

até porque

como eu ja: fa::lei anteriormente é:::

nods ndo fomos preparados

nds ndo somos preparados

0Ss governos

nossos governantes

eles s3o fracos nessa::/nessa area

inclusive na/ a educacdo hoje

ela/ela td um caos exatamente por conta das politicas publicas adequadas

entdo nos precisa:mos AINDA inserir politicas adequadas

gue envolvam o:: profissional é:::

juntamente com a pessoa que necessita da:/da inclusdo...

P: antes de ensinar essa aluna vocé ja teve outras experiéncias com alunos com algum outro
tipo de necessidade especifica?

se sim qual era a deficiéncia e como foi a experiéncia?

Tarso: eu/eu sou professor no/noturno em outra e la eu tenho alunos com necessidade
auditivas

P: aha

Tarso: ja tem um bom tempo

acho que em média uns cincos que eu tenho alunos com::: necessidades auditivas

bom::

a gente ja sabe que pelo/pela necessidade deles

eles num/ eles ndo vdo falar inglés né

eles vd/nds vamos/eu creio que nds tentamos passar

o recado que nds tentamos passar: é que ele procure assimilar:: a/a/a leitura/ a leitura

e:: e aprenda as gramaticas dos textos
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81. agente tenta fazer dessa forma

82. no caso dos surdos né

83. porque: ja que ele pode enxergar

84. dai ele pode acompanhar muito bem o/a explicagdo

85. e la nds temos também o: INTERPRETE

86. que sofre justamente a necessidade de saber o inglés pra poder interpretar

87. P:[[ é verdade

88. Tarso: [[ como que ele vai interpretar inglés se ele num sabe

89. entdo mais uma vez a gente esbarra em::: politica publicas adequadas

90. em/em/em reciclagem

91. num sei eu/eu tenho uma visdo muito diferente dos nossos gestores

92. das pessoas que gerem a/a educacio brasileira

93. eu num acho adequado ndo

94. nds nao estamos preparados

95. num é 0::/ num é nem o:: o aluno que necessita de/da inclusdo

96. eu acho que somos nds que precisamos

97. talvez é/é treinados

98. capacitados

99. reciclados

100. pra/praquela nova convivéncia

101. praquela nova realidade

102. isso ndo acontece...

103. nods ndo sabemos disso...

104. P:vocé recebeu ou recebe... no caso de formacado continuada, algum tipo de formacao pra
trabalhar com alunos eu possuem necessidades especificas visuais?

105. ou alguma orientagdo da escola para receber esses alunos em sala de aula?

106. Tarso: nao

107. num recebeu n3do

108.  esses alunos eles tdo acompanhados

109. nds temos no/no /no estado um érgdo que acompanha

110. afunad é o 6rgdo encarregado

111.  nods temos também a sala de recursos multifuncional

112.  é uma professora que foi/foi realmente treinada

113. ela:: essa pessoa ela passou por cursos la na funad

114.  e::quem melhor::

115. acho que::: é a pessoa mais indicada pra acompanhar esses/esses meninos que precisam
dessa atengdo especial

116.  os professores:: nenhum

117.  ja ta dificil a formacao

118. imagine o restante

119. aformagdo especifica

120. num tem ndo...

121.  P:no trabalho com alunos que possuem necessidades especificas quais as pressoes
internas... assim medos

122. inquietagdes
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123. e externas

124. como a escola

125. adirecao

126.  osoutros alunos

127. que vocé sofreu ou ainda sofre

128.  Tarso: repita ai por favor

129.  P:no trabalho com alunos que possuem necessidades especificas quais as pressoes
internas... assim medos

130. inquietacdes

131. e externas

132.  como a escola

133. adirecao

134.  osoutros alunos

135. que vocé sofreu ou ainda sofre

136. Tarso:/.../ na minha::/na minha concepg¢do a/a reposta disso ai ta na MINHA realidade e na
dela

137. EU ndo estou preparado

138.  E EU que ndo estou/n3o me sinto preparado pra atendé-la

139. eundo me sinto

140. como é que eu

141. eu/eu num sei me comportar

142. como é que eu dou aula

143. como é que faco com que um professo/ que um/um aluno com deficiéncia visual aprenda
a/a/a/aquilo que ele num ta conseguindo enxergar

144.  é: ele pode ouvir as explicagGes mas é dificil

145.  entdo eu nao tb preparado praquilo

146. enta:o

147.  aUnica coisa que eu:::

148. que eu posso dizer disso ai é/é/é que o medo quem sente sou eu

149. eu n3o tenho preparo pra/praquela realidade

150. isso foi uma realidade nova

151. introduzida recentemente no/acho que nas escolas

152. ndo sé do nosso estado mas em todo o pais

153. ma::s sem/sem respaldar o professor

154. o professor ndo ta respaldado pra:: fazer esse tipo de atividade

155. emsala

156. aaluna é uma aluna

157. como eu disse s6 tenho uma aluna

158. ela é uma aluna tranqila

159. num da é:: problema de qualidade nenhuma

160. se tiver em sala ela presta atengdo

161.  o::u/ou num sei nem se ta prestando atengdo né

162. mas ela ta caladinha ouvindo

163. pelo menos essa parte ai ela num interrompe

164. ela é uma pessoa comprometida
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165. ndointerrompe a::/as aulas né

166. com/com conversas paralelas desse porte

167. num teria anda mais a acrescentar

168. euacho que na verdade a falha disso tudo ta nos profissionais que ndo sao preparados...

169. P:ok

170. o que mudou na sua pratica educativa depois da experiéncia de ensinar a alunos com
necessidades especificas visuais?

171. e como vocé se vé hoje em sala de aula?

172. Tarso: ndo

173.  eu num/num vo:u/ eu num vou dizer que mod/modifiquei

174. eu num modifiquei nada

175. porque eu::

176. é/é acabei de dizer

177.  porque num fui preparado

178. se tinha que modificar eu tinha que ter sido também preparado pra modificar

179. eu/eu continuo como::

180. o mesmo professor

181. dando aula de forma homogenia

182. de forma igual

183. igualitdria pra todos

184. sem distincado

185. a:/a:/apesar dela ter as necessidades

186. mas ela foi colocada |4 NAO pra ter uma atengdo especial minha

187. mas prater aula NORMAL como qualquer um outro aluno

188. entdo é assim como eu trato todos os alunos

189. eu ndo modifiquei nada

190. n&o tive como modificar

191. no dia que participar de alguma coisa

192. de algum treinamento ((risos))

193. de alguma reciclagem

194. de alguma capacitacdo

195. onde envolva o/esse tipo de a/a/atividade

196. eu com certeza procurarei coloca-las em pratica

197.  por enquanto num tenho nem/ num tenho nada a acrescentar

198. P:eporfim

199. como vocé ver a politica de inclusdo desses alunos e como vocé ver o seu papel como
professor nessa perspectiva de incluir todos os alunos?

200. Tarso: repita a pergunta

201. P:como vocé ver a politica de inclusdo desses alunos e como vocé ver o seu papel como
professor nessa perspectiva de incluir todos?

202. Tarso: as vez/as vezes a gente se questiona

203. e:u/eu pra/ particularmente me questiono

204.  “NAO foi o momento certo ou TERA sido o momento certo de iniciar?”

205. euacho que em tudo temos que ter um ponta pé inicial

206. entdo
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207. agente/eu fico me questionando se realmente

208. mas ai vem a questdo da preparagdo

209. “asescolas estavam preparadas pra receber alunos com algumas necessidades?”

210. “sera que os profissionais estavam também?”

211. “prontos”

212. “aptos a atendé-los?”

213. eunum sei

214. essas questdes eu fico me: levan/ levantando

215.  eu/eu ainda creio...

216. euacho que::

217.  eu particularmente acho que deveria:

218. nods deveriamos ter escolas especificas

219. nds ndo temos ainda

220.  num/num me vejo com condicSes de atender a:::/a alunos com necessidades especiais ndo

221. num me vejo nao

222. anum ser que: fosse feito realmente

223.  nods fossemos moldados

224.  modificados né

225.  através de/dessas capacitagdes que eu tanto falo

226. pra poder atender realmente é:: a::/a essa inclusdo tdo...tdo falada nos ultimos anos né

227.  nesses ultimos cinco anos se fala muito em inclusao

228. mas num se te/ nunca se vé a questd/ o questionamento se realmente ta se/ ta sendo
proveitoso né

229. serealmente estd atendendo ao aluno

230. ao aluno que precisa de necessidades especiais

231. isso ai eu:: num sei até aonde va/isso é bom

232. porque o/o/o::/a:::/a questdo do/do circulo/do circulo

233.  ocirculo sé se fecha co:m a questdo do ensino aprendizagem

234.  sera que td havendo aprendizagem?

235.  serd que ta se atenden/ se chegando ao objetivo?

236. sera que esse aluno realmente ta:::

237. entdo...

238.  pra ficar fazendo de conta eu vejo::

239.  eu num vejo muito futuro ndo

240. enquanto ndo se adequar realmente as escolas

241.  os profissionais...

242.  aessanova realidade...

243.  P:certo

244. o senhor tem mais alguma coisa a dizer?

245.  aacrescentar?

246. Tarso: eu/eu

247.  se eu fosse acrescentar alguma coisa eu acho que:... nds::

248. aeducacdo/ a educacdo brasileira

249. primeiro da/ eu vou falar em termos gerais porque a educacgdo brasileira ta em decadéncia

250. é uma total decadéncia



251. eu num sei motivados pelo que

252.  mas nossos governantes sao fracos

253. ndose/ndo se enxerga a educacdo é:: como realmente a base
254. o pilar dessa/de qualquer na¢do do mundo

255.  enquanto num/nossos governantes ndo investirem realmente
256. ndo derem a atencdo devida a educacao

257. ndo tratar os profissionais de educagdo com o seu/ com o valor que eles merecem
258.  ela numvai::

259.  nds ndo vamos sair do lugar

260. e::se nds formos pra questdo da inclusdo

261. educacdo e inclusao

262. ai é que ta: dificil mesmo

263.  por/porque as politicas publicas

264. elas ndovem:

265. ndo minha opinido elas ndo atendem

266. nao atendem de forma alguma a essa nova realidade
267. eu culpo ainda o sistema

268. 0 nosso sistema é totalmente falho

269. n3o adiante o/o/meia duzia ficarem

270.  entre aspas

271. meia duzia ficar 1a achando que ta fazendo alguma coisa
272. porque ndo ta fazendo nada pra mim

273.  num taindo no foco do problema

274. nado estdo atuando no foco do problema

275. entdo::

276. euacho que a educagao ainda tem que sofrer uma revolugao
277. educagdo::

278. se nao houver uma revolucdo ela num vai sair do canto
279. num vai alavancar ndo

280. ndovamos ter:

281. naverdade

282. educagdo

283. P:certo

284.  brigada viu

285. éisso

286. Tarso: por nada

Autoconfrontagdo

01. Tarso: a/a priori a aula poderia ser mais::

02. melhor aprimorada né

03. agente/ eu observo aqui

04. t0 observando minhas falhas

05. euto observando minhas falhas

06. mas isso tudo também tem um:: porqué
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cada aula de inglés

0s meninos poderiam td ai ja:

na chamada eu ta trabalhando ndmeros

é:: apesar do vocabulario ser curto

na hora de repond/ da resposta eles ja poderiam ter
saber que se nds perguntarmos a esses alunos o que é absent
o que é here

0 que é present

a/a/alguns talvez saibam o que é present

mas as duas primeiras palavras eles ndo vao saber
entdo a partir de uma/ de uma

acho que de uma bobagem

VOCé ja consegue enxergar coisas que vocé poderia ta trabalhando
e::: logicamente que: lucrar

lucrar

guando se fala em lucrar

é os alunos estarem a pa dessas palavrinhas

eu acho até importante pra um inicio de aula

P: ((pausa para assistir ao video))

Tarso: a gente observa até ai

observa-se o seguinte

eu to observando a escassez de recursos né

porque determinados conteddos programaticos

se a gente pudesse ter o material devido

os instrumentos

talvez os instrumentos adequados

ou nesse caso especifico o material devido né
evitava que o professor ai

o professor

ele perdesse tempo copiando determinado/ aquele determinado contetdo

ou muitas vezes esse conteudo ta::

ele/ele conti/ esté contido no livro didatico do aluno
mas num é o suficiente

e também muitos autores

determinados autores né

eles ndo sdo claros

nao sao::

num é::

eu sempre observo isso

guando eu estudava inglés eu gostava muito daquele livro do/do dinamic english

na/na/de quinta a oitava série a gente

eu trabalhei aquele livro

ele era muito::/muito:

FAcilitava muito o entendimento

eu gostei muito de trabalhar como aluno naquele livro

239



52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.

82.
83.
84.
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92.
93.
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95.

e adotei ele até um::

a/adotei ele nas/nas minhas aulas durante muito tempo

e dai a gente vé

vejo a gente ta perdendo muito tempo

a gente poderia ta: é:

fazendo a explanagdo né

é a explanacgao

se vocé for observar ai

ai vem a questdo do/do

também do aluno::

do aluno com deficiéncia visual

nao::

pra ele:

eu acho até que pra ele seria mais lucrativo

levando que/ se tivesse o material devido

logicamente que no caso especifico desse aluno

ele tivesse 0 mesmo atendimento nesse sentido

que o::

aquele conteudo fosse transcrito pra linguagem:::

P: braille

Tarso: braille

com certeza facilitaria e/e/e no momento que tivesse fazendo aquela explanagdo
iria

com certeza melhorar seu entendimento a respeito daquele contetdo

eu acho que:: a gente perde muito tempo

demanda muito tempo o/a a questdo ai de nds termos que esta escrevendo

ou transcrevendo alguma coisa de um autor::: ou

na verdade em qualquer disciplina a gente num pode ta trabalhando um autor sé
muitas vezes a gente tem que diversificar os autores

o entendimento de um autor ndo é o entendimento de outro autor e aquela/aquela mistura

de/de

ou fusdo de informagdes melhore

facilite o entendimento do aluno

entdo é isso que eu vejo ai

eu vejo desperdicio de tempo

e:: uma forma talvez de facilitar também a vida do aluno ai incluso né
melhoraria muito se nds tivéssemos realmente material

eu quero aproveitar e destacar que: o professor da rede publica estadual ou municipal
ele:

pra que ele esteja ai

ele td pagando

tad dando aula mas tirando do saldrio dele pra poder muita coisa acontecer
entdo veja o grau de dificuldade

P: ((pausa para assistir ao video))

Tarso: a gente vai perder tempo aqui porque enquanto
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96. essa parte ai que eu t6 copiando é uma parte repetitiva

97. o comentdrio que eu tinha que fazer A ESSE respeito ta feito

98. agora vamos s6 deixa passar porque sé vou comentar alguma coisa agora quando passar a fazer
a explanacgdo da aula

99. P:certo

100. Tarso: e a gente também observa que o aluno nesse momento ai

101. o alunoficainquieto

102. mesmo tando em atividade ele fica inquieto

103. porque?

104. porque é como se ele tivesse fora de atividade

105. ele ta copiando mas é como se ele tivesse fora

106. se ele tivesse com a atividade ali

107. o conteudo

108. o exercicio

109. alguma coisa desse tipo

110. ele/ele se tranquilizaria mais

111. quanto tempo foi essa gravagao?

112. P:foi otempo dasuaaula

113, [..]

114. Tarso: vocé vé que a aluna/ a aluna E ((aluna com necessidade especificas visuais))

115. que é portadora de deficiéncia

116. de necessidades especiais

117.  ela:: NUM t4 fazendo nada

118. ela num faz nada

119. porque

120. primeiro porque ndo produziram livro adequado pra ela

121. e tdo pouco a gente pode produzir o material adequado

122. anao ser que o professor

123. ele mesmo que faga

124. se ndao num vai

125.  P: o material em braille nunca tem pra ela?

126. Tarso: como?

127.  P: o material em braille nunca tem pra ela?

128. J: os/os livros didaticos tradicionais é::

129. foram confeccionados em braille

130. mas o de inglés nao foi

131.  P:por que?

132.  Tarso: ndo sei

133. o governo do estado foi quem comprou esses livros /.../

134. euacho que eles nao tao tendo esse cuidado de observar os alunos especiais

135.  P:((pausa ouvindo o video))

136. Tarso: t6 com problema na ((mostra articulagdo do braco))

137.  porisso que to fazendo /.../

138. isso aqui ta inchado ((mostra articulacdo do brago))

139. acho que quebrei um tendao
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158.
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que ta sendo ventilado ali naquela aula
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.

devo ter torcido...

P: ((pausa ouvindo o video))

Tarso: eu t0 saindo

me afastando /.../

eu vou deixar de uma vez

P: ((pausa ouvindo o video))

Tarso: depois vocé consegue o cd dessa pra mim?
P:sim

P: ((pausa ouvindo o video))

J: bom

acho que inicialmente ai

durante a explanagdo eu estive um pouco nervoso
tenho que confessar

depois me senti a vontade

e procurei simplesmente ser o que eu sou em sala de aula
num posso ser diferente apenas por um momento né
entdo eu fui::

eu fui ai o que sou no cotidiano das minhas aulas

eu procurei dar uma explanacao clara

eu procuro ser claro quando::

na minha opinido acho que estou sendo claro demais ai
é:: lamento muito durantes as aulas hoje

nds ndo termos um alunado combativel

assim que durante as aulas questione

gue busque mais informacgdes

é::/ é tanto que eu

essa é a parte que mais me desagrada na/na/no exercicio da minha funcéo

porque:: eu me sinto dando aula pra mim mesmo
toda vida que:: /.../

e agora vendo/ me vendo dando aula

confirma tudo isso que eu t6 te falando

eu me sinto dando aula pra mim mesmo
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porque voce fala fala fala fala e no: final vocé ndo tem um questionamento acerca daquilo

é:: seria muito interessante que os alunos participassem
porque a aula passaria a ser mais...

a aula mais gostosa

mais satisfatoria

eu acho que dentro dessa aula ai o que eu vejo € isso
comecei realmente um pouco nervoso

mais pelo fato de ta sendo filmado

a gente nao se senti bem pra dar uma aula

num sei

ai depois eu fiquei tranquilo e procurei ser o que eu sou no dia-adia

P: mas como o senhor planejou sua aula
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184. aconteceu como o senhor planejou?

185.  Tarso: sim sim

186. essa aula na verdade:

187.  eu num fiz nenhum planejamento assim...

188. o planejamento didrio eu ndo fiz dessa aula

189. eu queria falar sobre adjetivo e queria ter sé suficiente pra::
190. eu num sei dar aula sem alguma coisa

191. sem td escrevendo alguma coisa

192. sem ter palavras la no quadro pra ajudar o portugués
193. so falando também assim de::

194. porque algumas situacdes

195. tanto de portugués como de matematica
196. comoinglés

197. funciona como as operacdes matematicas né
198. férmulas férmulas

199. asregras sdao formulas

200. se se aplicar as regras da lingua inglesa
201. portuguesa

202. dificilmente o aluno vai cometer erros
203. entdo eu sempre t0 dizendo isso ai pra o pessoal
204. “encare o portugués e o inglés como matematica”

205. sdo férmulas

206. agora férmulas em matematica

207. em inglés e portugués sdo REGRAS

208. regras

209. entdo

210. eudei uma aula sobre adjetivos

211. eunum::

212.  euacho suficiente ai... pra mim

213.  poderia ser melhor se o aluno participasse

214.  apenas isso

215.  vocé vé mais uma vez ai

216. vocé ta vendo que aluna também::

217.  ela num procura participar

218. ela ouve mas ela num participa

219. acoisaainda num ta::

220. como eu ja disse no passado ((na entrevista))

221. ainda ndo td adequada ao aluno com necessidades especiais ndo
222. étotalmente falho pra esse::

223. seja da minha parte

224. seja da parte de quem quer que seja né

225. doestado

226. da secretdria da educagdo

227. do drgao

228. dos 6rgdos que movem esse pessoal
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229. tafaltando ainda muito coisa pra gente atingir nosso objetivo em relagdo ao aluno incluso

230. masaaulaemsi

231. como eu havia ja dito

232. lhedito

233.  eunum diferencio ela

234. eutb6 dando aula

235.  elaali é um aluno normal como qualquer um outro

236. entdo eu num procuro especificar NADA pra/pra ela mas pra turma

237.  eu acho que fui claro ai

238. falei sobre adjetivo

239. eu::

240. muito bom

241. tranquilo

242.  P: mudou alguma coisa na sua pratica com a presenca dela na aula?

243. Tarso: ndo

244, ndo mudou porque é isso que eu to te dizendo

245.  ndo mudou e nem vai mudar enquanto a/a/os setores encarregados ndo procurarem
também me mudarem

246. pra que eles procurem me mudar eles vao ter que me oferecer alguma coisa

247.  um curso

248. vou ter que participar de capacitacao

249.  entdo ha uma série de dificuldades quando as coisas ndo se encaixam

250. entendeu

251. euacho que:: ndoum

252.  nds ndo estamos preparados ainda

253. mas tudo tem que ter um comego né

254.  espero que no meio as coisa melhorem pra o pessoal de necessidades especiais

255.  P:ok

256. o senhor quer dizer mais alguma coisa sobre a inclusdo dela?

257. Tarso: ndo

258. nado tenho nada a acrescentar até porque eu falei muito de inclusdo na nossa entrevista

259. e assim muito::

260. e assim falei muito pouco

261. especificamente eu sé tenho um aluno né

262. umaaluna

263. ejadisse avocé o que é que eu

264. meu sentimento em relagdo aos alunos especiais

265. acoisa ainda ndo funciona bem

266. que seja da minha parte

267. que seja da parte dos::

268. vamos dizer dos érgdos competentes né

269. P:nocasodela

270. como que ela faz pra ter acesso ao conteldo?

271.  Tarso: nés temos uma sala de recursos multifuncionais

272. agoraeu ndo tenho certeza se::



273.
274.
275.
276.
277.
278.
279.
280.
281.
282.
283.
284.
285.
286.
287.
288.
289.

eu vejo muito ela |3

ela procura muito a sala de recurso

trabalhado pela professora S ((professora da sala de recursos))
uma excelente profissional também

é:: acho que ndo houve pessoa melhor pra cuidar desse assunto
agora o que ela faz

de que forma ela faz

eu nao sei

porque eu pelo menos ndo deixo nenhum material 13 né
porque a minha fung/ a minha parte é em sala de aula

entdo tenho nada a acrescentar ndao

P: certo

entdo é isso professor

obrigada viu

acho que a gente terminou

Tarso: é o final ai

eu num tenho mais a acrescentar sobre o final dessa fita né
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APENDICE E - ENTREVISTA E AUTOCONFRONTAGAO COM A PROFESSORA ISABELA

Entrevista

01. P:hda quanto tempo vocé leciona?

02. lIsabela: em sala de aula mesmo desde o final de 2011

03. em outubro por ai

04. ai 2012 o ano inteiro

05. mas antes disso

06. 2008

07. 2009

08. eutinha um projeto no liceu

09. que erade literatura e cinema

10. mas era bem alternativo

11. eracom um grupo de monitores

12. easalaqueia

13. era asala que queria assistir o filme

14. quem ndo quisesse ndoia [...]

15. P: e hd quanto tempo vocé estd lecionando turmas que possuem alunos com necessidades
especificas visuais?

16. Isabela: dois meses desse ano

17. fevereiro e marco

18. é:dois meses s6

19. P:fala um pouco dessa sua experiéncia de ensinar a alunos cegos

20. R:assim

21. é primeiro

22. pra mim foi muito entusiasmante

23. éessaapalavra que fala?

24. entusiasmador

25. nao sei
26. pronto
27. assim

28. é foi um estimulo a mais pra:
29. pra elaborar as aulas sabe

30. um desafio

31. eaipronto

32. mas assim

33. apesar das dificuldades

34. de por exemplo

35. de uma tarefa

36. de ndo saber adaptar pra todo mundo
37. de ndo saber como fazer

38. masta:

39. mesmo assim ndo to desistindo



40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.
74.
75.
76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.

td sendo uma coisa estimulante

por exemplo também assim

é:: eu ja dei aula de portugués

e se eu for comparar

eu gosto mais

eu me sinto muito a vontade com aula de literatura por exemplo
de redacdo

MAS

agora com/com os meninos que to trabalhando
com deficiéncia visual

pra mim tanto faz a disciplina assim

t6/ eu t6 adorando ta em sala de aula
independente da matéria

mas por causa desse desafio sabe

P: aha

como vocé descreveria o desempenho desses alunos em sala de aula?

Isabela: ass/ AINDA n3o estd satisfatorio
o desempenho deles

por varios fatores

por exemplo

por indisciplina da turma em geral

por eu ndo conseguir ainda é:: conscientizar os colegas a auxiliar cada um

sabe

tipo::

eu preciso copiar alguma coisa no quadro
o minimo

mas ai eles

“num sei... num sei ajudar”

num quer ajudar

entdo o desempenho dele ta::

de cada um

em cada sala

td deixando a desejar por isso assim

eles num tdo acompanhando exatamente
ainda ndo estao

nao tdo pegando as tarefas assim

a ndo ser que eu ja venha com a tarefa
nao estdo bo::as

nao sao satisfatdrias

eu/eles/eu percebo assim que alguns tem muito interesse
eles sdo muito/muito espertos
inteligentes

é surpreendente assim alguns que eu fago
eles costumam traduzir o que eu falo

eu gosto de brincar falando em inglés e depois traduzir pra eles saber o que eu t6 falando
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85. mas alguns ja sabem o que eu t6 falando
86. javao traduzindo

87. P:aha

88. como vocé lida com as atividades dos alunos
89. e quais os procedimentos que vocé segue pra interagir com eles?
90. Isabela: é/a

91. enquanto atividade

92. eutento adaptar o que ta no livro pra eles
93. oualguma que eu elabore por escrito né?
94. eutraduzo/coloco pra braille

95. ainda t6 aprendendo

96. mas ja é suficiente assim pra passar as atividades
97. pronto

98. é basicamente isso

99. mas tem a questao oral

100. que eles tem uma facilidade incrivel
101. eu posso falar algum assunto

102.  algum conteudo

103. eles pegam muito rapido pelos ouvidos
104. eles sabem muito bem

105. e asvezes quando é licdo de aula assim
106. uma atividade mas é aula

107.  é/é pra explicar o assunto

108. ai as vezes eu elaboro um jogo

109. por exemplo

110.  ja cortei palavras

111.  coloquei em braille

112. e chamava la na frente pra eles leem
113.  eles vao dizendo as letras

114.  diz se conhece ou ndo a palavra

115. euajudo

116. e fazia uma mimica

117. ai o resto da turma interagia

118. diziaoqueera

119. o que significava

120. aquestdo de vocabulario

121. aicolocava |4 no quadro

122. pronto

123.  basicamente é isso assim

124. é uma adaptacdo das atividades pra envolver todo mundo
125. mas que ainda to assim elaborando
126.  descobrindo

127.  criando

128. inventando

129. num tem nada pronto
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130. e nem/nem sei se td indo pelo caminho t3o certo assim

131. eutoé::
132. ainda t6 estudando isso
133. P:ahi3

134. e quais os procedimentos que vocé segue pa/pra interagir com eles?
135.  Isabela: bom

136. assim

137. euvoula

138. falo com eles

139. porque eles ficam assim muito reunidos né
140. todos

141. quando tem trés né?

142.  eles ficam juntos

143. entdo

144. euvou la e pe/ td sempre ajudando
145.  t6 sempre falando com eles

146. perguntando como é que ta indo
147. vendo se ta ajudand/

148.  se algum colega td ajudando

149. copiando

150. assim

151. eu num tenho um método ainda
152.  num sei

153. ndo desenvolvi ainda

154.  dois meses s6

155. mas
156. o bdsico é que eu consegui aprender um pouquinho de braille
157. éo/
158. foio:

159. que num assim

160. talvez o importante

161. mas foi

162. que foi o/o Unico suporte que eu tive
163. e eujaentrego alguma matéria

164. e aiquando eu vou explicar algum assunto no quadro
165. que ndo da tempo copiar

166. muita coisa

167. eles vdo acompanhando

168. um texto

169. um audio

170. que ai precisa ler o texto depois

171. meu procedimento é trazer em braille
172. até agora

173.  num tem uma técnica ainda pra:

174. que lingua inglesa ndo é portugués assim



175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.

207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.
217.
218.

os alunos quando querem ajudar

tem que dizer letra por letra

de cada coisa

num é

“escreva tal palavra”

assim

diz a palavra

uma frase

“a arvore esta cheia de macas”

é facil

mas dizer letra por letra assim pra eles

é isso

P: como/como que tu vé assim essa tua aprendizagem do braille?
Isabela: ta/ta sendo facil

porgue assim eu uso a vista mesmo

ai eu sei o/o lugar de/de fazer a puncéo la
pronto

e na hora de ler também

eu vou olhando

onde é que td

o que significa cada letrinha

eu vou juntando

ai foi facil

td sendo facil e: divertido

eu ja falei daquela escola que todo mundo quer aprender braille
as criangas

“num tem aula de braille...num tem aula de braille”
Pronto

eu to6 feito esse meninos assim

t6 gostando de fazer isso

P:ta

250

antes de ensinar esse alunos vocé ja teve outras experiéncias com alunos com algum tipo de

necessidade especifica?

Isabela: ndo

agora assim

eu ja percebi alunos com dislexia ’
ai eu ja encaminhei

foi na escola do ano passado

eu percebi

ai levaram pra um fonoaudidlogo e:
basicamente isso ndo é uma deficiéncia né?
é um::

como se diz

é um disturbio de aprendizado

algo assim



219. nada de mais

220. nadatdo...tdo trabalhoso sabe

221. pra minha aula no caso

222.  P:vocé recebeu

223. ourecebe

224. no caso de formacdo continuada

225. algum tipo de formacao para trabalhar com alunos que possuem necessidades especificas
visuais?

226. Isabela: ndo especificamente

227. mas aformagdo continuada do municipio envolve toda essa questdo do/da inclusdo sabe

228. a gente discute géneros

229. outros conteudos em relagao a trabalhar com a lingua inglesa no municipio

230. e leva a essa questdo também

231. mas nao que seja especifico

232. ndo que seja um trabalho sobre isso sabe

233. mas dentro da formagdo continuada os professores tem essa abordagem

234.  P:/../

235. Isabela: /.../ por exemplo

236. agente estuda a abordagem de lingua inglesa

237. aquela formagdo continuada mesmo

238.  estuda os matérias didaticos

239.  estuda artigos recentes sobre géneros e tudo

240. e ai como modelar essas aulas pra realidade da gente

241. tem toda uma discussdao com os professores

242.  dentro de:

243.  dentro desses assuntos entra essa questdo da inclusdo

244.  ndo s6 de deficiente visual

245.  mas outras questdes assim de inclusdo

246. questdo racial

247.  tudo que puder abordar nesse sentido

248. entdo

249. éumtema

250. num é... num é o foco da formacao

251. P:evocé recebeu alguma orientacdo da escola pra receber esses alunos em sala de aula?

252. Isabela: sim

253. agente recebe assim nas reunides

254.  nasreunides

255.  nadltima

256. inclusive

257. veio um professor de psicopedagogia

258. que ele trabalhou exatamente essa questdo da inclusdo dos deficientes visuais

259. ou outros deficientes

260. e ai explicou bem

261. o que a gente deve procurar pra ir trabalhando

262. assim

251



263.
264.
265.
266.
267.
268.
269.
270.
271.
272.
273.
274.
275.
276.
277.
278.
279.
280.
281.
282.
283.
284.
285.
286.
287.
288.
289.
290.
291.
292.
293.
294.
295.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.
304.
305.
306.
307.

procurar de pesquisa sabe

como a gente deve entender sabe

sobre ainclusdo

como::

é

basicamente isso

muito bom

a gente td sempre discutindo isso em sala
cada professor mostra as dificuldades sabe
P: vocé diz em sala

é na sala do professores é isso?

Isabela: é na sala dos professores

nas reunioes

P: como que é essa/essa discussdo de vocés?
Isabela: geralmente é assim

pra comecar a gente reclama

comeca a reclamar que ndo td bom

que::

mas ai ten/ um tenta ajudar o outro

dizer eu fiz isso

fiz aquilo

ver como é que faz pra melhorar

um ajudar o outro

inspirar né /.../

é basicamente isso

P: no trabalho com alunos que possuem necessidades especificas
quais pressoes internas

assim como medos

inquietagdes

e externas

como a escola

a diregao

os outros alunos

gue vocé sofre ou ainda sofre?

Isabela: eu tenho medo assi::m

de ndo lidar com alguns alunos que ndo tem muita consciéncia sabe
gue ndo se coloca muito no lugar dos colegas sabe
e que ai

eles se sentem é:: assim

mais

acho que mais agredidos ainda do que um ou outro colega de sala
que briga e tira/e tira gracinha sabe
eles/eles num tem tanta defesa assim

entao

eu tenho que lidar com isso
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308. eisso é o meu maior medo sabe

309. que fala muito em bulling né?

310. aquina escola ndo chega a isso sabe

311. aquios alunos sao tranquilos

312. mas é:: saber lidar mesmo

313. como se diz isso assim é::

314. intera/saber lidar com a intera¢do dos alunos mesmo

315. saber é:: educar

316. ndo so passar os conteudos

317. mas que cada um saiba se relacionar

318. pronto esse assim é meu/minha maior preocupacdo sabe

319. P:ecom relagdo as pressdes externas

320. tem alguma que sofreu ou ainda sofre?

321. Isabela: nenhuma

322. externa

323. aquida escola a gente sé tem ajuda mesmo

324. eunoto que a direcdo assim é muito unida

325. parte pedagdgica

326. todo mundo td sempre auxiliando

327. sempre tao tomando conta sabe

328. dos alunos e dos professores

329. P:ecom relagdo aos alunos também?

330. Isabela: ndo

331. osalunos sé essa questdo de saber lidar com o comportamento deles

332. P:td

333. e oque mudou na sua pratica educativa depois da experiéncia de ensinar a alunos com
necessidades especificas visuais?

334. e como vocé se vé hoje em sala de aula?

335. Isabela: certo

336. o que mudou

337.  basicamente

338. é que a preparac3o da aula tem que ser com uma antecedéncia TAO GRANDE

339. TAO GRANDE

340. isso mudou demais

341. tem que preparar

342. aidepois preparar me braille

343. saber se td bem fechadinho mesmo /.../

344. e mesmo assim

345. quando chega em sala de aula ndo é a mesma coisa

346. que foi planejado

347. entdo tem que ser be::m com antecedéncia

348. porque ta chegando assim o dia da aula

349. eu posso dar uma aula

350. por exemplo assim

351. nosexto ano
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352. euvejo que

353.  “eita ndo saiu muito bem”

354. entdo ja dad tempo modificar pra um sexto ano que tenha algum aluno com deficiéncia sabe
355. o que mudou foi isso

356. essa preparacdo com be:m antecipada

357. e:x

358. qual foi a outra?

359. acontinuacdo da pergunta?

360. P:é:como vocé se vé hoje em sala de aula?

361. hoje

362. Isabela: acho que todo dia eu mudo um pouco
363. sabe assim

364. a minha prdépria visdao

365. mas

366. basicamente assim que::

367. eunum to so pra transmitir esse conhecimento que acumulei
368. mas que eu to pra ajudar os alunos sabe

369. t6 praservir cada um

370. ajudar

371. basicamente no inglés

372. mas um pouco da educacdo também

373. pronto

374. éisso

375. eu me vejo mais como um auxilio a cada um

376. ndo sé alguém que tem um poder

377. porque tem determinado conhecimento

378. mas que eu to |3 pra trabalhar mesmo assim

379. suar por eles

380. éisso

381. P:3h

382. e por ultimo né

383. como vocé vé a politica de inclusdo desses alunos
384. e oseu papel como professora nessa perspectiva de incluir todos os alunos?
385. Isabela: assim

386. emrelagdo a politica de inclusdo

387. euacho que ndo chegou ainda

388. ainclusdo verdadeira

389. tem aquela questdo de integragao ou inclusdo né?
390. eunao acho que:

391. por mais que me esforce ainda é::

392. ainda é integracao

393. ndo

394. nao chegou ainclusao

395.  P:porque vocé acha isso?

396. Isabela: por que é::



397.
398.
399.
400.
401.
402.
403.
404.
405.
406.
407.
408.
409.
410.
411.
412.
413.
414.
415.
416.
417.
418.
4109.
420.
421.
422.
423.
424.
425.
426.
427.
428.
429.
430.
431.
432.
433.
434.
435.
436.
437.
438.
439.
440.
441.

os alunos ndo acompanham os outros

mas

as VEZES que a atividade assim

é compartilhada assim

entre iguais

chama um

ai ele faz a mimica

isso ai eu sinto como inclusdo

um interagindo com o outro

mas integracao é porque ele ta 1a na sala

e como se dividisse assim

é:

pra eles é de um jeito

como ele é acostumado assim

as atividades em braille

adaptadas

e pros outros eu vou falando

colocando no quadro

muitas vezes é assim sabe

ainda num chegou a ser uma politica de inclusao mesmo
isso ai eu precisaria de um apoio bem maior
precisaria de uma formacao

inclusive

especifica

nesse sentido

e ai tem haver?

P:sim

Isabela: com/com

é basicamente isso

pensando no ambito mesmo da inclusdo

nado chegou ainda

P: como vocé acha que seria entdo essa inclusdo deles?
Isabela: essa inclusdo é come se::

o que fez de diferente o outro

quase num/num fosse notado sabe

é como se entre eles pudesse existir assim

uma relagdo de uma maneira que essa deficiéncia num/num fosse assim algo
num fosse assim problematico sabe

é uma diferenca que faz parte

todo mundo ta::

o outro

éseild

tem uma personalidade diferente sabe

entdo eu acho que é inclusdo quando chegar nesse nivel assim
de entendimento e de harmonia pra sala de aula
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442. P:e com relacdo o seu papel como professora nessa perspectiva de incluir a todos?
443. Isabela: como é o meu papel?
444, P:é
445. o seu papel como professora nessa perspectiva
446. Isabela: com professora
447. euacho que eu tinha medo de me esforgar pra chegar a um/um bom nivel de desempenho
em sala aula
448. e
449.  por exemplo assim
450. acho/acho que eu n3o posso desistir
451. e td sempre inovando a cada atividade
452. sempre pesquisando
453. sempre melhorando no que for possivel
454. nasaladeaula
455.  discutindo com os professores
456. com os alunos
457. amelhor maneira de chegar a um bom ponto assim
458. desaladeaula
459. que faca sentido pra todos
460. P:entdo éissoR.
461. vocé quer dizer mais alguma coisa que eu ndo consegui pensar aqui
462. que vocé queira falar da sua pratica
463. Isabela: agora num vem assim na minha cabeca
464. num sei
465. quiser perguntar mais alguma coisa
466. mas
467. basicamente é isso
468. P:td bom entdo ok
469. brigadaR.
470. lIsabela: nada
471. ficou muito vago?
472.  P:NAO
Autoconfrontagao
01. Isabela: primeiro
02. éimpressionante como a minha voz é::
03. nado ultrapassa a voz de todo mundo
04. muito baixa
05. meu Deus do céu
06. P: ((pausa para assistir o video))
07. Isabela: porque é ruido
08. cadeira
09. menino falando

10.

hoje quase que eu desmaio na aula pra ler um texto



11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45,
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54,
55.

P: nossa
Isabela: é::
P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: a tentativa de chamar pro trabalho ((chamar a aluna com deficiéncia visual))

pra/pra participar

sem ela querer

eu insisti mesmo

eu acho

as vezes eu deixo

as vezes eu pego uma vez

ai eu faco assim meio

“VAmMo6”

ai ndo vai

ai eu ja deixo

mas dessa vez eu insisti porque soé tinha ela
ai geralmente eu vou pra um outro

mas eu deixo logo

aqui eu fiquei insistindo mais

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: ((risos))

ela insiste que ndo da né pra fazer esse trabalho
mas eu ja fiz com outros

ai eu s6 percebi que é::

com a deficiéncia visual eles num tem muita expressao sabe
eles num sabem como sdo vistos

entdo eles num conseguem assim

se expressar corporalmente

€ um trabalho assim |a que ndo é cem por cento mesmo
€ mais forcando

que eles interajam

do que aproveitando o que eles tem pra da

eu acho assim

entdao

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: e eu ja notei assim

gue os alunos eles percebem que eu to0 indo 14 da atencao
que fica assim o grupinho junto

ai eles aproveitam pra conversar

fazer outras coisas e tal

fazer alguma coisa escondido

é o tempo todo assim

porque precisa de uma atenc¢do assim

pra chegar junto né

entdo o resto aproveita isso

((pausa para assistir o video))
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56. Isabela: ela ta tentando ler a palavrinha pra fazer a mimica
57. aieudisse

58. “deixa eu te dizer”

59. na hora da aula eu achei que depois de um tempinho eu ja tinha interrompido
60. mas

61. pelo que eu td vendo eu demorei demais

62. tem os minutos aqui ((olhando a hora no video))
63. dois minutos

64. ah dois minutos

65. P:[interromper o qué que tu disse

66. que eu ndo entendi?

67. Isabela: [ainda

68. que::

69. quando eu vi que n3do tava dando certo

70. ela ndo tava querendo mais

71. eu achei que eu tinha parado o jogo

72. atempo de voltar pra aula

73. mas

74. pelo que eu t6 vendo

75. se estendeu muito

76. por exemplo

77. porque

78. pros meninos ((alunos videntes))

79. isso é um tempo longuissimo sabe

80. eles ficam aperreados

81. querem fazer alguma coisa

82. tem que ter alguma coisa que chame a atengdo
83. ai

84. isso perde muito da aula

85. P:((pausa para assistir o video))

86. Isabela: md vontade

87. P: essa atividade que vocé falou com E ((aluna com deficiéncia visual))
88. que vocé tentou e depois viu que tinha demorado
89. saiu do jeito que vocé tinha planejado na tua aula?
90. Isabela: ndo

91. P:qué que teve?

92. Isabela: como eu planejei

93. euentregava

94. elestentavam ler

95. aise ndo conseguia

96. euiala

97. explicava no ouvido

98. eai

99. I4 na frente mesmo

100. aqui frente



101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111.
112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.
132.
133.
134.
135.
136.
137.
138.
139.
140.
141.
142.
143.
144,
145.

Ia no cantinho onde ela td sentada

ela vinha e tentava fazer a mimica

e eu podia ajudar também em alguma coisa

eal

ficaria/fiacava um ou outro tentando da palpite pra o que é
se nao conseguisse fazer direito

e ai pela adivinhagdo é que ia vendo o vocabulario certo
ia tentando

as vezes algum conhece vocabulario ja

ja tem uma nocao

ai eu também deveria perguntar antes assim

eu chegando com adivinhacao

“quais sdo os objetos de sala que vocés conhecem?”
“como é que a gente fala em inglés e tudo”

ndo saiu exatamente como planejado

P: como que tu acha que tu deveria fazer?

vocé faria de outra forma?

Isabela: faria

porque se fosse como planejado seria assim

eu esqueci

tem essa de::

é:

como é que se chama?

de:

eu esqueci

que vai/vai jogando assim

um brainstorm

fazer um brainstorm de coisas conhecidas

e tentar lembrar de palavras em inglés mesmo assim
qgue/que podem ser bem parecidas

“estudante”

“student”

coisas

pessoas

de uma escola

universo da escola sabe

fazer isso pra depois organizar um basicozinho pra trabalhar com eles
um vocabulario basico

pronto

ai

eu insisti nessa atividade com E

num deu certo

ai eu comecei a aula de outro jeito

meio confuso assim

ai fui esquecendo de tudo
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146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.

ah tu sabe que éisso?/.../

nao precisa falar sobre os alunos né?

P: é sobre tudo que vocé quiser

Isabela: esse aqui porque adora batucada

eu fico tentando elaborar alguma atividade aproveitando o que eles trazem sabe
gue tem deles que o tempo todo ficam inventando umas batucadas la
P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: pronto

esse é o problema

eutolané

insistindo

e o resto td ne ai

ai pra voltar pra aula

pra voltar a atencdo é mais dificil

P: como que tu vé essa situacdo de vocé ta |4 e a ta a turma inteira?
Isabela: deixa eu vé

€u vejo mais assim

como::

como alguém que ainda ndo aprendeu a lidar ((risos))

com/com esse meio assim

saber controlar

mesmo precisando parar um pouco o geral pra ir num especifico
tinha que ser de um jeito que mante-se a turma

assim atenta a algo e com expectativa talvez

de alguma atividade

enquanto vai la nessa

num aluno especificamente

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: pronto

assim

apesar de ta essa conversa toda assim

é:

eu acho muito chato se numa aula assim

acho que ndo faz sentido

uma aula com os alunos assim como se fosse cemitério sabe

se eles ficarem bem quietinhos

eles

TA

tdo |4 interagindo

falando as coisas deles

o lance é tentar trazer essa interagdo pra o conteudo da aula sabe
pronto

essa é a dificuldade

e é o que eu tenho

aieu
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191.
192.
193.
194.
195.
196.
197.
198.
199.
200.
201.
202.
203.
204.
205.
206.
207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214.
215.
216.
217.
218.
219.
220.
221.
222.
223.
224.
225.
226.
227.
228.
229.
230.
231.
232.
233.
234.
235.

nao da pra ficar assim reclamando o tempo todo com todos
ou chamando assim

brigando

se ta meio disperso mesmo

td no ritmo deles

eu que tenho que: é::

trabalhar um pouco mais isso entendeu?
nao:

P: trabalhar isso o qué que vocé falou?

R: trabalhar isso de chamar os alunos pra/ pra
mesmo que estejam interagindo entre eles
mas que facam parte da aula

e ndo assim

tipo interromper uma conversa assim

so se for demais

e também atrapalhar muito

mas faz parte mesmo esse::

o relacionamento deles

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: geralmente é sé uma aluna que vai ajudar
P: é essa que levantou?

Isabela: é

é s6 uma aluna

0s outros num querem saber ndo

mesmo que

as vezes eu ajudo assim

num da tempo

todo mundo termina a tarefa

de copiar né no quadro

ai eu vou 13 e dou uma ajuda no caderno dela
enquanto ela ta passando pra outra

falando letra por letra

P: a ajuda dela é o que basicamente?

no que consiste a ajuda dela que tu diz?
Isabela: é: ditar geralmente o que o tem no quadro
é geralmente é quando eu escrevo algo

ai

por exemplo

eu fiz por imagens

desenho e a parte em inglés

ai ela vai sé dizer em portugués

que é ruim ((risos))

mas eu n3do sei como trabalhar esse coisa com deficiente visual

assim
gue ndo seja sO de traducdo
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236.
237.
238.
239.
240.
241.
242.
243.
244,
245.
246.
247.
248.
249.
250.
251.
252.
253.
254.
255.
256.
257.
258.
259.
260.
261.
262.
263.
264.
265.
266.
267.
268.
269.
270.
271.
272.
273.
274.
275.
276.
277.
278.
279.
280.

262

como?

como seria?

porque a gente usa muito imagem pra aprender vocabulario e outras
outros aspectos assim

usa

por exemplo

a imagem de um quadrinho

gue a mostra a imagem de um personagem falando com outro
ai tem todo um contexto

entao

é:

eu sei que tem que descrever as imagens e tal

mas ai tem todo o trabalho de elaboracdo antes

tem

eu soube agora né

que tem como fazer o livro

P:sim

Isabela: pois é

ai

por enquanto fica um pouco mais de traducdo

gue ndo é muito bom

mas também

nao é muito bom

mas até pros meninos

em escola publica assim

nao tem com a gente trabalhar como é o inglés pra internalizar mesmo a lingua
e aprender a falar

essas coisas e tudo

€ quase assim

uma descricdo do inglés

eu acho que num é uma aula de inglés real como deveria ser
de tudo

independente de ter um aluno com deficiéncia ou ndo
sdo cinquenta minutos de aula

com quase quarenta alunos

TA

um curso de linguas tem dez quinze alunos

da pra ela/planejar bem essa aula

da pra avaliar bem cada um

0 que cada um ta aprendendo

falar cada vez melhor

ta dando um feedback melhor

mas

AQUI

€ um ensaio de aula de inglés



281.
282.
283.
284.
285.
286.
287.
288.
289.
290.
291.
292.
293.
294.
295.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.
304.
305.
306.
307.
308.
309.
310.
311.
312.
313.
314.
315.
316.
317.
318.
319.
320.
321.
322.
323.
324.
325.

263

por mais

por MELHOR que seja assim

é sempre

é uma aula pra gostar de inglés e querer um dia se dedicar a estudar inglés
pra um dia usar isso na vida

é:: eu sempre sinto isso

num chaga a ser assim::

é: uma aula que vocé APRENDEU sabe

aquele conteudo e vai usar

P: tu falou que como é assim muito né

nao da pra vocé ta avaliando

como é que faz assim esse processo de avaliacdo assim?
Isabela: de avaliacdo

eu percebo muito quando eu pergunto

eu sempre dou aula com muitas perguntas

ai eu percebo quem é que ta atento

e td sabendo assim

td lembrando e tal

ai isso eu tento anotar nos meus rabiscos assim

e outros que eu percebo que também nado tdo nem ai
essa assim é como se fosse uma avaliacdo mais geral sabe
pronto

e ai tento assim chamar os outros que tdo mais perdidos
pra isso

que vai despertar

as vezes chega um com a camisa escrito em inglés

“oh tu num sabe nem o que ta na tua camisa”

fico brincando

ai

outra coisa também que::

essa aula num sei porque eu acho que eu tava um pouquinho
é: seila

boba

seila

tonta

que é o seguinte

muitas vezes eu chego falando em inglés que eles ndo entendem nada
“ah e num que... num sei que”

ai comeco a falar com um

é: eles num entendem

brincando mesmo

sO pra comegar

mas eles adoram assim

acham/ficam parados

isso chama a atencao



326.
327.
328.
329.
330.
331.
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.
339.
340.
341.
342.
343.
344.
345.
346.
347.
348.
349.
350.
351.
352.
353.
354.
355.
356.
357.
358.
359.
360.
361.
362.
363.
364.
365.
366.
367.
368.
369.
370.

ai eu fiz poucas vezes assim

varias vezes assim

parece que eu nao tava pensando em inglés nessa aula
é sério assim

ai

eu falo qualquer coisa

e depois as vezes eu traduzo

mas eles param

P: porgue vocé acha que aconteceu isso?
Isabela: acho que geralmente é a primeira aula da manha
foi a primeira aula

sete horas da manha

depois de um feriado

praticamente um feriado

gue teve a paralisacdo da semana passada
ai eu t6 voltando

ai pegando o pique de novo

ai eu acho que foi basicamente por isso
s6 retomando a atividade

ah mas tem outro motivo

gue as vezes eu também n3o/ndo penso em inglés
gue eu nao chego e falo espontaneamente
é que

quando a turma ja::

por ela mesma

ja da trabalho

ela ja é assim

dispersa demais

td nem ai

ja é mais de mais velho assim

ai eu tento falar com eles

e querem nem saber

calando ou baguncado

tentando

atrapalhando um pouco

é:: mexendo um com outro

pronto

ai é como se fosse uma trava mesmo

que ai

isso eu t6 tentando resolver

eu ndo sei direito como

mas

€ uma coisa assim pra resolver

porque justamente ajuda sabe

P: ((pausa para assistir o video))
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372.
373.
374.
375.
376.
377.
378.
379.
380.
381.
382.
383.
384.
385.
386.
387.
388.
389.
390.
391.
392.
393.
394,
395.
396.
397.
398.
399.
400.
401.
402.
403.
404.
405.
406.
407.
408.
4009.
410.
411.
412.
413.
414.
415.

Isabela: essas alunas aqui

eu ja falei tanto sabe

ja falei com a mae dessa menina

mas tdo nem ai

é porque sdo repetentes

é:: entdo o inglés que é mais de brincadeira assim sabe
nesse ano

sexto ano

pelo menos nesse comecinho

“hello”

“good morning”

ai o verbo to be vai comecando aos pouquinhos
entdo pra elas é como se fosse muita besteira
“ai que besteira”

sabe

ficar estudando essas coisas

a forma pra elas é de crianca

mas elas nao sabem tanto nao

num conhecem muito

mas assim

é outra coisa que tenho que:

é so deficiéncia eu acho né

da minha parte assim

sO que eu tenho que trabalhar

de melhorar

de ajeitar

de prestar atencgao

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: t6 olhando meu desenho

gue eu num sei desenhar direito ((risos))

ah é porque acontece muito

“eu num vou fazer ndo que eu num tenho caneta”
“eu num vou fazer ndo que eu num tenho papel”
ai eu ja tenho tudo

eu ando preparada assim

ai E ja disse que ndo trouxe puncao

emprestei pra ela

P: ah entendi

vocé tem o material do

Isabela: [tenho

P: [de braille

Isabela: é

P: como foi essa coisa do/de aprender o braille?
Isabela: de aprender?

P:sim
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416.
417.
418.
419.
420.
421.
422.
423.
424,
425.
426.
427.
428.
429.
430.
431.
432.
433.
434,
435.
436.
437.
438.
439.
440.
441.
442.
443.
444,
445,
446.
447.
448.
449.
450.
451.
452.
453.
454,
455.
456.
457.
458.
459.
460.

Isabela: foi facil

P: mas por qué?

porque aprender o braille?

como surgiu essa coisa de aprender o braille?
Isabela: ah

eu achei divertido certo

achei divertido fazer os pontinhos

é::/é ludico

tem um::

bacana assim

num é uma coisa chata

P:aha

Isabela: mas é também porque em inglés
guando eu fui fazer o primeiro trabalho
que fui pra sala do/de recurso

eu tinha que ditar letra por letra

P: certo

Isabela: eu falava a palavra ai dizia letra por letra
inglés ndo é portugués

eu posso dizer a frase ai a pessoa vai la e faz/.../
Al como deu trabalho

€ muito menos trabalhoso pra mim

se for em casa eu mesma fazer assim
concerta

depois entrega pra fazer as copias

pronto

€ pra reduzir um pouquinho de trabalho

a necessidade de reduzir

e mesmo que nao fosse pra isso

eu acho interessante saber

eu queria aprender libras

queria aprender o que fosse possivel
estudar mais essa parte

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: o pessoal

“ah eu queria aprender”

“e a gente quer”

que tem uma coisa de muito dificil

mas num é ndo

éso

eu pintei no meu caderno tudo ao contrario
ai toda vez eu comecava a fazer

so era ir olhando

assim cada letra

olhava aonde tava e ia fazendo tudo ao contrario

266



461.
462.
463.
464.
465.

aprendizagem do braille na relacdao com eles?
466.
467.
468.
469.
470.
471.
472.
473.
474,
475.
476.
477.
478.
479.
480.
481.
482.
483.
484,
485.
486.
487.
488.
489.
490.
491.
492,
493,
494,
495,
496.
497.
498.
499,
500.
501.
502.
503.
504.

pronto

porque pra ler a gente olha e |é

guem quiser aprender é muito simples
tem segredo nenhum

P: tem alguma influéncia/vocé consegue perceber alguma influéncia dessa tua

Isabela: com eles

deixa eu vé

ah eles ficam meio assim

é:: eles gostam de ndo fazer

parece que eles/eles acham

eles acham cansativo num é?

ficar escrevendo em braille

demora realmente

ai/ai diz assim

“nao”

“nao vou fazer nao”

“da muito trabalho”

num sei o que

“eu num trouxe reglete”

“eu trouxe”

ai é/é ta sendo de um jeito assim

“droga essa professora sabe braille

eu num posso nem fugir da tarefa” ((risos))
so

pelo menos é sé até aqui que eu to percebendo
acho que num tem nada demais ndo pra eles
porgue 0s meninos mesmos

eles olham

“oxe a senhora sabe fazer é?”

ai “sei”

pronto

ai depois passa

num querem nem saber mais dessa histdria
era bacana se todo mundo desde pequenininho aprendesse
como::

é uma forma ludica de aprender assim

e tipo

€ um estimulo mesmo assim

aprender bem direitinho o alfabeto

ja/ja ta cansativo |a fazer o abc e tudo

mas |4 como braille é uma brincadeira a mais assim
em cima da/do aprendizado

pra aprender a ler né

no caso
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505. P: ((pausa para assistir o video))

506. Isabela: mas eu to6 falando coisa que ndo tem nada haver também né
507. com aula

508. num tem avaliando direito a aula

5009. t6/t6 fugindo muito ndo?

510. P: NAO

511. Isabela: certo

512. P: ((pausa para assistir o video))

513. Isabela: foi nessa hora ai que ela:

514. ai ela ainda disse que a minha:

515. gue o meu puncdo nao servia pra reglete dela
516. ai eu fui la

517. e fui testar

518. “oh aqui

519. serve” ((risos))

520. alguém me chamou

521. acho que eu nem percebi

522. num sei se eu vou perguntar depois
523. P: ((assistindo o video))

524. Isabela: teve aquela hora que ele me chamou
525. “professora”

526. geralmente eu escuto

527. “pera ai”

528. dessa vez eu ndo vi

529. ah foi um pedindo o lapis

530. pensei que eu ia apartar uma briga
531. em vez em quanto tem

532. sim... eu fui pro quadro né

533. mas eu podia ter pego material

534. trazer uma borracha assim... mostrar
535. “ 0 que é isso?”

536. “eraser”

537. geralmente eu fago isso

538. mas eu fui pro quadro

539. eu acho que

540. como ndo deu certo a/a/ o inicio né... do jogo
541. eu fiquei/fiquei meio embaralhada

542. e fui tentar ir pro quadro pra vé se eles
543. Ia com o caderno prestam atencdo

544, mas ai as vezes eu fico mais espontanea
545. ai vem ai eu resolvo sabe

546. mas dessa vez eu num td ndo

547. demorei demais ai no quadro

548. P: mas foi assim que vocé planejou?

549, Isabela: ndo



550.
551.
552.
553.
554.
555.
556.
557.
558.
559.
560.
561.
562.
563.
564.
565.
566.
567.
568.
569.
570.
571.
572.
573.
574.
575.
576.
577.
578.
579.
580.
581.
582.
583.
584.
585.
586.
587.
588.
589.
590.
591.
592.
593.
594.

geralmente quando tem coisa no quadro eu deixo por ultimo
so pra guardar assim de lembranga

pronto ta |13

qualquer coisa volta

tem alguma coisinha no caderno

e aqui tomou muito tempo

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: oh

geralmente eu chego tranquila pra falar com eles
tdo fazendo nada

mas ai eu percebo que eles ficam intimidados
mesmo assim

tava la sem fazer nada

so6 cheguei

“e ai rapaz”

conversando numa boa

mas ai eles ficam meio acanhados

meio... sei la... sentidos

ai vdo pegando os materiais

P: porgue vocé acha que isso acontece?

Isabela: ah num sei

num sei se pode ser do histérico

de relacdo de aluno em relacdo a outros professores
relacdo assim com quem é mais velho

gue/que tem alguma autoridade

ai num sei se é isso

pelo menos acho que nunca parei pra BRIGAr com os alunos
no maximo

que eu acho que é um coisa muito chata

mas é::

eu faco

“OLHE VALE NOTA”

eles num tdo nem ai

assim pela idade

entdo ndo ligam

“ta vai tirar zero”

AAAAAAA

P: ((risos)) e como é essa relagdo com os meninos com deficiéncia visual?

Isabela: em relacdo a isso é mais de brincadeira assim sabe
pelo/porque
num sei porque eles tem mais um jeito assim
entrosados
eles ficam muito juntinhos
ai
" H H ”
rapaz... vai tirar zero
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596.
597.
598.
599.
600.
601.
602.
603.
604.
605.
606.
607.
608.
609.
610.
611.
612.
613.
614.
615.
616.
617.
618.
619.
620.
621.
622.
623.
624.
625.
626.
627.
628.
629.
630.
631.
632.
633.
634.
635.
636.
637.
638.
639.

“eu vou tirar ponto”

“num sei que”

“ah professora”

por isso que E assim

eu insisti mas a vontade dela no final

P: aha

Isabela: ela

“ah num sei”

“ah nao vou fazer”

“tudo”

aieu

“OLHA”

mais assim

como se chama

uma negociagao assim

mais espontaneo

mas esses ((alunos videntes))

eles assim

porque eles sabem que também sdo danadinhos
gue eles ja tem assim um histdrico

entao assim eles ficam mais fechados assim
quando eu chego travam assim

como fosse

“Opa
consciéncia de culpa que ta:

”

é: acho que é mais ou menos isso

e:: teve um aluno que nao foi

que é Tné

P:sim

Isabela: que tem deficiéncia

eu que ele ta tdo

t3o bem agora

antes ele num fazia mesmo assim

P: aha

Isabela: ficava muito fechado mesmo
mas ai agora como eu chego em cada um
qguando eu chego tento ouvir mesmo o que ele diz
eu forgo pra ele dizer

ai

“oque éred”?

ai ele

“vermelho” ((falando baixinho))

ai ele fala bem baixinho

P: aha

Isabela: mas ai
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643.
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650.
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660.
661.
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663.
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665.
666.
667.
668.
669.
670.
671.
672.
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674.
675.
676.
677.
678.
679.
680.
681.
682.
683.
684.

“muito bem”

“pronto”

ai agora toda vez ele ja sabe que eu vou insistir
gue eu vou parar pra escutar

entdo ele ja sabe e fala sabe

0 que eu peco da atividade

P: como que tu vé essa tua insisténcia?

Isabela: nesse momento eu acho que ta sendo produtivo pra ele né

ja que ele num

antes num tava so fechado

e num queria fazer e tudo

parecia uma timidez IMENSA

é acho que é né

gue eu ndo tenho outro contato assim

ao ndo ser dos corredores que passa e aqui
mas parece uma timidez IMENSA mesmo
ai agora

ele ta se esforgcando assim

td sendo corajoso apesar de timido

pronto

parece isso

e eu nao recebi a prova dele

entdo eu ainda ndo sei quanto foi

como é que ele td sendo assim nessa parte

porque nos trabalhos ele é um pouquinho mais lento que os outros

quando pede pra copiar

ou quando é pra alguma tarefa assim pra escre/
pra fazer em braille mesmo

ai eu acho que eu ja vi duas tarefas sé

ai bem simples

ele consegui fazer

mas eu ndo sei como é que td sendo muito bem o aprendizado dele

até agora

preciso ver as provas

e ele falta bastante né

P: ((pausa para assistir o video))
Isabela: de novo alguém me chamou
dessa vez eu vi

enquanto eles tao copiando

10 testando o som

sim é::

ta copiando no quadro certo

€ uma coisa que uso no final

mas geralmente é:/é o momento que eles ndo d&o trabalho
quando eu fago um jogo
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685.
686.
687.
688.
689.
690.
691.
692.
693.
694.
695.
696.
697.
698.
699.
700.
701.
702.
703.
704.
705.
706.
707.
708.
709.
710.
711.
712.
713.
714.
715.
716.
717.
718.
719.
720.
721.
722.
723.
724.
725.
726.
727.
728.
729.
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chego com alguma coisa assim

é: ai eles é: pegam isso pra achar que ndo é aula

gue é bagunca geral

€ tem um pouco assim

mas num é sé comigo nao

também em outras reunides /.../

reunido dos professores que a gente quer trazer uma coisa mais diferente
s6 um POUQUINHO

pronto

eleas ja se soltam pra pegar bolinha e ficar jogando um no outro
ja esquece também que é aula sabe

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: acho que tem haver/tem haver como eles aprenderam né
apesar de uma geracdo assim bem diferente

precisa de coisas novas

mas/as/ é:: fundamental um eles prestavam a aten¢do quando estavam quietos
copiando né

entdo uma hora ou outra eu acho que teve a diferenca assim
do método

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: oh ja tdo acostumados

eles repetindo

gue geralmente quando eu falo é pra repetir

ai eles tdo repetindo

mas oh... ta vendo

essa aula num sei ndo

num pode ndo

eu t6 em outro lugar

P: vocé falou que s6 uma menina

so ela que ajuda ((apontado para a menina no video))
Isabela: é

P: como que tu vé essa coisa de so ela ajudar?

Isabela: eu acho

seila

€ um pouco de fraternidade assim dos meninos

que chato

num gosto nao disso

mas pelo menos pra ela é 6timo né

pra...pra

deixa eu me lembrar o nome

EL ... ela mesma ta aprendendo muita coisa

td ajudando

ai os meninos também

companheirismo com ele

sempre tem



730.
731.
732.
733.
734.
735.
736.
737.
738.
739.
740.
741.
742.
743.
744.
745.
746.
747.
748.
749.
750.
751.
752.
753.
754.
755.
756.
757.
758.
759.
760.
761.
762.
763.
764.
765.
766.
767.
768.
769.
770.
771.
772.
773.
774.
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um ao outro

devia ser bem mais

mas é sé uma

entdo fica uma coisa mais restrita

eles ja ficam juntos o tempo todo ((os alunos com deficiéncia visual sentam juntos))
entdo quem ajuda é sempre um

entdo vai assim

ainda ta be:m

so entre eles mesmos

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: tem uma coisa que acontece muito é que eu escrevo em quadro
ai as vezes eu vou |34 atras falar com o pessoal e tudo
ai “professora o que é que ta ali?”

ai eu ndo vejo

tenho que ir I3 pra frente

eu enxergo pouco demais assim de longe

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: pronto

o grande problema

trazer os livros

ai num trazem

eu num

num da pra eu nunca

nunca dd pra programar uma aula com o livro
nunca mesmo

eu programo mas tem que ter o outro

outro plano

plano b

pronto

sempre/ sempre um dois

ai as vezes eu digo

“vou dd um ponto”

ou entao

“vou tirar um ponto” ((risos))

se eu disser pro sexto ano que eu vou tirar
eles num querem nem saber

a ameaca nao serve de nada

mas se eu disser que vou dar um ponto

pode ser que um ou outro

“cadé meu ponto?”

“num sei que”

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: acho que

num sei se pela idade

eles acham muito invasivo porque eu chego |3



775.
776.
777.
778.
779.
780.
781.
782.
783.
784.
785.
786.
787.
788.
789.
790.
791.
792.
793.
794.
795.
796.
797.
798.
799.
800.
801.
802.
803.
804.
805.
806.
807.
808.
809.
810.
811.
812.
813.
814.
815.
816.
817.
818.
819.

na cadeira

sera?

eles ficam meio assim

esses que ddao mais trabalho

e é incrivel esses que ddao muito trabalho aqui
que nao querem prestar a atengao

eles sentam logo na frente

bem I3 na frente

eu num sei se teve alguma conversa com a dire¢ao
que obrigaram

mas todas as minhas aulas

eles tdo na frente

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: eles sdo muito dispersos

demora

uma coisa bem simples

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: eu lembro que nessa hora eu tinha pego o celular
Ia de tras

toda aula/ toda aula

é sempre com o celular

ou pra ouvir musica

ficar jogando

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: ta muito sem énfase essa aula assim
geralmente é:

“OH MINHA GENTE

a gente vai ouvir”

“oh tem que prestar atengao”

td muito

seila

caramba

devagar demais

celular?

P: é deixa

Isabela: ah

t6 assim sem animo eu acho

t6 tdo assim

essa primeira aula foi muito

P: por que vocé acha que aconteceu isso?
Isabela: como eu disse

é voltando o ritmo

eu acho que eu voltei lentamente assim
P: tu espera um pouquinho?

Isabela: espero
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820.
821.
822.
823.
824.
825.
826.
827.
828.
829.
830.
831.
832.
833.
834.
835.
836.
837.
838.
8309.
840.
841.
842.
843.
844.
845.
846.
847.
848.
849.
850.
851.
852.
853.
854.
855.
856.
857.
858.
859.
860.
861.
862.
863.
864.

P: ((pausa para assistir o video))
Isabela: sim

gue ia dizer uma coisa

esqueci

pera ai

a:::h

geralmente eu corrijo ao contrario assim
x0 dizer

eles erram

ai eu digo

“é... parabéns... mas é isso”
entendeu?

teve um

guando fiz

“ready?”

ai o menino pensou que era vermelho
ai eu corrigi

mas geralmente eu nao fago isso
geralmente eu digo

“muito bem”
“ta perto...eta
“ta parecido”

IM

“td bom do ouvido”

“num sei o que”

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: ah uma coisa

geralmente eu falo também muito com gestos /.../
eu falo ai vou fazendo mimica do que eu t6 falando
pros alunos é étimo

mas e 0s meninos?

P: como vocé lida com isso pra eles?

Isabela: é: geralmente assim

no meio do que eu t6 fazendo

ai eu percebo

“e agora?”

“como é que faco pra eles também tentarem adivinhar”?

geralmente é isso

eu td6 no meio

eu to fazendo

“eita e agora?”

sempre eu num lembro dessa parte
uma coisa que t6 lembrando

é de as vezes falar letra por letra

as vezes quero falar uma palavra assim
eles tao meio
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865.
866.
867.
868.
869.
870.
871.
872.
873.
874.
875.
876.
877.
878.
879.
880.
881.
882.
883.
884.
885.
886.
887.
888.
889.
890.
891.
892.
893.
894.
895.
896.
897.
898.
899.
900.
901.
902.
903.
904.
905.
906.
907.
908.
909.

todo mundo ta meio em duvida

ai eu falo

e ja ta ficando comum

eu dizer cada letra

P: aha

Isabela: pros outros

eles nem percebem

mas acho que eles sdao mais atentos do ouvido né
eu digo as letrinha e falo as palavras
bem comum

nessa aula eu nao fiz isso nao

mas eu falo assim

eu falo

“SCHooL”

ai eu digo letra por letra assim
“school” de novo

P: ((pausa para assistir o video))
Isabela: pra vé como eu t0 assim
sem uma palavra melhor pra abestalhada ((risos))
€eu comego assim

vou dizer uma coisa

me interrompe eu ndo volto

pra o que eu tava dizendo

tdai

nao voltei

“age”

ai falei com o menino

ficou perdido

“pa::ge”

P: ((pausa para assistir o video))
Isabela: é sim

algumas vezes

€ uma perda de tempo assim

do conteudo

quando eles param

gue geralmente é bastante

muitas vezes sabe

eles perguntam

“professora o que é isso?”

“o que é aquilo?”

mas eu fago questdo de responder
porque eles mesmos tao trazendo assim
é: do que eles vem assim

jogos

as vezes assim
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910.
911.
912.
913.
914.
915.
916.
917.
918.
919.
920.
921.
922.
923.
924.
925.
926.
927.
928.
929.
930.
931.
932.
933.
934.
935.
936.
937.
938.
939.
940.
941.
942.
943.
944.
945.
946.
947.
948.
949.
950.
951.
952.
953.
954.

em coisas de comprar mesmo

gue eles conhecem

de revista

ai faco questdo de procurar

as vezes é uma coisa bem esdruxula

gue eu nao faco ideia

ai eu anoto pra tentar adivinhar de onde que eles tiraram
as vezes trazem de novo correto

pronto

eu acho que é:

isso faz parte do estimulo sabe

pra gostar de inglés

P: essa participa¢do também ocorre com os outros meninos
Isabela: ndo

eles ndo trazem

mas de outras turmas

eles traduzem muita coisa que eu pergunto
eles traduzem

é: “quem sabe?”

“quem ja viu isso em algum lugar?”

ai eles dizem a tradugdo do que é

nao t6 lembrando agora

mas geralmente eles tdo sempre traduzindo as coisas
P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: essa turma é: até um pouco barulhenta
€ bom siléncio total pra usar o dudio

mas essa turma nao funciona

que eu fago o seguinte

eu ja comego com o dudio

ai eles param pra ouvir

mas essa

eles ndo ligam muito pro som ndo

essa é sexto a

particularmente

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: oh ainda ta copia:ndo

é sempre::

um atras do outro

num tem assi:m uma harmonia na hora do aprendizado assi
cada um tem o seu tempo

as vezes é com conversa e tudo

mas é assim mesmo

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: pronto

nao é sé com
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955.
956.
957.
958.
959.
960.
961.
962.
963.
964.
965.
966.
967.
968.
9609.
970.
971.
972.
973.
974.
975.
976.
977.
978.
979.
980.
981.
982.
983.
984.
985.
986.
987.
988.
989.
990.
991.
992.
993.
994.
995.
996.
997.
998.
999.

no meio da aula

mas assim

eles as vezes ndo respondem

tipo eu pergunto

fazendo a chamada

se um faltou

eles num dizem

“falt6”

eu fico perguntando

perguntando

aié

nao veio

pronto

ai proximo

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: ah foi porque ele descobriu como era que escrevia/.../
parece que era o nome de um personagem

ele achava que era alguma coisa em inglés

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: sabe por que eu t6 com a mao aqui? ((no pescoco))
P: hm

Isabela: que doéi

num consigo nao

t6 forcando

P: ((pausa para assistir o video))

como que tu vé a participagdo dos meninos assim nessa aula?
nesse momento que vocé foi la repetindo
Isabela: as vezes eles/eles

alias

com frequéncia eles participam

eles repetem

até quando tem um texto eles acompanham
mas essa num fizeram nada

E se baixou e eu deixei mesmo

desde o comego eu insistindo pra fazer as coisas
ela num fez

ai ficou 14 quietinha

L ((outro aluno com deficiéncia visual)) é:: ele participa bastante
ele td sempre assim

as vezes ele parece que ta sonhando sabe

fica assim o mundo dele

mas ele participa

ai eu pergunto

ele sabe

como se fosse assim
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1000.
1001.
1002.
1003.
1004.
1005.
1006.
1007.
1008.
1009.
1010.
1011.
1012.
1013.
1014.
1015.
1016.
1017.
1018.
10169.
1020.
1021.
1022.
1023.
1024.
1025.
1026.
1027.
1028.
1029.
1030.
1031.
1032.
1033.
1034.
1035.
1036.
1037.
1038.
1039.
1040.
1041.
1042.
1043.
1044.
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o
“t6 aqui” ((volta a atencdo para a professora))

tala

ai volta

ai ele sabe responder

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: L chegou atrasado

bem no finalzinho da aula

ai nem pegou o assunto

por escrito né

s6 oral

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: como o audio fala mais baixo

eles repetem bem baixinho também ((risos))

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: nossa alguém perguntou outra coisa [...]

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: essa aluna aqui eu num dei muita atencdo nessa aula
mas eu dou atencdo assim de falar com ela e tudo

mas ela é muito dispersa também

ela tem algu:ma

nao se chama deficiéncia assim

gue é mais assim

transtorno de atengdo

tem dificuldade de aprendizado

ela também chegou tarde

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: tem umas marcas da minha fala que eu acho que eu vou parar
porque ndo serve de nada

eu falo

“presta atencao”

ninguém presta mesmo

vou parar de falar isso

P: ((pausa para assistir o video))

isabela: aff que coisa de escola

ficar dizendo isso

“please”

“silence”

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: é do dudio da gravacao?

porque algumas coisas que num t6 entendendo o que eu t6 falando
aqui eu t6 ouvindo agora

sera que é muito dificil ouvir na sala mesmo o que eu t6 falando?
P: vocé dia o eco da sua propria voz?

isabela: é



1045.
1046.
1047.
1048.
1049.
1050.
1051.
1052.
1053.
1054.
1055.
1056.
1057.
1058.
1059.
1060.
1061.
1062.
1063.
1064.
1065.
1066.
1067.
1068.
1069.
1070.
1071.
1072.
1073.
1074.
1075.
1076.
1077.
1078.
1079.
1080.
1081.
1082.
1083.
1084.
1085.
1086.
1087.
1088.
1089.

P: observar pra vé né

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: oh eu escutei outra coisa

num escutei board nao

escutei outra coisa que falei ((risos))

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: uma das coisas que eu fico meio assim
meio desconcentrada

é justamente

ter que cuidar do comportamento assim

de ter que vé quem ta andado

td indo pra um lado e pro outro

chamar

vé quem num ta prestando atencao

ai me desconcentre também sabe

no que trouxe

no que eu vou fazer

demora um pouco

P: ((pausa para assistir o video))

Isabela: acabou

num lembro o que foi que ele foi falar

P: como é que tu avalia assim tua aula?
Isabela: [essa?

P: [assim pontos positivos negativos

Isabela: positivo num é da minha parte nao

€ mais da deles

que hoje

nesse dia mesmo

nao ficaram jogando bolinha

num tive que ficar correndo de um lado pro outro
pra parar as coisas

é:: num teve brigas

isso é importante

e:: 0s meninos da frente que sdo um pouquinho trabalhosos
cooperaram assim

fizeram as tarefas

num ficaram se xingando tanto

porque ai eu tenho que interromper toda hora
falar um sermdo que nao adianta de nada
pronto

mais ai

pronto

da parte deles foi a melhor coisa

acho que também pra mim é dificil e voltando a atividade e tudo
pra o ritmo é:: normal da aula
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1090.
1091.
1092.
1093.
1094.
1095.
1096.
1097.
1098.
1099.
1100.
1101.
1102.
1103.
1104.
1105.
1106.
1107.
1108.
11089.
1110.
1111.
1112.
1113.
1114.
1115.
1116.
1117.
1118.
1119.
1120.
1121.
1122.
1123.
1124.
1125.
1126.
1127.
1128.
1129.
1130.
1131.
1132.
1133.
1134.

e pra eles que tiveram um grande descanso
eles vem mais sossegados

vem assim mais tranquilos

é:

acho que mais positivo foi isso

que

e em relagdo aos meninos

nao foi muito bem nao

E ndo quis fazer a atividade

ela/ela é muito assim sabe

de num querer mesmo

é o jeito dela mesmo

e L chegou muito tarde

ai eu num soube

seild

trazer assim

recuperar o tempinho que ele perdeu
mostrando que eu ja fiz isso

geralmente nessa primeira aula ele chega muito tarde
ai eu tento recuperar assim

ja deixo pronto alguma coisa

mas dessa

acho que porque eu ia me centrar no/no jogo inicial
pra que fosse bem dindmico

eles tentando saber o que o E tava fazendo e tudo
mas ai como ndo deu ce:rto

aieu

“e agora?”

pronto

fui fazer do jeito que eles se comportam
gue é copiando no quadro

acho que foi isso assim

e:: deixa eu vé

€ soO t6 lembrando disso

foi foi tao pouca coisa

pra uma aula de cinquenta minutos

foi tdo pouquinho

coisa do universo deles

podia trabalhar bem mais coisas

fazer é:

ligar ja com frases que eles podem ir dizendo
nunca dou

geralmente eu nunca pego assim

s6 quando no momento da aula

gue eu pego vocabulario assim
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1135.
1136.
1137.
1138.
1139.
1140.
1141.
1142.
1143.
1144.
1145.
1146.
1147.
1148.
1149.
1150.
1151.
1152.
1153.
1154.
1155.
1156.
1157.
1158.
1159.
1160.
1161.
1162.
1163.
1164.
1165.
1166.
1167.
1168.
1169.
1170.
1171.
1172.
1173.
1174.
1175.
1176.
1177.
1178.
1179.

“oh o que é isso0?”

mas geralmente é:: t6 usando assim
mas tem um personagem

tem um livro

ai tao falando

td usando sabe

esse ficou solto

foi s6 uma aula de vocabulario

e ai mixuruca

P: o que que vocé faria diferente?
se vocé

vocé faria alguma coisa diferente na aula?
Isabela: faria

acho que

é::eu

talvez eu trouxesse alguma histéria com/com os objetos e tudo

o universo de sala de aula

e ai eu colocaria ndo precisava traduzir assim

mas ai que tivesse uma utilizacdo desse vocabuldrio
e outra coisa

gue eu num t6 lembrando agora o que eu tinha que falar

é:

me esqueci

menino

eu ia dizer alguma coisa

num sei é::

mais de perguntar o que que eles gostam
e as vezes eu falo assim desses matérias
tem que ter cuidado e tudo

geralmente eu faco alguma isso

alguma coisa

as vezes eles num tao nem ai

nem presta atengdo

mas eu fago

e é:

num sei ndo

mais ndo

tem mais alguma pergunta

porque eu num t6 lembrando aqui

P: vocé mudou alguma coisa na sua pratica
por conta da presenc¢a dos meninos com deficiéncia
na aula?

Isabela: eu mudei

acho que::

n3o so ad/ no método do contelido
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1180.
1181.
1182.
1183.
1184.
1185.
1186.
1187.
1188.
1189.
1190.
1191.
1192.
1193.
1194.
1195.
1196.
1197.
1198.
1199.
1200.
1201.
1202.
1203.
1204.
1205.
1206.
1207.
1208.
1209.
1210.
1211.
1212.
1213.
1214.
1215.
1216.
1217.
1218.
1219.
1220.
1221.
1222.
1223.
1224.

pegar esse contetudo

na hora de explicar

é eu acho que eu t6 mais cuidadosa assim

até com/com a questdo da avaliagdo

tipo eu ndo t6 pensando tanto em ter que cumprir aquele conteldo
e passando pro outro

ai eu acho que agora eu tentando assim bem assim
centrada

porque eu sei que ndo adianta passar de um conteuldo pro outro
ai eu t6 permanecendo assim

vejo outra estratégia praquele conteudo

vou mais devagar mesmo assim

isso porque os meninos precisam de toda atencdo
ai eu percebi que ndo é sé eles entendeu?

todos eles precisam de atengao

num precisam td cumprindo mesmo assim

aquela coisa de fechar o livro

€ muito melhor ter uma base bem bacana

de estimulos

de tudo

do que sair atropelando sabe tudo que vier

ta

basicamente é isso ai

P: mais alguma coisa que vocé modificou na sua pratica?
Isabela: eu num lembro agora

eu num sei

acho que:

porque ainda num modificou

porque ainda ndo sei totalmente assim

como trabalhar que ndo seja com tradugao

ja que eu trabalhava muito por imagens

entdo ainda ndo mudei muito nao

nao consegui ainda

P: como é que tu vé

a partir da tua aula

esse processo de inclusdo?

Isabela: a partir da minha aula

deixe ver

acho que/que é pelo meu envolvimento com os meninos
a forma que eu lido com todos eles sabe

o tratamento

acho que isso tem uma influéncia

pra que os outros tenham respeito

gostem

e tratem como uma coisa assim comum
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1225.
1226.
1227.
1228.
1229.
1230.
1231.
1232.
1233.
1234,
1235.
1236.
1237.
1238.
1239.
1240.
1241.
1242.
1243.
1244,
1245.
1246.
1247.
1248.
1249.
1250.
1251.
1252.
1253.
1254,
1255.
1256.
1257.
1258.
1259.
1260.
1261.
1262.
1263.
1264.
1265.
1266.
1267.

faz parte

sabe nado precisar ficar olhando as diferencas
pronto

essa questdo mais assim de atitude sabe

é: acho que é nesse sentido

ndo tanto usando a lingua inglesa pra isso
ainda num

ainda num fiz o link

P: como assim?

Isabela: por exemplo assim

eu sou professora de inglés

e como eu lido com esse universo sabe

na lingua inglesa

€ mais uma questdo pessoal

eu como alguém mais velha que ta com eles
pronto

que/que pode talvez influenciar

se eles deixassem né?

se eles quisessem /.../

P: é isso vocé tem mais alguma coisa pra falar da sua aula

das outras aulas.. num sei?

Isabela: ndo

eu so assim

so que pela minha avaliacao

num sei se foi muito negativa

que foi tudo em cima

isso ndo/ isso ndo/ isso num é assim

P: por que vocé acha que foi muito negativa?

Isabela: eu/eu falando eu acho que foi muito critico

mas eu acho

eu acho que foi real

é bem justa

td sendo

n3o/ issondo/.../

que tem que ser melhor

tem que melhorar as coisas assim
avangar

fazer algo mais produtivo

acho que num foi tdo produtiva essa aula
foi tranquila a aula

mas nao foi produtiva

P: entdo é isso Isabela.

brigada

284



285

APENDICE F - ENTREVISTA E AUTOCONFRONTAGCAO COM O PROFESSOR CARLOS

Entrevista

287. P: ta Carlos

288. ha quanto tempo vocé leciona?

289. Carlos: fazem 3 anos

290. P: e ha quanto tempo é:: esta lecionando a alunos com necessidades especificas visuais?

291. Carlos: esse é o primeiro ano

292. mas eu ja trabalhei ha dois anos como ledor na prova do enem

293. entao eu tenho quase que um::

294. um conhecimento

295. pouquinho pra/pra essa area

296. ndo/n3o de ensinar

297. P. anham

298. Carlos: mas de lidar com a pessoa deficiente visual

299. P. fala um pouco dessa tua experiéncia como ledor com o deficiente visual

300. Carlos: eu fiz o curso

301. fiz 0 curso como::

302. pra ser ledor e transcritor da prova e::: no curso mesmo eu re/REALMENTE conheci o que
era um deficiente visual

303. porque até entdo eu ndo tinha conhecimento nenhum

304. achava que o deficiente visual apenas ndo via

305. e ndo sabia de nenhuma dificuldade dele

306. apenas sabia que tinha dificuldades mas ndo conhecia

307. entdo nesse curso foi mostrado muita coisa

308. eu achei até que EU posso ser até um deficiente visual

309. porque ela/a mulher/ a professora/ela mostrou varias/varios tipos de deficiéncia visual e:::
e eu gostei

310. gostei de fazer o curso

311. gostei também de ajudar essas pessoas porque mostrou toda a dificuldade

312. e realmente é uma barra muito grande

313. a gente vé no dia da prova que eles recebem a prova em braille

314. pra quem sabe ler em braille

315. e sdo dois cadernos ENORMES

316. nao tem como eles lerem aquilo ali tudinho

317. ou tem

318. nao sei

319. mas eu acho eu acho que ndo tem porque é muito grande o caderno pra pouco tempo

320. entdo por isso que tem ledores

321. e eu acho muito valido essa experiéncia de ajudar

322. a gente no:ta que eles também gostam (...) quando a gente faz o negécio direito

323. dois deles vieram me para/ me parabenizar depois

324. pediram a/é contato e mandaram mensagem
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encontrei com um deles na universidade

ele faz espanhol

P: ah que massa

Carlos: é::: e quando eu passei ele escutou a minha voz e lembrou
eu achei isso um MAXIMO

e no dia da prova também porque eu fiquei com ele no primeiro dia
no segundo dia

como ele tinha pedido espanhol ai eu tive que me mudar de sala

sé que ai::

e ele num foi avisado disso

s6 tinha avisado eu ja tinha ido embora j3a

eu voltei porque tinha esquecido alguma coisa

nao lembro o que foi agora

e eu voltei e ele disse que queria que eu voltasse

gue mudava a prova agora

que num sei o0 que

eu achei isso muito valido

muito importante

a gente fica muito gratificado com essas coisas

e tirando isso eu acho que assim

a/ajudar ao proximo é/é o mais importante nessa area

P: agora fala um pouco dessa tua experiéncia aqui como professor
Carlos: bom

ensinando

assim que eu fiquei sabendo que ia ter uma aluna deficiente eu/eu tive um impacto
eu disse “e agora como é que eu vou ensinar INGLES pra um:: de?”
ASSIM

a dificuldade n3o foi tanta assim de/do/de cara n3o foi tanto dificil
assim pensar em como ensinar inglés porque como ensina a lingua a gente vai usar muito a

SO QUE em escola regular a gente sabe que tem aquela questdo de quarenta alunos

dentro de sala

355.
356.

um tempo minimo
entdo dar atencdo a ela seria deixar de dar atenc¢do ao resto da sala inteira (...) porque o

restante eu ensinaria mais no quadro

357.
358.
359.
360.
361.
362.
363.
364.
365.
366.

todo mundo olhando no quadro e ela ndo olha

entdo tem que ta falando tudo pra ela

entdo essa foi a/a dificuldade maior

e a segunda dificuldade foi dela também ndo aparecer muito nas aulas
e eu ndo sabia como testar os conhecimentos que eu tenho

pra saber se eu consigo ou ndo consigo

uma aula que eu/ que ela veio foi uma aula

PRONTO

eu acho que ela gostou também da aula

eu acho que foi uma aula também benéfica
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foi a Unica aula que ela veio
(...) nessa aula fiz uma atividade que foi realmente com o listening
eu passei uma musica e faltou algumas palavras na musica
eu coloquei a musica
as palavras que estavam faltando no quadro e falei
em voz alta
ela/a atividade foi em dupla
é: ela participou
participou junto com a menina
achei legal isso
ela gostou que sé também da aula
e eu acho que assim
o trabalho mais facil seria esse
o trabalho mais o dudio
mas a gente num pode deixar de lado a parte escrita né?
gue o resto da sala toda escreve menos ela
MAS foi trabalho em/em conjunto
e eu acho que ali/ali eu me senti confiante em dar aula pra ela
mas nas outras aulas
sera (...)
eu ficava
“ah vai ser a aula dela”
“e agora eu vou escrever no quadro?”
mas eu ja pedi uma ajuda aqui na/na escola e ja me disseram que toda:::
por exemplo
pedi ajuda ao professor de portugués que ele também dd aula a ela
e quando tem a estrutura gramatical a gente da pra moca aqui da secretaria
ela digita em braille e da pra ela
td até digitado aqui
eu tenho que
ainda nao passei
essa semana que vem tem prova e ela ndo veio hoje pra entregar
eu avisei na turma agora que se ela aparecesse pra entregar a/a parte estrutural da/da

que é semana que vem

mas tirando isso acho que o/as dificuldades sdo essas
acho que ndo tem mais dificuldades por ela ndo vir pra aula
e eu ndo saber as dificuldades que vou ter certo?

P: certo

essa aula que vocé falou foi terca passada?

Carlos: ndo

terca passada foi s da os vistos nos cadernos

fazer toda aquela revisdo

e eu tive uma conversa com ela

NAO com ela
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411. eu tava conversando com as pessoas proximo a mim sobre faculdade essas coisas

412. e elafalou que ela queria fazer psicologia

413. e eudisse que era um curso interessante

414. e ai houve uma:: primeira aproximacdo entre eu ela

415. que até entdo nao tinha tanta

416. so sabia o nome dela

417. ela sabia 0o meu nome

418. agente nao tinha conversado ainda

419. e aoutra aula foi a da musica que ela participou

420. e orestoelandoveio

421. P:ta

422. como vocé descreveria o desempenho dela na sala de aula?

423. Carlos: eu vou descrever no/no dia dessa aula ta?

424. porque realmente foi o dia em que houve uma atividade que ela participou

425. que naoutra aula ela ndo participou muito

426. até porque atividade ela ndo/n3do usa o caderno

427. P:anham

428.  Carlos: e foi mais com o caderno

429. P:certo

430. Carlos: os vistos dela eu dou até junto com a menina que ela sempre faz junto com ela a
atividade

431. é:: o desempenho dessa aula dela fo:i valido

432.  e::ndo::assim

433. ela ndo demostrou

434. mas eu prestei atencao

435. e ela prestou muita atengao nas palavras e eu tava prestando a aten¢do na horas que ela
tava fazendo o exercicio com a menina

436. e elafalava pra menina a palavra

437. mesmo que até com a pronuncia mais ou menos

438. mas ela falou pra menina as palavras e a menina colocou na musica

439. e euvique foi uma atividade muito benéfica

440. foi muito valida né?

441.  P:anham

442.  Carlos: foi uma coisa::

443.  num sei num sei como eu dizer como é que foi a atividade

444. mas o desempenho dela foi bom

445.  foi muito bom o desempenho dela

446. que eu achei até que ela

447. como ela num tem uma frequéncia boa em inglés

448.  eu achei tem nenhuma impo/ acho que ela ndo da importancia

449. achava né?

450. mas nessa atividade ela se demonstrou muito::... participativa

451. querendo aprender mesmo

452. querendo participar da/da atividade

453. gostou da musica
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(...) ela disse que gostou da musica

entdo foi

o desenvolvimento dela foi bom

realmente foi bom nessa aula

P: legal

T4 me diz assim

como que vocé lida com as atividades dela?

quais os procedimentos que vocé segue para interagir com ela?
Carlos: é complicado responder

Carlos: [[ (risos)

P: [[ (risos)

Carlos: porque::: sé teve essa atividade

acho que o rumo da entrevista vai ser esse

P: é vai ser esse

Carlos: porque ela s6 veio duas aulas /.../ porque as outras quest&es ela no veio
mas eu usei muito o caderno

e eu acho que se ela tivesse no dia eu ndo saberia como fazer
mas ja té pensando nas proximas e como eu vou fazer pra ela
entdo acho que eu vou mandar digitar no braille pra mandar pra:
MAS sempre na aula eu faco exercicio em dupla ta?

sempre sempre

ela sempre se junta com/com a amiga dela

tao sempre juntas

entdo eu sempre faco exercicio em dupla

ja pra fazer todo mundo o mesmo/a mesma atividade

nao ser so6 diferencial

todo mundo fazer do mesmo jeito

mas eu sempre faco exercicio em dupla

vou ver como é que fago nas outras atividades

até agora ndo tenho experiéncia

nao sei como te falar

P:ta

Carlos: certo?

P:ta

antes de ensinar a ela vocé ja teve outras experiéncias com alunos com algum outro tipo de

Carlos: ja

P: como foi essa experiéncia?

Carlos: foi MUITO dificil MUITO dificil
ele/ele era::

ai como é meu Deus...

autismo

ele tinha autismo

e/eele era::

0 autismo dele era um grau muito alto
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porque ele num andava

ndo falava

nao escrevia

ele apenas é:::

como é que digo...

guando a gente chamava o nome dele ele:: sabia

ele entendia o que a gente falava mas ndo raciocinava direito
e:: eu ndo tinha um apoio da escola

ndo tinha

tinha uma cuidadora que ficava com ela

mas s pra limpar ele

pra levar ele pros cantos

mas

e foi horrivel

porque eu cheguei na direcao e perguntei como é que eu faria a avaliacdo dele
e a direcdo disse/ nem a dire¢do era preparada também para o aluno
e foi muito dificil

porque todos os professores se reuniram e resolveram dar uma nota a ele
por ele frequentar as aulas

ele sempre ia pras aulas

mas foi muito dificil porque ndo tive uma avaliacdo com ele
eu NAO sabia como avaliar

falava com ele

ele respondia assim

fazia o gesto que tava entendendo

gue tava gostando

mas foi muito dificil

nao sei

até hoje ndo sei como tratar de alunos desse tipo

porque ndo tive nenhuma base

nem na minha formacao

nem na escola

que eu acho que deveria ter alguma pra::

uma pessoa pra informar como se deve:

gue é especialista nessa area

gue ja existe educacgdo pra esse tipo de deficiéncia

e eu ndo tenho nenhum conhecimento nenhum

entdo foi muito dificil

simplesmente eu ia pra aula

eu chamava ele

foi/foi so6 frequéncia (...) a avaliacdo dele foi frequéncia

foi frequéncia

P: ta vocé recebeu ou recebe

no caso de formagao continuada
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542. algum tipo de formacgdo para trabalhar com alunos que possuem necessidades especificas
visuais?

543. oualguma orientacao da escola para receber esses alunos em sala de aula?

544.  Carlos: ndo

545.  ndo recebi NE-ENHUMA

546.  assim

547. recebo de colegas

548. que eu pergunto

549. pro exemplo como eu perguntei o professor de portugués

550. que eu perguntei a ele como é que faco

551. como é: que::

552. eujafuidireto a ele por se tratar de lingua também

553. e eu sei que todo professor de lingua tem que ensinar gramdtica

554. tem que ensinar estrutura

555.  entdo fuidireto a ele

556. ele disse que ensinava

557. e aunica informacdo que eu tenho é essa

558. que quando é sobre é:::

559. ensinar estrutura gramatical

560. a gente leva na secretaria

561. digita em braille e entrega pra ela e:::

562. outrainformacdo também

563. que sempre que tiver dando aula I3

564. dar aula mais préximo a ela

565. porque ja que a turma é muito barulhenta

566. pra ela escutar melhor

567. entdo a gente sempre da aula préximo a ela

568. pra ela escutar o que a gente tda falando

569. e aminhavozja é baixa

570. e nasala de aula é horrivel (...) ninguém me escuta

571. entdo eu fico muito préximo a ela

572. entdo sdo as Unicas informagdes que eu tenho

573. etenho aformacdo pra/do curso de ledor

574. mas é mais

575. acho que é mais pra aplicar prova do que pra ensinar

576. acho que num é tdo valido pra::

577. VALIDOE

578. mas euacho que num é::

579. num sei

580. é diferente

581. aeducagdo e a avaliagdo de prova

582. aplicar uma prova e avalia/ e ensinar

583. acho que sdo formacgodes diferentes

584. e aunicainformacgdo que eu tenho é essa

585. de amigo aqui da/da escola que me ensina
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mas nao tem uma pessoa especifica que me diga como agir com ela
como trabalhar com ela

e também nao tenho nenhuma formacao sobre isso

nenhuma especializa¢do

nenhuma capacitagao (risos)

P: durante a graduacao vocé recebeu alguma orientacdo nesse sentido?
Carlos: nao

nenhuma orientacao

a Unica orientacdo que a gente recebe na graduacao é sobre libras
mas sobre deficiéncia visual nenhuma

ALIAS

acho que sobre nenhuma deficiéncia

e gente:: tem o conhecimento que existe esse tipo de educagao
as disciplinas de educacdo

educacdo pra deficientes visuais

educacdo pra deficientes au/auditivos

ma::s a gente SO sabe que tem

como lidar com ela a gente ndo sabe

é muito dificil

P: e nesses cursos de formacgao continuada que tem

teve alguma orientag¢do?

alguma coisa nesse sentido?

nao

ndo teve nenhuma

P:ta

ahm

no trabalho com alunos que possuem necessidades especificas
quais as pressoes internas

assim

medos inquietagdes

e externas

como a escola dire¢do os outros alunos

gue vocé sofreu e ainda sofre?

Carlos: /.../ ta

guando eu fiquei sabendo que eu tinha

assim eu ndo fiquei com medo

mas eu fiqguei com meio com receio de

“como é que eu vou fazer agora?”’

nao tive preparagao

vai ser agora assim “Vai”

sabe?

foi mais um:::

apreensao

nao foi medo

mas eu acho que dentro da sala de aula
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ela num ta presente

mas no momento em que eu td na sala dela
gue eu comego a escrever no quadro

eu fico pensando

“gente e se ela tivesse aqui?”

“o0 qué que ia fazer?”

sabe?

e:: pronto

¢é essa/é esse o sentimento que eu tenho quando t6 dentro da sala de aula dela

apesar dela ndo td frequentando a aula

mas eu fico

eu fico pensando

peco pra todo mundo escrever mas ela ndo escreve
mas eu tenho que escrever

mas eu fico com essa:::

num tem uma palavra para definir ((risos))

a/o sentimento que eu fico na hora

mas é apreensao

acho que é apreensao

apreensivo e::/e

“eu escrevo?” “eu falo?”

sabe?

ai é desse jeito que eu fico

guando eu t6 na sala dela

ndo sei como é que ela/como que ela se sente também
acho que ela também fica pensado

fico pensando no que ela ta pensando

no que ela pensaria

no caso

porque ela ndo frequentou ainda uma aula que eu escrevi
mas eu fico pensando no qué que ela td pensando
“ta esse professor fica escrevendo E EU?”

“vou fazer o que agora?”

sabe?

entdo eu acho que isso desestimula

EU ACHO

gue desestimula ela a aprender

a lingua estrangeira por escrever no quadro

entdo eu ndo sei como é que eu vou fazer no dia que ela tiver

mas eu to apreensivo

eu acho que eu::

mas eu/

a informacdo que tive foi essa

de toda estrutura passar pra secretaria

a secretaria faz em braille e entrega pra ela
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td até aqui pra entregar a secretaria

essa daqui a secretaria ja me devolveu ((mostrando as cdpias em braille))

so que ela ndo veio né

mas ai falei com a menina que dissesse a ela que amanha me procurasse pra eu entregar a

mas é essa e:: as/as

P: as pressdes externas

Carlos: as pressdes externas /.../

eu/eu me sinto muito confortavel

até porque TODAS as pessoas da sala dela conhecem ela
ajudam ela

é:::

qguando ela falta eles

“nao”

“E faltou”

“nao”

“ela ndo ta vindo pra aula”

eu acho que eles tem uma amizade muito préxima

eles ndo/ndo falam

assim ndo/n3o excluem ela 14 da sala ndo

TODO mundo fala com ela

entdo acho que é confortavel pros alunos e ela

acho que a/a escola também

a equipe também da/dos professores

os funciondrios

todos falam com ela

é uma::

num € um::/um:/uma relagdo

de sé porque ela uma Unica aluna aqui da escola

ela num tem um tratamento::

ela tem as especificidades dela

mas ela num tem um tratamento diferencial dos outros alunos
ela é tratada como todos os outros alunos

eu acho isso valido também ta

pronto eu acho que isso sobre as pressdes externas /.../
ndao me sinto pressionado nem pela dire¢do

nem pelo alunos

até porque a diregao

a/a escola deixa o professor é::: bem livre pra ensinar do jeito que ele quer ensinar
o que ele tem pra ensinar

claro que evidente com os assuntos que os alunos tem que ter
e: os alunos também ndo me pressionam sobre exercicios
eles aceitam todas as atividades que eu trago

as vezes reclamam de escrever

gue isso é normal de aluno
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P:3hm/.../
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0 que mudou na sua pratica educativa depois da experiéncia de ensinar a alunos com

como voceé se vé hoje enquanto professor?

Carlos: eu me vejo que eu preciso ter uma especializacao
sabe?

td faltando algo

ndo sé em deficiéncia visual

mas em todas as outras deficiéncias

por::que eu ndo tenho

ndo tenho nenhuma informacao

n3o tenho nenhuma FORMACAO de como ensinar esses tipos de casos
como é que eu devo lidar

como é que eu devo avaliar

a avaliacdo ja é uma coisa muito dificil

e avaliar um caso desse

tem que ter uma avaliagdo também diferente

e eu ndo tenho essa formacao

é como me vejo hoje em dia

e acho que t6 despreparado

mas tenho a vontade::

estou aberto a::/a::/a preparacdo sobre esse tipo de/de caso
ndo me vejo “ah num vou/ vou procurar uma escola que n3o tenha”
“vai ser mais simples pra mim”

nao

pelo contrario

eu quero ter essa formagdo pra: possa me ajudar

tanto na minha carreira e ajudar também os meus alunos né?
P: ok

como vocé ver a politica de inclusdo desses alunos e o sue papel como professor nessa

Carlos: eu acho que ta sendo lento esse papel de inclusdo

até porque a gente vé MUITOS alunos...

assim... eu ndo tenho

t6 ha trés anos na sala de aula

é o primeiro caso que eu tenho de deficiéncia visual

e nesses trés anos o Unico caso que eu tive foi desse meni::no autista
entdo eu acho que o processo de inclusdo

ndo sei nas escolas onde eu/onde eu estudei
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763. mas tendo em vista essa escola aqui que é uma escola grande

764. acho que deveria ter mais alunos

765. acho que deveria ter uma procura de:

766. acho que deveria ter mais inclusdo desses alunos na escola

767. algo que CHAMASSE mais esses alunos pra vir estudar na escola

768.  por se tratar de uma escola muito grande

769. e::eachoque:

770.  eunum sei

771.  aparte dainclusdo de/desse pessoal na sala de aula parte mais dele do que da escola

772.  parte mais da/ parte mais da necessidade DELES quererem

773. ou/do que as escolas se tornarem preparadas pra recebe-los

774.  eu acho que o nimero de/de alunos que/que tem essa deficiéncia visual dentro da escola é
pouco

775. porque eu acho que eles ndo se sentem confortaveis nas escolas

776. entdo as escolas ndo estdo preparadas pra receber

777. vocévé

778.  t6 tirando por mim

779.  um professor

780. nao tenho formacdo

781. acho que muitos dos meus colegas também ndo tem formacdo sobre/sobre esse tipo de
deficiéncia

782. entdo e/eu acho que os alunos com deficiéncia visual tem ciéncia disso

783. eu acho que muitos deles saem da escola porque sabem que ndo vao ter uma::

784. num sei

785. uma aula de qualidade pra eles

786. acho

787. seinem se t6 falando a palavra certa

788. mas acho que seria isso

789. e eutod tirando essa conclusdo também pela::/pela prova do enem também que eu participo

790. e... muitas das conversas que eu escuto

791. de colegas meus que tdo aplicando a prova

792. que s3ao alunos que tdo fazendo a prova PRA ter o ensino médio pra ter o ensino
fundamental

793. porque o enem também serve pra isso

794. vocé fazaprova

795. com uma determinada média vocé tem o seu diploma

796. eu/eu fico pensando

797. “essas/esses alunos estudam?”

798. “acho que ndo”

799. porque se eles estdo fazendo aquilo ali pra conseguir um diploma

800. prapoder ndoir praescola

801. entdo a escola ndo ta preparada para receber esses alunos

802. o processo de inclusao

803. tem/

804.  “ahvamos incluir”



805.
806.
807.
808.
809.
810.
811.
812.
813.
814.
815.
816.
817.
818.
8109.
820.
821.
822.
823.
824.
825.
826.
827.
828.
829.
830.
831.
832.
833.
834.
835.
836.
837.
838.
839.
840.
841.
842.
843.
844.
845.
846.
847.
848.
849.

“vai ter o processo de inclusdo”

“vamos colocar todo mundo”

mas ninguém é preparado

e se for preparado é uma minoria

acho que poucas escolas

poucas mesmo

sdo preparadas para receber esses alunos

e:: a demanda também é essa né?

os alunos ndo veem pra sala de aula porque sabem os professores
a escola ndo é

o professor ndo é capacitado pra ensinar essa/esses tipos/esse tipo de aluno
P: anham

e qual é o seu papel nessa perspectiva de incluir a todos?
Carlos: bom

meu papel é super importante né?

porque:: educar ja uma coisa muito importante
seja deficiente visual ou ndo

vocé ta/ta: construindo um individuo

ta construindo a formacdo dele

a base dele

pra ele ir pra universidade

pra ele fazer a prépria carreira

entdo o meu proce/ o meu papel é:::

como professor

¢é de saber lidar com TODAS as/os problemas
todas as/as especificidades das escolas

dos alunos

tem que ta sempre preparado pra essas coisas
porque num tem preparagdo

vai chegar

vai acabar desestimulando o aluno
desestimulando o professor

porque o professor talvez entre em DEPRESSAO por n3o saber o que fazer na hora
e corra atras de uma ajuda

e vocé ndo encontra essa ajuda

entao

é:: um papel muito importante

e acho que todo mundo deveria ter essa formacao
até porque eles fazem parte do/da sociedade

nao tem porque excluir

se a gente ensina

se a gente é professor e ensina a todo tipo

ensina pra todas as pessoas

porque excluir que tem deficiéncia

pelo contrario

297



850.
851.
852.
853.
854.
855.
856.
857.
858.
859.
860.
861.
862.
863.
864.
865.
866.
867.
868.
8609.
870.
871.
872.
873.
874.
875.
876.
877.
878.
879.
880.
881.
882.
883.
884.
885.
886.
887.
888.
889.
890.
891.
892.
893.
894.

a gente também tem que ensinar a essas pessoas
entdo é como me vejo

me vejo como uma importancia MUITO grande

€ COm pouco preparo

mas com muita disposicdo

com muito gosto

de querer mesmo

de me/de me/ de TER essa capacitacdo

pra melhor o ensino pra essas pessoas com esse tipo de deficiéncia
seja ela pessoa de visual

auditiva

gualquer uma que seja a deficiéncia

acho que t4 faltando preparacao

P: certo

s6 uma ultima coisa

vocé ta falando de preparacao

existe algum didlogo entre vocé e a professora da sala de recursos?
P: [[atendimento educacional especializado

Carlos: [[ndo

nao

a Unica relacdo que eu tenho com ela é essa

é eu entregar o texto e ela digitar e entregar em braille
é a Unica relacdo que eu tenho

nao sei se por tempo

nao se ela tem um tempo disponivel pra conversar
nao sei

nao procurei ainda

também ndo fui informado que eu posso ir |3

apenas fui informado disso

que qualquer estrutura que vocé queira passar pra ela
leva na secretaria e a secretaria digita em braille e da pra ela
e entrega pra ela

foi a Unica informacdo que eu tive

o Unico uso da::

acho que nao é nem secretaria

vocé sabe o nome?

P: é sala de recursos

Carlos: da sala de recursos

P:ta

tem mais alguma coisa que vocé queira falar

que ndo consegui perguntar assim

Carlos: ndo eu acho que

acho que as perguntas encaixou direitinho

acho que nao tenho

nado tenho mas algo a falar ndo
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895. acho que o que tenho a falar

896. euJA falei né?

897. foi sobre esse meu despreparo

898. mas avontade de ter a preparagao

899. deteraformacgao

900. e querer que ela venha pra aula pra que eu comece a:::

901. P:colocar em pratica

902. Carlos: é colocar em pratica

903. testar as coisas que dao certo e que eu tenho que melhorar
904. séisso

905. P:entdo td bom Carlos

906. obrigada

907. Carlos: por nada

908.  P:terminamos

Autoconfrontacao

01. Carlos: essa parte ai eu fiquei até com vergonha na hora quando tava filmando
02. mas é porque ESSAS meninas elas sdo MUITO autoritarias sabe?
03. e::nocomego

04. praEU conseguir dar aula nessa turma eu tive que fazer::

05. tive que me aproximar muito dessas meninas

06. P:sei

07. Carlos: entdo

08. querendo ou ndo elas sobem em cima de qualquer professor sabe?
09. mas eu tentei fazer amizade com elas

10. pra que elas comegassem a prestar atengdo

11. aitoda liberdade que a gente com aluno acontece isso

12. ((pausa para ver o video))

13. Carlos: esses meninos parecem que gostam

14. quando vem

15. vem tudo de uma vez so ((alunos ao redor da mesa do professor))
16. ((pausa para ver o video))

17. acho muito chato fazer isso ((reclamar porque os alunos estdo na porta da sala))
18. ma::s esses meninos SEMPRE t3ao nessa porta

19. da uma agonia

20. e aquele dali ((apontando no video))

21. muito barra pesada esse menino

22. ((pausa para ver o video))

23. nessa parte eu me desesperei

24. eu ndo encontrei o assunto que eu copiar no quadro

25. ((pausa para ver o video))

26. eu deixei a sala sozinha e isso foi... /.../

27. ((pausa para ver o video))
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28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.

essa questdo de copiar no quadro é um SA-CO isso porque eles::
o pessoal de |4 s6 enxerga desse lado

e o pessoal de ca s6 enxerga no quadro de ca

o de la num enxerga o daqui e o daqui num chega de I3

€ uma confusdo sempre

((pausa para ver o video))
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nessa hora o que eu deveria ter feito era:: parar a aula e avisar a ela que eu estava copiando

toda vez eu fico me perguntando essas coisas
((pausa para ver o video))

a Unica maneira desse pessoal minimizar o barulho é copiando no quadro

P: é uma forma de controlar?

Carlos: é uma forma de controlar a turma ((risos))

é fazer com que eles copiem e mexam menos no telefone
isso é que nem dengue

nunca acaba

por mais que a gente fale

((pausa para ver o video))

eu acho que ela deve achar minha aula tao chata...

P: por que vocé acha isso?

Carlos: porque eu acho que eu num dou tanta atencao
assim essa aula eu ainda dei atencdo a ela

nas outras aulas eu procuro dar atengao

nas aulas que ela vem é claro

sempre que ela vem eu procuro falar com ela

mas eu que por exemplo

nesse momento que eu td escrevendo no quadro

€ MUITO entediante pra ela

ainda mais que eu num FALEI pra ela

ela chegou...

claro que ela escutou o pessoal dizendo

“professo::r copie menos”

“professor copie aqui”

mas ela:::

eu gueria assistir uma outra aula de um outro professor
pra saber como é que ela se comporta também na/nas outras aulas
porque eu sei que todo professor copia em quadro

todo professor faz exercicio

principalmente com a gramatica

e eu queria vé como era o comportamento dela nas aulas
se era tdo entediante quanto ela fica enquanto estou dando aula...
P: vocé acha que poderia ser diferente?

com certeza

eu acho que a interagao com ela deveria ser maior MAS
um artificio que os professores usam pra os alunos ficarem quietos
e fazendo exercicio
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73. é copiando no quadro

74. porque tudo que a gente copia no quadro eles copiam no caderno

75. sevocé copia um ponto eles copiam um ponto no caderno

76. e nocaso elando copia

77. elando escreve

78. eu até perguntei se ela escrevia

79. se eu fosse ditar pra ela ela escrevia

80. ela disse que escreveria mas como ela tinha feito a cirurgia

81. elando td podendo escrever

82. 0 CERTO seria tudo que eu fosse copiar

83. ANTES ja ter preparado pra ela

84. P:aha

85. Carlos: sé que é::

86. como é MUITO dificil encontra::r a menina do apoio

87. tasempr/ eu ja pra la/pra mulher do apoio

88. praentregar na segunda-feira

89. espero que eu a veja e que ela me entregue

90. porque a aula é na terca-feira

91. euacho::

92. aivaiser de fato a aula que eu vou ver como é que eu vou lidar com ela

93. porque ela vaitd com um texto preparado pra ela

94. mas essa aula realmente eu num:::

95. eeuacho até que::

96. nado seise ela é uma menina que::

97. mas acho que sim porque toda pessoa gosta de conversar

98. Euacho que ela ndo conversa muito na sala de aula porque a menina que senta ao lado dela é
uma menina que estuda muito

99. P:essa menina aqui que auxilia? ((apontando no video))

100. Carlos: é é que muito auxilia ela

101. ela ndo é muito de conversar na sala de aula

102. acho que isso ja:::

103. todo mundo na sala conversa

104. se td um momento sem fazer nada todo mundo conversa

105. acho que ela ndo conversa pelo fato da/da outra menina:: /.../

106. a menina que senta ao lado dela ndo é muito de conversar

107. entdo so conversa realmente quando eu ndo estou passando nada

108. P:aha

109. Carlos: essa foi a terceira aula

110. foia primeira aula

111. aaula que eu falei sobre o vestibular

112. eessa

113. foram as trés aulas que E assistiu

114. P:eainteragdo dela com os outros?

115. Carlos: [[ela ndo

116.  P:[[sem ser com essa colega aqui?
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117. Carlos: ela ndo interage com ninguém da turma

118. aUnicainteracdo dela

119. pelo menos na minha aula

120. écomlL

121. com a menina que senta ao lado dela

122.  é aunicainteracdo que tem

123.  asvezes quando tem um outro menino que senta ao lado de L

124. uma cadeira depois da de E

125. elaconversa

126. porque ele vem até ela

127. mas o restante da sala RESPEITAM ela

128. mas é como se fosse qualquer um outro qualquer da turma e ndo conversam muito nao

129. acho que também ndo faz parte do ciclo de amizade

130. ai ndo conversam

131. mas ainteracdo maior é sé com L mesmo...

132.  P; com relagdo ao material que vocé falou

133. que vocé entrega na sala de apoio

134. eles mesmos produzem ou vai pra o instituto

135. Carlos: ndo se te dizer

136. a Unica coisa que me passou foi uma sexta-feira

137.  ndo num foi uma sexta-feira

138. foi um dia da semana em que tava passando pelo/pelo pessoal de apoio

139. e E estava fazendo uma prova de espanhol

140. entdo a menina do apoio me chamou pra entregar a prova de inglés que ela tinha feito no
instituto

141. e:: ela me disse que a menina do apoio conseguia fazer todas as matérias

142. menos inglés que ela ndo sabia nada

143. entdoinglés é sempre o pessoal de apoio

144. eudisse que precisaria dar os textos a ela pra ela transcrever

145. e pra/praentregaraE

146. aieladisse

147. “ndo vocé pode deixa agora o proble/”

148. porque ela disse que entrega no mesmo dia

149. se eu entregar o texto ela entrega no mesmo dia

150. aieudisse

151. “ah entdo muito bom a minha aula é na terca-feira”

152. aieladisse

153. “ah mas ai é o problema a terga-feira é o dia que eu ndo venho pra escola”

154. aieudisse

155. “entdo eu vou deixar com vocé e vocé me entrega no dia que tiver aqui”

156. aieladisse

157.  “ta ta certo”

158. mas ai ela ndo me informou se elafaz 13

159. aUnica coisa que ela me disse é que ela entrega no mesmo dia

160. ela me disse isso



161. ((pausa para ver o video))

162. e aiquando eu pensei em ditar pra ela pra ela escrever

163.  ai eu achei muito legal

164. porque eu queria vé como que ela/ como é que ela escreveria eu falando em inglés

165. as perguntas que ela iria me fazer sabe?

166. mas ai ela ndo quis escrever

167. entdo isso foi uma barreira pra mim

168. eu fiquei sem agdo na hora e:: ela me deu a:

169. eudisse/ a Unica acdo que eu tive na hora foi de passar o texto pra menina

170. e como eu ndo ia analisar o texto nessa aula

171. sdia analisar na proxima aula

172.  asolucdo que eu dei foi passar pra menina do apoio e a menina transcrever

173. mas ela me deu a solugdo de mandar pro e-mail dela

174. e eu ja mandei pro e-mail dela

175.  sé que ndo tive mais contato com ela durante a semana

176. num sei se ela ja leu o texto

177.  ((pausa para ver o video))

178.  /../

179. uma outra coisa nessa hora que percebi

180. foi que eu disse/pedi o e-mail dela /.../

181. e simplesmente SAi pra pegar o caderno pra anotar

182. e ela comecgou a falar e ndo avisei que ia pegar o caderno pra anotar

183. aieeunahora

184. mas ai.... foi tranquilo

185. ((pausa para ver o video))

186. e quando eu conversei com ela

187. nesse dia que ela tava fazendo a prova de espanhol

188. tive um contato de conversar mais com E

189. e eurecebia prova dela

190. e conversei com ela

191. disse

192.  “como foi que vocé conseguiu fazer a prova?”

193. aieladisse

194. “ndo a parte de interpretacdo de texto foi tranquila porque a menina leu pra mim e eu
consegui responder as questdes”

195. mas ela ndo me disse se tinha entendido o texto em inglés

196. ou se ela achou a prova muito facil

197. o que ela me disse foi isso

198. aidisse

199. “ndo mas vocé conseguiu entender direitinho?”

200. aieladisse

201. “consegui ela leu pra mim e eu consegui fazer”

202. aidisse

203. “e aparte de gramatica que vocé nao assistiu nenhuma aula?”

204. aieladisse
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205.
206.
207.
208.
209.
210.
211.
212.
213.
214,
215.
216.
217.
218.
219.
220.
221.
222.
223,
224,
225.

inglés?”
226.
227.
228.
229.
230.
231.
232.
233.
234,
235.
236.
237.
238.
239.
240.
241.
242.
243,
244,
245.
246.
247.
248.

“nao eu achei fa::cil o assunto e consegui fazer”

ai eu fui ver a/ fui corrigir a prova dela e ela acertou MUITO a parte de gramatica
muito muito

a parte de gramadtica ela acertou mesmo

a nota dela foi oito ou foi novembro agora eu esqueci a nota dela
mas foi uma nota boa a nota dela

ai eu disse a ela pra ela voltar a assistir minhas aulas

sO que ela disse que ela tem é::: ... consultas

toda terca-feira

consulta do coracgdo

se eu ndo me engano

que ela fez cirurgia no coragao

fez no brago

eu sei que tem uma marca aqui no peito dela...

P: é foi do coracdo

Carlos: e ela disse que sdo todas as tercas-feiras

ai eu perguntei se tinha como marcar pra outra data

ela disse que nao

que ndo tinha como marcar porque era eles que marcavam

ai disse

“mas vocé num tem como falar com eles ndo e COLOCAR NUM DIA que ndo tenha aula de

“porque a gente s6 tem uma aula por semana e vocé vai perder muita aula”
e ndo s6 eu né?

ai disse a ela

espanhol sé tem uma aula por semana

filosofia sé tem uma aula por semana

entdo no dia que ela marcar a cir/as consultas nesse dia
ela vai acabar perdendo a disciplina

ela disse::: ela/eu senti um/uma coisa de barreira sobre isso
em querer mudar a data da/da consulta dela

mas ai eu forcei também um pouquinho a barra

disse pra ela da um jeito que ela ia se prejudicar
principalmente nas faltas

apesar de que ela leva o atestado e as faltas sdo tiradas
mas ela vai perder muito contetdo

mas ai ela disse que ndo que o problema nao era dela
que era eles marcavam

ai disse

“mas tente conversar na préxima”

ai essa foi a aula depois da conversa que eu tive com ela
e elaveio né?

mas ai ela ndo quis copiar

porque ela disse que ndo conseguia copiar

eu queria saber também
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249.  eraisso que eu queria saber dos outros professores
250.  assistir uma aula

251.  tenho conversado

252.  euseique na aula de A que o professor de portugués
253. elatambém ndo copia

254.  A/A também faz a mesma/ a mesma coisa que eu
255. da o texto pra menina e entrega o texto a ela

256. mas ela/ela disse que ela ndo copia na aula dela
257. o que ele faz é/é exercicio conjunto com L

258. que é a menina que fica do lado dela

259. entdo sempre faz as duas juntas

260. e uma na segunda aula que ela veio foi uma musica
261. e:: o exercicio eu fiz em dupla também

262. elafezemduplacomlL

263. ndoso elas duas

264. eufizem dupla com a sala inteira

265. pratambém ndo ser o diferente da sala

266. entdo a dupla toda foi na sala

267. por questdo é:::de E

268. por questdao também do material

269. porque eu tinha que tirar o material

270. aescola ndo disponibiliza

271. entdo tive que juntar pra:: da pra todo mundo o material
272.  P:eaicomo foi o desempenho dela na aula?

273.  Carlos: o desempenho dela foi MUITO bom

274.  porque ela prestou muita aten¢do na musica

275. apesar de ta MUITO barulho

276. ela:: percebeu/percebia as palavras que tavam faltando no texto
277. ela ndo conseguia identificar a palavra

278. mas ela percebia o momento em que tava sem a palavra
279. elatavajuntocomL

280. entdo ela percebeu::

281. e euviela/elatentando falar

282. percebi que ela tava tentando falara L

283. Lfalava as palavras que tavam no quadro

284.  eisso também eu falei

285. pedi pra que todo mundo

286. toda vez que falasse pronunciasse

287. e elatambém pronunciou

288. ela atendeu ao exercicio

289. muitos ndo atenderam

290. eelaatendeu

291. quando eu falava ela repetia

292. e elatentou fazer o exercicio

293. achei muito interessante isso



294.
295.
296.
297.
298.
299.
300.
301.
302.
303.
304.
305.
306.
307.
308.
309.
310.
311.
312.
313.
314.
315.
316.
317.
318.
319.
320.
321.
322.
323.
324.
325.
326.
327.
328.
329.
330.
331.
332.
333.
334.
335.
336.
337.
338.

306

mas a parte de escrita ndo sei

a turma tava muito bagunceira nesse dia entao

levei musica entdo

e na parte de escrita ndo sei como é que foi a interacdo das duas
eu peguei o caderno de L e tava todo respondido

e tava todo certo

mas eu também ndo sei como é que foi a::/o trabalho em conjunto
é uma coisa que eu tenho que prestar mais atencao

ndo s6 nela mas na turma toda também

nesse negdcio de trabalho em conjunto

porque um se escora no outro e: num faz nada

((pausa para ver o video))

essa questdo de falar eu sempre falo perto dela

sempre que eu t0 dando uma explicacdo eu explico perto dela
mal vou pro outro lado

Vou pouco

mas venho mais/ fico mais perto dela

porque a sala também é muito/muito barulhenta a sala

nao so os alunos

mas qual-quer COlsinha

esse ventilador mesmo da sala

NOSSA SENHORA

faz um barulho horrivel

entdo deve ser ruim pra ela escutar

apesar que eu acho que ela tem uma audi¢do muito boa

gue ela SEMPRE sabe onde eu t6 na sala de aula

se eu vou pra la ela olha pra onde eu t6

eu acho isso interessante também

ela td sempre prestando aten¢do onde eu t6 na sala de aula

mas eu me preocupo muito quando ta todo mundo fazendo alguma coisa
e ela num ta fazendo por ela ndo escrever

eu fico muito ansioso pra saber o que é que eu fago nessa hora
e até entdo nao tenho nenhuma solugdo pra isso

a solucdo que eu teria era ter trazido o texto dela ANTES de copiar no/no quadro
s que td uma complicagdo pra encontrar essa menina

P: essa menina que vocé diz é a da:::

Carlos: do apoio

a menina do apoio

P: como é essa relacdo de vocé com essa professora

e essa professora com vocé?

Carlos: é quase que nula

porque::: eu acho que vi ela duas vezes

no dia que eu conversei com E

e no primeiro dia de aula quando se apresenta todos os professores
mas depois disso é muito dificil eu vé ela na escola
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nao sei os outros professores se tém um contato maior com ela

mas EU é muito dificil

vejo ela nas salas entregando provas de E aos professores

mas é um pouco dificil

((pausa para ver o video))

P: Carlos... vocé falou que conversou com o professor de portugués

Carlos: isso

com A

P: essa/essa questdo de discutir com os demais professores pra/ encontrar uma solugdo
isso ocorre?

Carlos: pouco

essas/essas conversas ocorrem/ocorrem pouco e:::

porque/ até porque acho que eu ndo conhego todos os professores do terceiro ano
conheco alguns que é professor dela

entdo os que sao professores dela eu converso

gue sdo dois

é A de portugués

e o de:::/de fisica

s que a professora de fi::sica

ela n3:::0/ nunca me diz nada

sempre A

sempre o professor de portugués toma a frente do assunto

e as dicas dele forma validas pra mim

que foi a questdo de sempre falar perto dela

de sempre é:: da o texto pra menina do apoio e amenina do apoio entregar o texto transcrito
mas::: eu ainda continuo tendo muitas duvidas

muitas dificuldades de encontrar uma maneira de::/de que ela interaja mais na aula
principalmente nesses momentos de escrever no quadro

que o restante

eles estdo produzindo

mas ela ndo

ela fica na cadeira sem fazer nada

entdo eu acho que isso é muito:: cansativo pra ela

ficar na sala de aula

no dia que eu copiar

e ela ndo fazer nada

acho que fica muito cansativo

entdo eu tenho que ter uma solucgdo pra isso

porque:: o método que eu teria pra avaliar ela seria o método oral

prova oral

mas pra eu fazer prova oral com ela eu teria que fazer prova oral com todos

e:: ndo consigo fazer prova oral numa turma dessas de terceiro

principalmente nos terceiros anos que tao totalmente sem rumo na vida esse alunos
a gente perde MUITO tempo nas aulas dando sermdes

falando isso
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falando aquilo

mas eles ndo querem nada

entdao o método que tem é esse

é o método de escrever no quadro

é exercicio no caderno

que ela ndo faz

entdo ta sendo dificil

mas ai eu ja/ja té melhorando

que agora eu ja té com os textos

ja consegui

ja entreguei o texto a ela ja

eu mandei pra ela também por e-mail
s que:: se ela ler em casa:::

é bom

mas ela tem que trazer pra escola
perguntei se ela tinha como imprimir
ela disse que talvez sim que talvez ndo
mas seria legal que ela trouxesse para sala de aula o texto entendeu?
porque ai eu via que ela tava lendo
gue ela tava participando

entdo ai eu poderia avaliar ela

nao poderia avaliar ela em casa

ela lendo em casa

entdo... seria bom que ela trouxesse o texto

gue no caso ela ia imprimir e entregar a alguém pra transcrever né isso?

acho que sim

ela teria que transcrever

num sei se ela tem isso praela/.../

mas a escola tem

a menina do apoio sei que faz isso

vamos Vé na proxima aula como é que vai ser

com relagdo ao texto

P: a sua aula saiu como vocé planejou?

Carlos: nao

ndo saiu como eu planejei porque o que eu tinha planejado foi
passar e explicar o texto

sé que sempre que eu copio algo os alunos demoram muito a copiar
entdo

“posso explicar agora?”

“posso explicar agora?”

“nao t6 copiando”

“t6 copiando”

e a aulatoca

entdo ndo tem como eu explicar o texto

é sempre...
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se é algo que escrevo no quadro

o planejamento/o planejamento que eu tenho em mente é escrever e explicar
mas no meio da aula o planejamento muda

ai eu tenho que escrever e na outra aula explicar

entdo o planejamento ocorreu do jeito que eu quis

mas o que eu realmente tinha planejado pra ela

que foi ela escrever o que eu ditava

nado ocorreu por causa da dificuldade que ela falou

((pausa para ver o video))

0 meu Deus

SAIO e ndo aviso que t0 saindo ((olhando para ele saindo da sala de aula no video))
entdo ela ndo sabe que t6 saindo ou nao

tenho que prestar mais atencdo nisso

P: teve...

no seu planejamento mudou alguma coisa?

a partir do momento que vocé pensou nela na sua sala de aula
Carlos: na forma de planejar a aula?

P:sim

Carlos: mudou com certeza

do jeito que eu preparo aula pras outras turmas

ndo é o jeito que eu preparo pra turma dela

sempre que preparo as aulas pra os terceiros anos eu preparo o mesmo assunto pra todos
mas no momento

nesse momento

0 que eu tinha pensado pra ela foi ditar e ela escrever

foi o que eu tinha pensado antes

porque eu também nao tinha encontrado a menina do apoio pra entregar o texto
entdo foi isso que eu tinha preparado

a diferenca foi essa

e/em ela conseguir escrever eu ditando

porque seria mais facil na hora da....

seria mais uma interagdo que eu teria com ela

e mais um método que eu teria de avaliar

um método que eu teria dela PERGUNTAR pra mim alguma

sobre prontncia

sobre escrita

alguma coisa

porque ela::

terceira aula posso nem dizer que ela é uma aluna que nao participa
porque foram trés aulas que eu tive com ela

e nessas trés aulas

uma foi um exercicio que ela pode participar

mas foi um exercicio que/que eu estimulei a participa¢do

mas por exemplo

uma atividade de ensino de gramatica por exemplo
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474. ela ndo tava presente pra saber se ela iria me perguntar

475. e como é que eu me sair nessa situagao

476. e explicar a ela uma gramatica

477. elandotava

478. entdo ndo posso julgar ela

479. que é uma aluna que nao participa

480. sei que quando estimulada ela participa

481. ndo na escrita

482. que agora ela ta com esse problema

483. ndo pode escrever

484. mas seria uma avaliacdo muito boa que eu teria com ela na parte da escrita

485. entdo eu vou ter que procurar outras solugdes

486. e::aquestdo do texto

487. nao foi algo especifico pensado pra ela

488. mas envolveu ela

489. quando eu disse que a partir de agora/do segundo bimestre é::

490. todos os terceiros anos s6 iam vé textos

491. inter/interpretacdo textual

492.  até porque o enem FO-CA muito na interpretacao

493. agramatica é embutida

494. mas foi pensando nela

495. no dia em que ela me disse que se deu muito bem na inter/interpretacdo de texto

496. entdo foi/foi pensa/

497. nao foi especifico pra ela

498. mas ela entrou nesse pensamento também de/da preparagdo das aulas a partir de agora
certo?

499. P:td...vocé faria alguma coisa diferente na aula?

500. Carlos: nessa aula?

501. P:sim

502. Carlos: sim faria

503. se fosse uma turma/se fosse uma turma mais calma

504. se fosse uma turma em que/ em que eu conseguiria escrever

505. porque/até porque os textos que escrevo no quadro sdo textos curtos

506. porgque eu sei que /a/o tempo da aula é curto

507. e eles demoram muito a copiar

508. e reclamam muito quando o texto é grande

509. entdao meus textos

510. e eu escrevo muito rdpido no quadro

511. num sei se fosse nessa aula ou foi numa outra em que estava copiando e o aluno disse

512. “professor tenha calma o senhor tem a mdo muito nervosa”

513. porque eu copiava muito rapido

514. mas eu copio rapido

515. claro que eu copio rapido

516. mas ja é pra da tempo deles copiarem e da tempo deu explicar

517. MAS é quase que impossivel
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esse pessoal

por exemplo eu fazer um texto

vamos dizer que eu passe oito minutos copiando no quadro
e eles passem dez doze pra copiar

nao conseguem

eu passo oito minutos escrevendo e eles passam a aula inteira copiando
eu “vamos explicar agora”

“nao... t6 copiando”

“nao... t6 copiando”

e ndo adianta eu explicar eles copiando

eles ndo vao prestar atencdao em nada

entdo o que faria diferente

se fosse uma turma mais controlada

é::/ seria: copiar no quadro

e::: na hora da explicacdo eu faria todas as perguntas que ia fazer pra todo mundo

e ia pra perto dela

entdo eu ia escutar a resposta de todos

inclusive a dela

se ela tava entendendo ou ndo

eu ia ler o texto completo junto com a turma
perguntar as dificuldades de cada um

das palavras

que é o que vou fazer na préxima aula

se eles entenderam o texto

palavras que eles ndo conhecem

e saber se ela ia compreender o texto

se ela ia fazer perguntas

e se ela ia responder as perguntas que eu::

gue eu copiei no quadro também perguntas

é isso que eu ia fazer diferente

se a turma fosse uma turma mais calma

porque:: o que acontece

na proxima aula

o/o porqué que eu quero que ela esteja com o texto
eu ndo vou conseguir ler o texto na aula

a ndo ser que a turma nesse dia esteja bem calma
bem controlada

e controlar a turma acho que eu consigo controlar
mas o barulho eu nao consigo controlar

até porque o barulho n3o é sé deles

o barulho é na sala inteira

e como eu tenho problema de falar muito alto
entdo ndo iria conseguir ler o texto e:/e:/e: escutar as respostas
se elairia dar as respostas ou ndo sabe?

mas eu vou tentar
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563. e ela com o texto na mao fica mais facil

564. porque o que vou lendo

565. mesmo que ela me escuta muito bem

566. mesmo que esteja longe dela

567. elavaisaber onde eu to

568. vaisaber o que é que eu t6 fazendo

569. o queé queeutd lendo

570. e::/e mesmo que ela ndo entenda a pergunta

571. elavaitdlendo a pergunta

572. entdo

573. seelativer duvida na pergunta ela vai...

574. pressuponho que ela vai me chamar

575. pedir que eu explique mais uma vez

576. entdo vai ser um momento que eu vou ter de interacdo com ela

577. nessa questao

578. ela com o texto na mao

579. ela sem o texto talvez dificultaria mais

580. mas eu falando perto dela

581. ela poderia me perguntar também

582. P: aha

583.  Carlos: certo?

584. P:olhando assim pra tua aula

585. agora o que que tu me diz assim desse processo de inclusdo?

586. Carlos: é dificil/ dificil pra mim porque eu ndo tenho preparacio

587. preparagdo que eu tenho foi o curso que eu ja te contei sobre o::/entendeu? ((curso para
atuar como ledor em provas de concursos))

588. é::que é pouco

589. ¢ mais pra ava/ pra fazer uma prova

590. ndoé pradaraula

591. n&o é pra ensinar uma pessoa deficiente visual

592. entdo ta sendo dificil

593. mas eu acho que::/que eu t6 conseguindo pegar as coisas um pouquinho rapido sabe?

594. num ta sendo um bicho de sete cabecas pra mim nao

595. tasendo razoavel

596. num vou dizer que também ta facil porque ndo ta

597. mas td razoavel

598. eu to6 conseguindo lidar com a situacado

599. ma seu acho que::/que o complica mais

600. é::/é:aajuda dasaladeaula

601. porque eu acho que se a sala de aula ajudasse seria mais facil

602. P:[[vocé diz a sala de aula os alunos

603. Carlos: [[os alunos

604. osalunos

605. ainfraestrutura

606. por exemplo
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se a sala nao fizesse tanto barulho

acho/ acho que ajudava mais

e os alunos também se fossem mais comportados/ fossem mais::
sei nem como dizer palavra

ajudassem mesmo na aula

o processo de inclusdo seria muito mais facil

e apesar de/

até porque ela ndo tem também um::: convivio com a sala de aula
ninguém desrespeita ela sabe?

mas também ninguém tem um contanto com ela

0 Unico cont/ o Unico contato que ela tem é com esses dois alunos que te contei
o restante da sala simplesmente sabe que ela ta na sala de aula
mas num ha/ num te a interagdo com ela

a interagdo dela é ela com eles e ela comigo

e comigo é pouco pelo fato dela ndo vir muito pra aula

mas tirando isso eu acho que ta/ta sendo::

ta crescendo a/a acessibilidade

pelo menos nas minhas aulas

acho que td evoluindo

devagarzinho mas ta evoluindo

acho que daqui pra frente vai melhorar mais

P: td bom carlos tem mais alguma coisa que vocé queira falar?
que eu ndo pensei

até mesmo nessas outras vivéncias com ela

que vocé queira trazer

Carlos: ndo a Unica coisa

eu acho que eu ja te contei na ultima entrevista é que na outra aula que ela veio
gue essa foi a terceira aula

na outra aula que eu fiz o trabalho com a musica é:::

teve um momento em que a gente conversou

e/el/a gente percebe que ela se anima

gue ela se sente interessada quando a gente direciona tudo a ela entendeu?
guando a gente da uma atencdo especial a ela ela gosta
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porque as vezes eu tenho em mente que/que e as vezes acho que ndo querem ser tratados

as vezes acho/penso isso

nao sei se t6 pensando errado

mas eu vi que ela/que ela tem interesse
guando a gente direciona as coisa a ela
ela tem interesse

ela fica contente sabe?

acho g é sé isso mesmo

P: td bom entdo

obrigada Carlos

Carlos: por nada



