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PARA SARA RAQUEL, LIA E PARA TODAS AS CRIANCAS

Eu queria uma escola que cultivasse a
curiosidade de aprender
que é em voceés natural.

Eu queria uma escola que educasse
Seu Corpo e seus movimentos:
que possibilitasse seu crescimento
fisico e sadio. Normal.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse tudo sobre a natureza,
0 ar, a matéria, as plantas, os animais,
seu proprio corpo. Deus.

Mas que ensinasse primeiro pela
observacao, pela descoberta,
pela experimentacéo.

E que dessas coisas Ihes ensinasse
ndo s6 o conhecer, como também
a aceitar, a amar e preservar.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse tudo sobre a nossa historia
e a nossa terra de uma maneira
viva e atraente.

Eu queria uma escola que lhes
ensinasse a usarem bem a nossa lingua,
a pensarem e a se expressarem
com clareza.

Eu queria uma escola que lhes
ensinassem a pensar, a raciocinar,
a procurar solugdes.

Eu queria uma escola que desde cedo
usasse materiais concretos para que vVocés
pudessem ir formando corretamente 0s
conceitos matematicos, 0s conceitos de
nameros, as operacoes... pedrinhas... sO
porcariinhas!... fazendo vocés aprenderem
brincando...

Oh! meu Deus!
Deus que livre vocés de uma escola
em que tenham que copiar pontos.

Deus que livre vocés de decorar
sem entender, nomes, datas, fatos...

Deus que livre vocés de aceitarem
conhecimentos "prontos”,
mediocremente embalados

nos livros didaticos descartaveis.

Deus que livre voceés de ficarem
passivos, ouvindo e repetindo,
repetindo, repetindo...

Eu também queria uma escola
que ensinasse a conviver, a
cooperar,

a respeitar, a esperar, a saber viver
em comunidade, em unido.

Que vocés aprendessem
a transformar e criar.

Que Ihes desse mdaltiplos meios de
VOCEs expressarem cada
sentimento,
cada drama, cada emocao.
Ah! E antes que eu me esquega:

Deus que livre vocés
de um professor incompetente.

(Maria Teresa Del Prete Panciera)



STREIECHEN, Eliziane Manosso. Um estudante bilingue, uma mae surda e a escola:
percurso de encontros, desencontros e contradi¢cdes. 2018. 259 f. Tese (Doutorado em
Educacéo) - Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa/PR, 2018.

RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo analisar o percurso escolar de um estudante ouvinte,
bilingue e com altas habilidades/superdotacdo (AH/S), filho de mée surda, que vive em
um contexto familiar, onde ha cinco linguas envolvidas: Ucraniana, Portuguesa, Alema,
Inglesa e a Libras. A questdo problematica investigada é: quais as implicacdes que esse
contexto multilingue, bem como as AH/S podem trazer para a escolarizagdo do sujeito? O
historico do percurso escolar analisado inicia-se no 1° ano e segue até o 9° ano do ensino
fundamental, que compreende as idades entre seis e quatorze anos do sujeito. A pesquisa foi
realizada em duas escolas localizadas em uma cidade do interior do Estado do Parana, onde o
sujeito reside com os pais e avds maternos. Os dados da pesquisa foram coletados por meio de
entrevistas com professores, psicélogos, diretores, equipe pedagdgica, familiares e com o
préprio sujeito. Dados de outros estudos (STREIECHEN, 2014) também serdo retomados
com a finalidade de discutirmos questfes linguisticas e escolares do sujeito em questdo. Esta
pesquisa é de natureza qualitativa, de cunho etnogréafico, apoiada em um estudo de caso. A
Anélise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016) foi a Metodologia utilizada para a
analise dos dados, uma vez que esse modelo oferece a oportunidade de o pesquisador
mergulhar, de um modo mais profundo, na interpretacdo dos dados, com o compromisso de
gerar novas teorias e/ou pressupostos. A Psicandlise foi a Teoria utilizada para respaldar a
analise dos dados, visto que essa abordagem aponta conceitos de interesse para a
compreensdo da relacdo professor/aluno, entre os quais esta a importancia da fala e do desejo
do educando na aquisi¢cdo do conhecimento, bem como da escuta mais atenta por parte dos
docentes para conhecer o aluno em sua plenitude. Os resultados da pesquisa indicam, entre
outros aspectos que: os desafios de aprendizagem do sujeito, nos anos iniciais, ndo foram
relacionados as AH/S, pelo fato de os professores ndo as identificarem; seu modo peculiar de
escrever ndo foi associado ao seu contexto multilinguistico e/ou as AH/S, mas tomada como
erro, uma vez que os professores desconheciam as linguas que envolviam esse sujeito; a
énfase dos docentes estava mais inclinada as dificuldades e menos as habilidades desse aluno.
Isso fez com que as dificuldades se acentuassem cada vez mais, levando o educando a
desenvolver repudio pela escola e um total desinteresse pelos estudos. Nossas conclusfes
inferem para a dificuldade que alguns docentes encontram ao se depararem com alunos com
condicBes peculiares de aprendizagem, visto que, engessados em suas estratégias
tradicionalistas e seculares, ficam impossibilitados de ouvir e conhecer o aluno,
desconsiderando a vida que fica além dos muros da escola. Portanto, nossa tese € de que, por
ndo carregarem o estereotipo da deficiéncia, tanto os alunos com AH/S quanto os filhos de
pais surdos, tornam-se invisiveis aos olhos de muitos educadores, ficando a margem e fadados
ao ‘fracasso’. Defenderemos, portanto, a importancia de esses alunos receberem uma atencao
especial, por parte da escola, a fim de que ndo sejam excluidos de um efetivo processo de
ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Altas Habilidades/Superdotacédo (AH/S). Filhos ouvintes de pais surdos.
Formacdo de professores. Inclusdo. Libras. Psicanalise.



STREIECHEN, Eliziane Manosso. A bilingual student, a deaf mother and school: a course
of meetings, disagreements and contradictions. 2018. 259 f. Tese (Doutorado em Educacao) -
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ABSTRACT

This study aimed at analyzing the school trajectory of a hearing student, who: is bilingual
with high abilities/giftedness (HA/G); has a deaf mother; lives in a familiar context, in which
five languages are involved: Ukrainian, Polish, German, English, and Libras. The research
question that guided this study was: what are the implications that this multilingual context, as
well as the HA/G may have on the participant's schooling? The participant's school trajectory
analyzed encompassed the period from 1st to 9th year of the elementary school, at which the
participant’s age varied from six to fourteen years old. The study was conducted in two
schools located in countryside of Parand, where the participant resided with his parents and
maternal grandparents. The data were collected through interviews with teachers,
psychologists, principals, pedagogical staff, family members and the participant himself.
Extra data from other studies (STREIECHEN, 2014) were also used in order to discuss the
participant’s linguistic and school issues. This is a qualitative study, ethnographic in nature,
supported by a case study. The Discursive Textual Analysis (MORAES; GALIAZZI, 2016)
was the methodological framework adopted to analyze data in this study, considering that
such framework allows the researcher to interpret the data further, with the commitment to
generate new theories and/or assumptions. Psychoanalysis was the theory adopted to support
data analysis, since this approach points out concepts of interest for comprehending the
relationship between teacher and student, to cite: the importance of student's speech and
desire to acquire knowledge, as well as of teacher's most attentive listening to become
acquainted with a student in his/her amplitude. Results indicated, among other aspects, that:
the participant's learning challenges, in the initial school years, were not related to the HA/G,
since teachers did not identify such abilities; the participant's peculiar written style was not
associated with his multilingual context and/or with the HA/G, but considered as erroneous,
once the teachers were not acquainted with the languages experienced by the participant; the
teachers' priority relied on the participant's difficulties rather than his abilities. The aspects
aforementioned suggested that the participant' struggles intensified more and more, leading
him to develop an antipathy for the school and a total indifference for studying. The
conclusions pointed to the difficulty that some teachers encounter when they have to work
with students with peculiar learning conditions. Such teachers, due to their traditionalist and
secular strategies, are unable to listen and become acquainted with their students, disregarding
their lives beyond the school walls. Therefore, the thesis of this study is that, because they do
not carry the stereotype of disability, both students with HA/G and children of deaf parents
become invisible in the eyes of many educators, being isolated and doomed to failure. This
study highlights that these students should receive special attention in the scholar
environment, so that they are not excluded from an effective teaching and learning process.

Keywords: High Abilities/Giftedness (HA/G). Hearing children of deaf parents. Teacher
education. Inclusion. Libras. Psychoanalysis.



STREIECHEN, Eliziane Manosso. Un estudiante bilingtie, una madre sorda y la escuela:
un curso de reuniones, desacuerdos y contradicciones. 2018. 259 f. Tese (Doutorado em
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RESUMEN

Esta investigacion tiene como objetivo analizar el recorrido escolar de un estudiante oyente,
bilinglie y con altas habilidades/superdotacion (AH/S), hijo de madre sorda, que vive en un
contexto familiar, donde hay cinco lenguas involucradas: Ucraniana, Portuguesa, Alemana,
Inglesa y la Libras. La cuestion problemética investigada es: ¢cuales son las implicaciones
que este contexto multilingle, bien como las AH/S pueden traer para la escolarizacion del
sujeto? EI historico del recorrido escolar analizado empieza en el 1° afio y sigue hasta el 9°
afio de la ensefianza fundamental, que comprende las edades entre seis y catorce afios del
sujeto. La investigacion fue realizada en dos escuelas ubicadas en una ciudad del interior del
Estado de Parana, donde el sujeto reside con sus padres y abuelos maternos. Los datos de la
investigacién fueron recogidos por medio de entrevistas con maestros, psicélogos, directores,
equipo pedagogico, familiares y con el propio sujeto. Datos de otros estudios (STREIECHEN,
2014) también seran retomados con la finalidad de discutir las cuestiones linguisticas y
escolares del sujeto en analisis. Esta investigacion es de caracter cualitativo, de naturaleza
etnografica, apoyada en un estudio de caso. El andlisis Textual Discursivo (MORAES;
GALIAZZI, 2016) fue la Metodologia utilizada para el analisis de los datos, una vez que este
modelo ofrece la oportunidad del investigador ir mas hondo en la interpretacion de los datos,
con el compromiso de generar nuevas teorias y/o presupuestos. La Psicoanalisis fue la Teoria
utilizada para respaldar el andlisis de los datos, ya que este abordaje presenta conceptos
interesantes para la comprension de la relacion maestro/alumno, entre los cuales esta la
importancia del habla y del deseo del estudiante en la adquisicion del conocimiento, bien
como de la escucha mas atenta por parte de los docentes para conocer el alumno en su
plenitud. Los resultados de la investigacién apuntan, entre otros aspectos que: los desafios de
aprendizaje del sujeto, en los afios iniciales, no fueron relacionados a las AH/S, por el hecho
de los maestros no las identificaren; su modo peculiar de escribir no fue asociado a su
contexto multilingle y/o a las AH/S, pero considerado como error, una vez que los maestros
desconocian las lenguas que involucraban ese sujeto; el énfasis de los docentes estaba mas
direccionado a las dificultades y menos a las habilidades de ese alumno. Eso hizo con que las
dificultades se resaltasen cada vez mas, llevando al estudiante a desarrollar repudio por la
escuela y un total desinterés por los estudios. Nuestras conclusiones infieren para la dificultad
que algunos docentes encuentran al depararse con alumnos con condiciones peculiares de
aprendizaje, ya que, enyesados en sus propias estrategias tradicionalistas y seculares, se
quedan imposibilitados de oir y conocer el alumno, no llevando en cuenta la vida que queda
mas alla de los muros de la escuela. Por lo tanto, nuestra tesis es de que, por no cargaren el
estereotipo de la deficiencia, tanto los alumnos con AH/S cuanto los hijos de padres sordos, se
guedan invisibles a los ojos de muchos educadores, quedandose marginalizados vy
predestinados al ‘fracaso’. Defenderemos, por lo tanto, la importancia de esos alumnos
recibieren una atencion especial, por parte de la escuela, con objetivo de que no sean
excluidos de un efectivo proceso de ensefianza y aprendizaje.

Palabras-clave: Altas Habilidades/Superdotacion (AH/S). Hijos oyentes de padres sordos.
Formacion de maestros. Inclusion. Libras. Psicoanalisis.
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DESCRICOES E ABREVIATURAS UTILIZADAS NA ANALISE DOS DADOS

NOME SIGLA DESCRICAO
Instituicao 1 11 Escola Municipal de EF - 1° ao 5° ano
Instituicéo 2 12 Colégio Estadual - 6° ao 9° ano
Professor 1 Prof. 1 Professor do 1° ano
Professor 2 Prof. 2 Professor do 2° ano
Professor 3 Prof. 3 Professor do 3° ano
Professor 4 Prof. 4 Professor do 4° ano
Professor 5 Prof. 5 Professor do 5° ano
Professor de Portugués Prof. P Professor de Portugués — 6° e 7° ano
Professor de Histdria Prof. H Professor de Histdria — 6°, 7° e 8° ano
Professora de Artes Prof. A Professora de Artes do 6° ano
Professor de Ciéncias Prof. C Professor de Ciéncias — 6° ano
Professor de Matematica Prof. M Professor de Matematica - 6° e 7° anos
Professor de Geografia Prof. G Professor de Geografia — 7°, 8% e 9% ano
Professora da SR Prof. SR Professora da Sala de Recursos — 1° ao 5° ano!
Pedagoga da Instituicdo 1 Ped. 11 Pedagoga da instituicdo — 1° ao 5° ano
Pedagoga da Instituicdo 2 Ped. 12 Pedagoga da instituicdo — 6% ao 9° ano
Diretora da Instituicdo 1 DI1 Diretora da Escola (2015 a 2016) - 1° ao 5° ano
Diretora da Instituigéo 2 DAI2 Diretora do Colégio (2015) — 6° ao 9° ano
Diretora da Instituicéo 2 DBI2 Diretora do Colégio (2016 a 2018) — 6° ao 9° ano
Psicdloga A Psico A Psic6loga que avaliou P — 1° ao 5° ano
Psicéloga B Psico B Psicéloga que avaliou P - 1° ao 5° ano

1 A professora da Sala de Recursos (SR) é a mesma que trabalhou com P no 2° ano, na I1. Portanto, poderemos

usar tanto Prof. 2 quanto Prof. SR para nos referirmos a ela, dependendo do ano de escolarizacdo que P
frequentava.



CONVENCOES PARA A DESCRICAO DE DADOS

DESCRICAO
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APRESENTACAO E CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

O interesse por esta pesquisa surgiu no decorrer da coleta de dados dos estudos
realizados no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo - Mestrado (2012-2014), cujo
objetivo foi analisar o contexto de dois irmé&os ouvintes (um com 8 anos de idade; outro com
1 ano e 3 meses, na época), filhos de mée surda. Esses sujeitos, identificados pelas letras P e
M?, estdo inseridos em uma familia em que ha cinco linguas envolvidas, a saber: a Lingua
Portuguesa (LP), falada por todos os membros da familia, exceto pela mée que é surda; a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), falada pela mae; a Lingua Alema (LA), considerada a
Lingua 1 (L1) dos avés maternos de P; a Lingua Ucraniana (LU), falada pelo pai e pelos avés
paternos; e, por Gltimo, a Lingua Inglesa (LI) que P aprende de forma autodidata.

Os resultados da pesquisa de mestrado permitiram-nos entender que a surdez da mée
ndo causou nenhum tipo de prejuizo ao desenvolvimento linguistico dos filhos, conforme
algumas crengas (PEREIRA, O., 2013; STREIECHEN, 2014; QUADROS, 2017); ndo houve
dificuldades comunicativas entre os filhos ouvintes com a mée surda e vice-versa, assim como
também ndo houve vestigios de atraso na linguagem. Ao contrario, verificamos que P
apresenta facilidades para adquirir linguas. Ndo ha, por parte dos irmdos, participantes da
pesquisa de mestrado, nenhuma rejeicdo por alguma das linguas, ou seja, ndo ha prestigio ou
desprestigio entre as linguas envolvidas no contexto, todas sdo consideradas em igual valor e
instrumentos de comunicacao.

Diante dessas descobertas, foi possivel afirmar que a aquisi¢cdo da linguagem de P e M

direciona-se ao desenvolvimento de sujeitos bilingues®, sendo que eles se mostram

2 P e M foram as letras utilizadas para nos referirmos a esses sujeitos, participantes da pesquisa de mestrado.
Continuaremos, nessa tese, utilizando as mesmas letras, deixando-as sempre em negrito. Entretanto, nessa
pesquisa, ndo analisamos a escolaridade de M, por duas razBes: a primeira é porque, durante essa pesquisa,
M ainda ndo havia passado pela transicdo dos anos iniciais para os anos finais do EF, assim como seu irméo
P. A segunda razdo, é porque, a principio, ndo detectamos indicios de quaisquer problemas em seu processo
de alfabetizagdo que nos motivasse a pesquisa-lo.

3 De acordo com McCleary (2009 apud STREIECHEN, 2014, p. 49), “essa condi¢do, de poder falar duas
linguas como sua lingua materna é chamada bilinguismo equilibrado”. Para o autor um individuo bilingue é
qualquer pessoa que use mais de uma lingua para se comunicar, mesmo minimamente, pois existem graus de
bilinguismo individual, em um extremo estdo os ‘bilingues equilibrados’, fluentes nas duas linguas; no outro
extremo os ‘bilingues precarios’, que sabem falar algumas palavras e expressdes suficientes para se fazer
entender, e os semibilingues que compreendem (ou que leem) uma segunda lingua, mas que nao conseguem
fala-la. E existem muitos outros tipos entre os extremos (McCleary, 2009 apud STREIECHEN, 2014). O
conceito de ‘bilingue’ tem que incluir todos esses casos. SO porque uma pessoa ndo é perfeitamente fluente
em sua L2 ndo significa que ela ndo possa ser considerada bilingue, (MCCLEARYM, 2009 apud
STREIECHEN, 2014, p. 49). J4, Bloomfield (1933 apud STREIECHEN, 2014) considera bilingue o
individuo que possui controle nativo de duas linguas e Edwards (2006 apud STREIECHEM, 2014) afirma
que todo mundo é bilingue, ou seja, ndo ha ninguém no mundo que nao saiba pelo menos algumas palavras
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competentes para gerenciar o uso das linguas de acordo com suas necessidades. Os dados da
pesquisa de mestrado mostraram também que, tanto a Lingua Portuguesa quanto a Libras séo
uma constante em quase todas as situagdes comunicativas, entre os filhos e a mée, portanto, P
e M, adquirem estas linguas simultaneamente e de forma natural. Assim, a LP e LS foram
consideradas as linguas maternas desses sujeitos e nesse aspecto, P e M como possuindo um
bilinguismo balanceado.

Meu contato com a familia de P iniciou-se no ano de 1994, quando a mée (surda) foi
minha aluna no Centro de Atendimento Especializado para Surdos. No entanto, meu interesse
em investigar as facilidades comunicativas de P com sua mae, por meio da Libras, surgiu
desde que ele tinha trés anos de idade, visto que, mesmo com pouca idade, ele ja apresentava
certa fluéncia na lingua de sinais (LS). Assim, na primeira oportunidade, em 2010, quando P
estava com cinco anos de idade, realizei um breve estudo sobre ele, para uma atividade do
curso de Letras Libras. Percebi, entdo, que o contexto em que ele estava inserido deveria ser
investigado de forma mais aprofundada pelos seguintes motivos: nessa idade, aos cinco anos,
além da fluéncia na LS e LP, P pronunciava palavras e frases em alemé&o e compreendia parte
das conversas, nessa lingua, entre seus avos maternos; conseguia ler textos longos com certa
fluéncia, apresentava vocabularios mais rebuscados da LP e elaborava frases com
concordéncia, ou seja, com os ‘s’ e ‘r’; seu hobby predileto era estudar inglés e, inclusive,
algumas de suas revistas em quadrinhos (gibis) eram escritas nessa lingua. Contudo, aos cinco
anos de idade, P ainda ndo frequentava a escola, mas ja havia aprendido a ler e a escrever com
sua mae (surda).

Enquanto eu” coletava dados para a pesquisa do mestrado, P, aos oito (8) anos de

idade, desenhou e explicou, com muita eficiéncia, todo o sistema solar, destacando as

em linguas que ndo a materna. Para Grosjean (1982), bilingue é aquele que utiliza duas linguas em diferentes
situacdes do cotidiano e ndo apenas possui competéncia em duas linguas. Vaid (2002 apud STREIECHEN,
2014, p. 50) definiu ‘bilingues’ como “individuos que conhecem e usam duas linguas, as quais ndo seriam
necessariamente utilizadas no mesmo contexto, nem dominadas com os mesmos niveis de proficiéncia”. De
acordo com Megale (2005 apud STREIECHEN, 2014, p. 50) “considera-se bilingue balanceado o individuo
que possui competéncia linguistica equivalente em ambas as linguas. Deve ser ressaltado que ser considerado
bilingue balanceado ndo significa possuir alto grau de competéncia linguistica nas duas linguas, mas significa
que em ambas o individuo em questdo atingiu um grau de competéncia equivalente, ndo importando qual
grau de competéncia é este”. Para mais detalhes, segue o link da dissertacdo de Streiechen (2014) que discute
0 conceito de bilinguismo de forma mais aprofundada:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf
?popup=true&id_trabalho=2060416.

Apesar de estar ciente de que ha uma recomendagdo a ser seguida, em trabalhos cientificos, no que se refere
ao uso de pronomes e verbos (12 pessoa — plural/singular ou impessoal), justifico que ora poderei usar a 12
pessoa no singular, ora no plural. Em minha compreensdo, o uso alternado torna-se necessario pelo fato de
que houve momentos, tais como na coleta de dados, por exemplo, que somente eu estava no locus da

4


https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2060416
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=2060416
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proximidades entre os planetas, as possibilidades de existirem vidas em cada um deles e sabia,
também, da existéncia de novos planetas; ele me falou, com muita propriedade e por ordem,
todos os planetas sem titubear, inclusive o Eris descoberto em 2005; desenhou uma figura
que, segundo ele, explica de que modo as imagens sdo transmitidas pela televisdo e como se
consegue deixar a TV colorida, demostrando com isso conhecimentos de Fisica; explicou a
legenda da construcdo de uma escola que ele havia desenhado, com conhecimento de
engenharia (espaco, calculos etc.). Ressalta-se que tais conhecimentos, P adquiriu por meio de
pesquisas na Internet, livros e revistas, ou seja, de forma autodidata, sem auxilio de
professores ou familiares. Diante disso, como psicopedagoga, comecei a suspeitar de que P
possuia altas habilidades/superdotacdo (AH/S). No entanto, esse diagnostico s6 se confirmou
guando P estava no 6° ano. Ao ter acesso as avaliacdes e relatorios, procurei duas psicologas
que o avaliaram no Ensino Fundamental (EF) dos anos iniciais e, apds analise dos meus dados
e dos documentos dessas profissionais, chegamos a conclusdo de que P se enquadrava na
categoria de uma pessoa com AH/S.

Apesar da notavel habilidade de P, em adquirir linguas, apresentar interesse e aprender
assuntos complexos para sua idade, ha um aspecto bastante intrigante que me chamou a
atencdo e me instigou a continuar a pesquisa no doutorado: a maioria das notas de P, nos
boletins escolares no EF (1° ao 5° ano), era abaixo da média (7.0).

Em muitos momentos, foi possivel perceber a ansiedade, preocupacéo e certa tristeza
da mde em relacdo aos problemas escolares apresentados por P, pois os bilhetes dos
professores, com inimeras queixas, sobre o comportamento do filho, bem como sua falta de
vontade para realizar as atividades, desatencgéo, entre outras questdes, eram constantes. Isso se
traduzia em um enorme paradoxo diante do que se observava no desenvolvimento de P, na
pesquisa de mestrado, com os problemas relatados pela escola, tanto para a mae (por meio dos
bilhetes) quanto ao avd de P, o qual era chamado, semanalmente, & escola para ouvir as
reclamacdes dos professores, equipe pedagdgica e direcdo da escola. Ressaltamos que, do 1°

ao 5° ano, P estudou em uma escola da rede municipal; e do 6° ao 9° ano, ele foi transferido

pesquisa, sem o orientador. Também, para descrever minha relagdo com P e a sua familia ndo cabe colocar
meu orientador que os conhece apenas pelas minhas informagBes. Assim, para descrever essas partes do
trabalho, usarei pronomes e verbos na 1% pessoa no singular. Ja, a 12 pessoa do plural serd usada porque tenho
total consciéncia de que essa tese ndo seria construida sem as inimeras discussdes produzidas com meu
orientador, com o grupo de pesquisa do qual faco parte, com os professores que ministraram as disciplinas
que cursei, com os colegas do doutorado e, principalmente, com os tantos autores, 0s quais fundamentam
todo esse trabalho. Nesse sentido, faz-se jus o uso do pronome no plural, ‘nés’, ao longo do texto.



21

para uma escola da rede estadual, ambas localizadas na mesma cidade. As instituigdes seréo

melhores descritas na parte metodolégica da pesquisa, no capitulo I11.

Diante das consideracdes expostas, e dos diversos desafios na escolarizacdo de P, esta

pesquisa tem por objeto o percurso escolar de P. Delineamos, portanto, como objetivo geral

da pesquisa: analisar o percurso escolar de P, com énfase nas implicagcbes que o contexto

multilinguistico, bem como o fato de P ser filho de m&e surda e possuir AH/S podem trazer

para a sua escolarizagéo.

Na sequéncia, apresentamos um quadro com as questdes problemas e os objetivos

especificos que nortearam esta pesquisa:

Quadro 1: Questdes e objetivos especificos da pesquisa

Questdes

Objetivos

Quais desafios, estratégias metodoldgicas e
encaminhamentos a escola dos anos iniciais (1° ao 5°
ano) realizou ao se deparar com um aluno com AH/S,
filho de mée surda, imerso em um contexto cultural e
linguisticamente plural?

Investigar 0s principais desafios, estratégias
metodoldgicas e encaminhamentos que a comunidade
escolar dos anos iniciais do EF (1° ao 5° ano) ao se
deparar com um aluno que apresenta AH/S, filho de
mée surda e que vive em um contexto familiar
multilinguistico.

Quais estratégias metodoldgicas a escola dos anos
finais do EF (6° ao 9° ano) aplicou na escolariza¢éo
de P, que resultaram em notas acima da média,
fazendo com que esse aluno recebesse medalha por
seu expressivo conhecimento e maltiplas habilidades?

Destacar as estratégias utilizadas pelos docentes dos
anos finais do EF (6° ao 9° ano), as quais fizeram com
que P se destacasse como aluno bom de nota e se
tornasse medalhistas da Olimpiadas de Matematica.

A LS e as demais linguas, presentes no ambiente
familiar de P, podem ter ocasionado algum tipo de
interferéncia na aquisi¢do da linguagem oral e/ou da
escrita desse sujeito?

Apontar as possiveis interferéncias da LS e das demais
linguas, presentes no contexto familiar de P, para a
aquisicdo da linguagem oral e/ou da escrita desse
sujeito.

As AH/S de P podem ter gerado algum reflexo para a
sua escolarizacdo e socializagéo?

Analisar se o fato de P apresentar AH/S pode ter
ocasionado algum tipo de prejuizo a sua escolarizagéo
e socializag&o.

Quais implicagdes residem no fato de P ser filho de
sua mée surda para sua socializacdo, bem como para
sua vida, e como a escola dialoga com essa méae
tornando a relac&o (escola/familia) inclusiva?

Identificar as implicagBes existentes no fato de P ser
filho de mé&e surda para a sua socializacdo, bem como
para outros aspectos de sua vida e identificar as
estratégias comunicativas e de convivéncia entre essa
mée e a escola, bem com as respectivas barreiras.

Qual é a visao de P sobre as instituicdes onde ele
estuda ou estudou e quais elementos ele considera
relevantes para tornar uma aula mais ‘alegre’?

Destacar a opinido de P em relagdo as escolas onde ele
estudou e os elementos que ele considera relevantes
para uma aula tornar-se mais ‘alegre’.

Como poderemos discutir e problematizar a
escolarizacdo de alunos com AH/S e o0s aspectos que
giram em torno dos filhos ouvintes de pais surdos
com a comunidade escolar?

Apontar caminhos que possibilitem esclarecimentos a
comunidade, bem como alguns procedimentos a serem
adotados pela escola em relagdo as AH/S e os aspectos
que permeiam a vida dos alunos ouvintes filhos de
pais surdos.

Fonte: A autora
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O primeiro pressuposto, que permeia a pesquisa, € que algumas escolas resistem a
tarefa de implementar a educacdo escolarizada de alunos linguisticamente e culturalmente
diferentes e tampouco efetuam dialogo com as pessoas que estdo diretamente ligadas a eles
(como seus pais, por exemplo), os quais ficam do lado de fora dos muros escolares.

Os pais surdos podem ndo ser vistos como pais por alguns profissionais, mas apenas
como ‘deficientes’ e, portanto, incapazes de exercer a funcdo de educar seus filhos e auxilia-
los em suas atividades escolares, pois, “para a escola, os pais parecem ndo ter o estatuto de
pais, mas sdo apenas 0s que carregam o estatuto da surdez” (QUADROS, 2017, p. 221).

O segundo pressuposto € que, a partir de uma visdo cartesiana, fragmentada e linear,
em relag@o ao ensino e aprendizagem, alguns professores, por estarem em constante procura
da homogenia dos educandos, ndo conseguem enxergar as habilidades e/ou necessidades
educacionais de seus alunos. Outras vezes, eles até podem enxerga-las, mas poderdo fazer de
conta que elas nédo existem, distanciando-se e ignorando o aluno. Isso pode ocorrer pelo fato
de o professor ndo se sentir preparado para trabalhar com as diferengas, uma vez que ele ndo
recebeu a instrumentalizacdo adequada e eficaz em sua formacdo universitaria, ou ainda pela
falta de uma postura autodidata de procurar meios de (re)conhecer e trabalhar com essa
populagéo na escola.

Queremos, de antemdo, explicar que a nossa intencdo, nesta pesquisa, ndo é jamais
acusar, denegrir ou apontar as supostas falhas da escola publica ou dos professores que nela
atuam. Até porque, tanto eu, pesquisadora, quanto o meu orientador, fizemos e fazemos parte
de instituicGes puablicas durante toda nossa caminhada profissional. Inclusive, atualmente,
somos docentes nos cursos de formacgdo de professores em universidades publicas. E, se as
criticas aqui forem necessarias, colocamo-nos no centro delas, pois ndo had como falar da
educacdo béasica sem mencionar ou responsabilizar a formacdo universitaria pela qual os
educadores passam/passaram. Nossa tarefa, aqui, é também refletir sobre a escola atual,
destacando o que nela se produz de bom, de positivo, assim como os pontos que a fragilizam,
sem perder de vista, contudo, que somos todos escola.

Dessa forma, acreditamos que as reflexdes precisam nos mover em dire¢do & mudanca,
pois, s assim, poderemos criar mecanismos de transformacédo para nos e para aqueles que
compactuam dos mesmos principios e ideais. O maior objetivo deste trabalho é, sobretudo,
oferecer oportunidades para que os profissionais da educagcdo possam enxergar as
peculiaridades de certos alunos tais como os filhos ouvintes de pais surdos e/ou com AH/S, ao

chegarem a escola.
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Cabe-nos ainda ressaltar que, apesar de nossa discussao se respaldar em um estudo de
caso, P é um aluno que, aqui, representa inimeros outros alunos que habitam os ambientes
escolares e enfrentam sérios conflitos no processo de escolarizag¢do. Diante de tal afirmacéo,
ndo estamos tomando como base o fato de P possuir tantas aptiddes e habilidades, mas por ele
ser filho de mé&e surda. Esses estudantes, por ndo carregarem o esteredtipo da deficiéncia, ndo
sdo reconhecidos na escola como alunos com condigGes peculiares de aprendizagem® e, por
isso, eles acabam, muitas vezes, excluidos de um efetivo processo de escolarizacéo.

E nessa direcdo que defenderemos a importancia da escola se abrir para o dialogo, a
partir de uma escuta atenta, oferecendo lugar a fala do aluno e de sua familia, a fim de
(re)conhecer as singularidades culturais, linguisticas, bem como outros aspectos que
repercutem na efetivacdo da escolarizacdo dos filhos ouvintes que tém pais surdos. Esse
dialogo precisa ser motivado pelo desejo de aproximacdo entre escola, aluno e familia. Para
isso, a familia precisa estar segura de que, ao ser convocada pela escola, ndo sera apenas para
receber as denuncias do ‘fracasso’, do mau comportamento e das notas baixas de seus filhos.

A intencdo, por iniciamos por esta apresentacédo, foi para situar o leitor em relacdo aos
objetivos do estudo, com um breve relato sobre as linguas utilizadas pela familia do sujeito da
pesquisa, bem como uma explanagéo sobre os motivos pelos quais determinaram a escolha da
tematica. A seguir, apresentamos a organizacao da tese que se divide em quatro (4) capitulos.

No primeiro capitulo, trazemos uma discussdao sobre a inclusdo educacional,
delineando algumas contradi¢bes de ordem pedagdgica, politica, social ao sublinharmos as
diferentes perspectivas que giram em torno desse processo, contracenando com a formacao de
professores que, por inimeros fatores, tem se distanciado das discussdes que envolvem a
educacdo especial e inclusiva no Brasil.

O segundo capitulo esta dividido em trés partes: na primeira, destacamos as principais
discussdes realizadas por alguns pesquisadores sobre as caracteristicas dos filhos ouvintes que
tém pais surdos, com vistas a formacdo de sua(s) identidade(s), linguagens, escolaridade,
entre outros aspectos. Na segunda parte, sublinhamos algumas caracteristicas de alunos com

AH/S, bem como as implicagdes que podem ocorrer quando as AH/S né&o séo identificadas

> Pedrinelli e Verenguer (2008), no ambito das discussdes sobre a Educacéo Fisica Adaptada, utilizam o termo
‘condigdes peculiares para a pratica de atividades fisicas’. Nos, pesquisadores, do Grupo de Estudos
“Formagdo Profissional em Contextos Educacionais Inclusivos (FOCUS)” o qual vem realizando
sistematicamente pesquisas relacionadas a Educagdo Inclusiva, sob a coordenacédo do Prof. Dr. Gilmar de
Carvalho Cruz, inspirados por essa terminologia, utilizamos ‘alunos com condigdes peculiares de
aprendizagem, por entendermos que ela agrega todos os alunos, com ou sem deficiéncia, que encontram
algum tipo de desafio ou barreira em seu processo de escolarizacdo, assim como 0 nosso sujeito, P.
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e/ou devidamente trabalhadas durante o processo de escolariza¢do do aluno. E, para finalizar
essa parte, discutimos alguns conceitos da Psicanélise, abordagem que sustenta as analises dos
nossos dados, pelo fato de essa oferecer outras possibilidades de o professor (re)conhecer as
singularidades/necessidades de cada aluno, as quais podem implicar diretamente no
desenvolvimento da aprendizagem e na construgdo da relacdo professor/aluno. Justificamos,
contudo, que ndo é nossa pretensdo, jamais, afirmar que o professor deve assumir a funcao de
psicanalista em sala de aula, até mesmo porque entendemos que ambas as fungbes - do
professor e do psicanalista - tém propdsitos muito diferentes. A Psicanalise cabe ao
psicanalista; e ao professor cabem aspectos e decisbes pedagdgicas. O que pretendemos
destacar, neste capitulo e também na analise dos dados, no capitulo IV, sdo alguns conceitos
que, em certa medida e em alguns casos, podem gerar condutas em comuns que tanto o
psicanalista quanto o professor podem adotar, aproximando, assim, essas duas areas. Ainda,
em nosso entendimento, a abordagem psicanalitica oferece conceitos imbuidos na relacéo
professor/aluno que nos ajuda a (re)pensar a educagdo e o comportamento de ambos no
processo de ensino e aprendizagem.

O terceiro capitulo esta divido em quatro partes, sendo que: na primeira, descrevemos
0 sujeito P, seus familiares, as instituicdes onde ele estuda ou estudou, seu trajeto escolar no
EF, bem como as siglas utilizadas para nos referirmos aos participantes da pesquisa; na
segunda parte, discorremos sobre o tipo de pesquisa que constitui o estudo, os instrumentos
utilizados para a coleta de dados e a metodologia adotada para analisar os dados. Na terceira
parte, apresentamos alguns conceitos da Psicanalise, 0s quais serviram de embasamento
tedrico para a andlise dos dados; na quarta e Gltima parte, relatamos alguns desafios
enfrentados, por nos, na execucdo da pesquisa.

No quarto capitulo, encontram-se a analise e as discusses dos dados. Para isso, serdo
elencadas quatro categorias (MORAES; GILIAZZI, 2016), compostas por subcategorias e
segmentos de entrevistas, sendo que: na categoria 1, exploramos os dados coletados na
instituicdo 1 (I1) em que P estudou do 1° ao 5° ano, com énfase nos encaminhamentos e
avaliacGes propostas por essa escola. Em uma das subcategorias, daremos exclusividade aos
depoimentos de duas professoras, as quais trabalharam com P no 2° e 3° anos. Essas
profissionais, diante do (re)conhecimento de que com P havia a necessidade de um trabalho
diferenciado, adotaram estratégias que tornaram as aulas mais atraentes, diminuindo, assim, a

repulsa desse aluno pela escola; na categoria 2, analisamos 0s depoimentos dos participantes
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da instituicdo 2 (12), onde P estuda®, desde o 6° ano; na categoria 3, analisamos a interferéncia
da(s) lingua(s), presentes no contexto familiar de P, na producdo de sua escrita e de sua fala,
bem como os principais reflexos de suas AH/S em seu percurso escolar. Ainda nessa
categoria, sublinhamos alguns depoimentos dos docentes sobre a socializagdo de P na escola,
trazemos também discussdes sobre as supostas implica¢fes da surdez da mée na escolarizacdo
e na vida de P, esclarecendo se o fato de ele apresentar AH/S, ser filho de uma pessoa surda,
viver em um ambiente linguisticamente diferente o coloca na posi¢do de aluno publico-alvo
da educacao inclusiva; na categoria 4, destacamos a visdo de P em relacdo as instituicbes em
que estuda ou estudou, e a distin¢do que ele faz entre ambas.

Nas consideragdes finais, que preferimos nominar como ‘Horizontes da pesquisa’,
apresentamos 0s principais apontamentos a respeito do nosso estudo, os quais refletem
resultados que visam contribuir academicamente na efetivacdo da escolarizacdo dos filhos
ouvintes que tém pais surdos e/ou com AH/S. Além disso, pretendemos, com esta pesquisa,
contribuir para a producdo de conhecimentos na area da educacdo, ao langar um olhar para
questdes do contexto familiar que podem, inevitavelmente, influenciar no processo de ensino

e aprendizagem.

& Esclarecemos que em 2018 - ano em que concluimos esta pesquisa - P continuava estudando na 12. Portanto,
o verbo ‘estudar’ permanecera, em nossas escritas, no presente ‘estuda’. Ja, em relagdo a I1, na qual P ja
havia concluido seus estudos, durante nossa pesquisa, 0 verbo permanecera no pretérito perfeito/imperfeito
‘estudou’ ou ‘estudava’.
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CAPITULO |

POLiTICA\S PUBLICA§ DE INCLUSAO EDUCACIONAL E OS DESAFIOS
FRENTE A FORMACAO DOCENTE: UMA VISAO PANORAMICA E DE
MULTIPLAS POSSIBILIDADES TEORICAS

Neste primeiro momento, com base em alguns estudos, tais como Sousa Santos
(2003), Glat et al. (2006), Cruz e Glat (2014), entre outros, faremos uma discusséo sobre 0s
desafios implicitos no processo de inclusdo escolar, delineando as contradi¢cBes presentes
nesse processo, sejam de ordem pedagogica, politica ou social. Para isso, destacamos as
diferentes perspectivas das trés principais partes envolvidas no processo, a saber: do
Ministério da Educacdo (MEC) que, constantemente, elabora novas leis, decretos e fomentos
a fim de se efetivar a incluséo; dos professores, que trabalham diretamente com os alunos com
condi¢cdes peculiares de aprendizagem, os quais acreditam ndo estarem devidamente
preparados para atuar com essa clientela, atribuindo suas dificuldades a formacdo pela qual
passaram; e, por Gltimo, a posicdo em que se encontram 0s proprios estudantes com
necessidades especiais que, normalmente, ndo sdo ouvidos nem percebidos e, muitos deles,
continuam nos bancos escolares sem se apropriarem dos contetdos.

Ainda, neste capitulo, evidenciamos alguns paradoxos em torno da formacdo de
professores para a efetivacdo da inclusdo escolar. Para isso, nos respaldamos em Bachelard
(1996), N6voa (2007), Cruz e Glat (2014), Freire (2015), entre outros.

1.1 ENCONTROS E DESENCONTROS DAS PERSPECTIVAS EM RELACAO A
INCLUSAO ESCOLAR

Nas ultimas décadas, entre os séculos XX e XXI, uma das teméaticas mais abordadas
no campo educacional brasileiro tem sido, sem sombra de duvida, a educacdo especial e
inclusiva. A preocupagdo com a educagdo especial tem como marco inicial o ano de 1854,
com a criacdo de duas instituicbes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual
Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto dos Surdos Mudos, atual Instituto Nacional
de Educacéo de Surdos (INES), fundado, em 1857, por um professor surdo francés trazido, ao
Brasil, por Dom Pedro I, ambos os Institutos estdo localizados no Rio de Janeiro/RJ. No
inicio do século XX, foi fundado o Instituto Pestalozzi (1926) - instituicdo especializada no
atendimento as pessoas com deficiéncia mental; em 1945, foi criado um espago, cujo

objetivos era prestar atendimento educacional as pessoas com superdotacdo na Sociedade
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Pestalozzi, por Helena Antipoff e, em 1954, foi fundada a primeira Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais — APAE (BRASIL, 2008).

Ingles (2015), em sua pesquisa de mestrado, realizou um levantamento das principais
leis, decretos, entre outros documentos que regulamentam a educacdo especial e inclusiva no
Brasil, dentre elas, a autora destaca: a Constituicdo Federal (1988), a qual estabelece que o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ocorrer, preferencialmente, na rede
regular de ensino (BRASIL, 1988); a Declaracdo de Salamanca, a qual reafirma o
compromisso com a ‘educacdo para todos’, reconhecendo a necessidade e urgéncia da
educacéo das criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais ocorrerem
dentro do sistema regular de ensino (UNESCO, 1994); a Conferéncia Mundial sobre
Educacao, realizada em Jomtien — Tailandia (1990), a qual elaborou o documento ‘Declaracao
Mundial sobre Educacdo para Todos’ com objetivo de universalizar o acesso a educacao,
promover a equidade, assegurar a permanéncia na escola por tempo suficiente para que a
crianga obtenha beneficios reais, estabelecer oportunidades ampliadas de educacdo em
desenvolvimento efetivo e mobilizar atuais e novos recursos financeiros e humanos, pablicos,
privados ou voluntarios; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n°
9394/1996 (BRASIL, 1996), em seu Capitulo V, Artigo 58, entende a educacdo especial
como “uma modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996, p. 1). E, no
mesmo Capitulo e Artigo, a LDB n°® 9394/1996 (BRASIL, 1996) assegura também que
“haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender
as peculiaridades da clientela de educagao especial” (BRASIL, 1996, p. 1).

Nessa mesma perspectiva, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia -
Lei n° 13.146/2015 (BRASIL, 2015) - em seu Art. 28 do Capitulo IV, estabelece o

desenvolvimento de:

Il - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como os demais servicos e adaptacfes razoaveis, para atender
as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao
curriculo em condicBes de igualdade, promovendo a conquista e 0 exercicio de sua
autonomia. (BRASIL, 2015, p. 7).

Entretanto, ocorre que o AEE é ofertado, normalmente, em turno contrario aquele em
gue o aluno com necessidades educacionais estd matriculado. Assim, esse aluno precisa,
regularmente, frequentar a sala de aula normal, onde hd um professor que ndo ‘se sente

preparado para lidar com ele’ — para que sua presenca seja registrada no livro de chamada e
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ndo haja a reprovagéo por faltas — e, cerca de duas a trés vezes por semana, em torno de duas
horas, ele precisa frequentar o AEE, onde ha um professor especialista para auxilia-lo em suas
dificuldades, ou seja, tentar ensinar todos os conteudos que ele ndo conseguiu aprender,
mesmo ficando quatro horas diarias na sala de aula comum. N&o seria mais préatico esse aluno
permanecer mais tempo com o professor especialista, com quem ele realmente aprende, em
vez de apenas marcar presenca em sala de aula, sentindo-se excluido do ambiente por seus
pares e, as vezes, pelo proprio professor? Ou o ideal seria que todos os professores se
tornassem especialistas?

No Estado do Parand, nos ultimos dez anos, foram elaboradas algumas Instru¢fes com
objetivo de instituir atendimento educacional especializado nas escolas da rede publica. Entre
elas podemos citar:

a) A Instrucdo n° 016/08, que estabelece critérios para o funcionamento da Sala de
Recursos (SR) na area de Altas Habilidades/Superdotacdo, na educacdo Basica
(PARANA, 2008).

b) A Instrucdo n° 020/2010, que traz orientacdes para organizacao e funcionamento do
Atendimento Educacional Especializado na Area da Deficiéncia Visual (PARANA,
2010).

c) A Instrugdo n° 016/2011, que estabelece critérios para o atendimento educacional
especializado em Sala de Recursos Multifuncional (SRM) Tipo I, na educacdo
Béasica — area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neuromotora, transtornos
globais do desenvolvimento e transtornos funcionais especificos (PARANA, 2011).

d) A Instrucdo n° 08/2016, cujo objetivo é estabelecer critérios para o funcionamento
do atendimento educacional especializado em Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM)- Surdez, no Ensino Fundamental - anos finais e Ensino Médio (PARANA,
2016).

A partir dessas e de outras determinagOes legais, a terminologia ‘inclusdao’ ganhou
énfase de tal forma que alguns quase a confundem com um organismo vivo, composto por
bracgos, pernas, cerebro e outros membros. Esse termo passeia pelos discursos de estudiosos e
profissionais da educacdo como se fosse uma entidade capaz de, por si so, resolver todas as
questdes que permeiam 0s ambientes escolares.

Na perspectiva de se efetivar a ‘educagdo para todos’, 0 MEC, por meio de suas
politicas, vem empreendendo esfor¢os no sentido de aprovar leis, decretos e comandos para
incumbir os profissionais a fazerem a incluséo acontecer de forma com que todos tenham

acesso a escola. A obrigatoriedade dessas e de outras leis fizeram com que as instituicdes
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brasileiras abrissem seus portdes para o ingresso de todos os alunos, ou seja, dos ditos
‘normais’ e dos ‘demais’.

O acesso, ou melhor, a simples entrada dos estudantes com deficiéncias no ambito da
escola foi interpretada pela sociedade e, por alguns profissionais, como sindnimo de inclusao.
E, conforme Carvalho (2007, p. 87):

Para muitos educadores, a inclusdo [..] é entendida como sindnimo de
movimentacdo de todos os alunos das classes ou das escolas especiais para o ensino
regular, pressupondo-se que a simples insercdo desses alunos nas turmas ditas
comuns significa que estdo incluidos e integrados com seus pares ‘normais’ e
exercendo seu direito de cidadania de apropriacdo e construcdo do saber e do saber
fazer.

Por esse viés, Lacerda (2006, p. 168) denuncia que:

A fragilidade das propostas de inclusdo, neste sentido, reside no fato de que,
frequentemente, o discurso contradiz a realidade educacional brasileira,
caracterizada por classes superlotadas, instalagdes fisicas insuficientes, quadros
docentes cuja formagdo deixa a desejar. Essas condi¢des de existéncia do sistema
educacional pdem em questdo a prépria ideia de inclusdo como politica que,
simplesmente, propGe a inser¢do dos alunos nos contextos escolares presentes.

Para se efetivar a inclusdo escolar, acreditou-se, entdo, que bastava permitir que todos
tivessem acesso a sala de aula. Entretanto, entrar no ambiente escolar, sentar-se numa carteira,
copiar do quadro ou do colega ao lado, participar do lanche servido no recreio, nada tem a ver
com inclusdo. Essas a¢des nunca foram, ndo sdo e ndo devem jamais se tornar objetivo maior
da educacdo. Incluir ndo significa apenas colocar um aluno com necessidade especial
fisicamente no meio de um grupo (MAIRESSE, 2014). Estar incluido é mais que uma
presenca fisica: € um sentimento e uma pratica mdtua de pertenca entre a escola e o aluno,
isto é, a crianca precisa sentir que pertence a escola e a escola sentir que é responsavel por ela
(RODRIGUES et al., 2005, p.53).

Para que os alunos desenvolvam esse sentimento de pertenca, € preciso dar-lhes
condi¢cdes morais, intelectuais, psicoldgicas e de acessibilidade, bem como as pessoas que 0s
cercam para que se auto integrem espontaneamente, sem regras impositivas. O aluno com
necessidade especial tem que se sentir integrado ao seu meio em todos os sentidos, para que
ndo deseje excluir-se do meio ‘inclusivo’. Entretanto, a tentativa de ‘encaixar’ todas as
criangas dentro de um mesmo pardmetro de normalidade, segundo Mrech (1999, p. 42)
“acabou por desencadear a emergéncia do processo inverso, isto €, a exclusdo dos alunos

diferentes ou deficientes das salas de aulas comuns”. E, de acordo com Valore (1999, p.125),
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“a exclusdo explicita daquele que é diferente de algum modo presentifica outra exclusdo, a do
desejo: desejo de aprender, de ser, de ensinar, de criar”. Portanto, ainda segundo a autora “a0
excluir o aluno, o professor também se exclui e se aliena de si mesmo, de seus ideais, daquilo
que se prop0os realizar em seu trabalho”. (VALORE, 1999, p.125).

As determinacdes do MEC, em relag8o a inclusdo de alunos com deficiéncia nas salas
de aula comuns, despertaram certa angustia nos professores e, concomitantemente, surgiu um
refrdo permanente que passou a circular todos os espacos escolares: ‘ndo fui preparado(a) para
trabalhar com esse tipo de aluno’. Com esse discurso, os profissionais, por um lado,
denunciam a falta de instrumentalizacdo durante a formacdo universitaria; por outro, esse
discurso tornou-se a principal estratégia de alguns professores de se isentarem do
compromisso de educar a todos, independentemente de sua condicdo fisica e/ou intelectual.

Simultaneo aos debates e embates polémicos sobre a inclusdo escolar, acentuou-se
uma divisdo entre os docentes. De um lado ficaram aqueles que se julgam ou sdo julgados
pelo sistema educacional como responsaveis pelo aluno ‘normal e, do outro, 0s que se dizem
especialistas, responsaveis pelo aluno com deficiéncia. E como se existissem dois tipos de
educacdo: uma denominada apenas ‘educacdo’ - para alunos ‘normais’ - € outra denominada
‘educacédo especial’ - para alunos com deficiéncia. “O fato é que, ao reservar a formagao
humana a um especialista, estamos definindo aqueles que sdo aptos para exercer a atividade
de formar os outros, excluindo todo o resto”. (SANTOS, 2013, p.22). Além disso, esse tipo de
separacdo apenas reforca uma educacdo desconexa e descomprometida com boa parcela de
estudantes que néo se enquadra no grupo idealizado pela maioria de educadores.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (2013), “Na
perspectiva da inclusdo educacional e social, a educacdo especial é parte integrante da
proposta pedagdgica da escola [...].” (BRASIL, 2013, p. 221, grifo nosso). Entendemos,
portanto, que a educacdo especial estd dentro da escola e ndo separada como um segmento a
parte que segrega e exclui pessoas dentro do proprio estabelecimento de ensino criado para
todos. Isso indica que, ao escolhermos a educacdo para atuar, ndo nos da o direito de
determinarmos com quais tipos de alunos desejamos trabalhar: brancos/negros, feios/bonitos,
meninas/meninos, ricos/pobres; brasileiros/estrangeiros; com/sem deficiéncia. Escolhemos a
educacdo e com ela todos os (im)possiveis desafios, conforme enfatizado por Sousa Santos
(2003, p. 81): “inclusdo se refere a todos os esforgcos no sentido da garantia da participacéo
méaxima de qualquer cidaddo em qualquer arena da sociedade em que viva, a qual ele tem
direito, e sobre a qual ele tem deveres.” Todos pertencem a mesma educacdo e ela é de

responsabilidade de todos os envolvidos, independentemente do espaco fisico em que o aluno
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esta inserido (salas de aula comuns, salas de recursos, salas de apoio etc.), ou o nivel em que 0
professor se encontra (basico, fundamental, superior).
Pereira, M. (2013, p. 496, grifos do autor), ao discutir a impossibilidade e a impoténcia

no ato de educar, principalmente quando se refere a educacéo inclusiva, argumenta que:

[...] € muito comum encontrar, no momento da formacdo— sobretudo para esses
tempos, ditos de educacdo inclusiva strictu senso — professores que alegam néo estar
preparados para interrogarem as normas, para reconhecerem o desejo dos pequenos,
para realizarem uma pratica de muitos, menos totalitaria e no avesso do especialista.
Varios professores, até mesmo em exercicio, dizem que ndo foram suficientemente
preparados para isso, que Ihes é um enigma lidarem cotidianamente com o diferente.
De fato! Mas, como anunciado antes, sena impossibilidade o discurso depende
daquilo que Ihe é imprevisivel ou contingente, talvez ndo precisem exigir que tal
preparo seja tdo gramaticalmente retilineo, tdo manualmente correto, tdo
previsivelmente enquadrado ou tdo condicionado aos  requerimentos
administrativos.

Nesse contexto, em que o docente fica esperando ser preparado e o sistema manipula
dados estatisticos para fazer de conta que na educacgdo tudo vai bem, como ficam os alunos
com deficiéncia diante dessa incongruéncia entre as politicas e a insatisfacdo dos professores
que, de certa forma, sentem-se obrigados e pressionados a recebé-los em suas salas de aula?

De acordo com Martins e Alencar (2011, p. 32), “a escola tem enfrentado dificuldades
para se adaptar a proposta de inclusdo, pois 0 que se percebe é que as instituicGes de ensino
nédo tém conseguido se preparar N0 mesmo compasso em que as novas legislacdes brasileiras
passam a vigorar’.

O documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 12) traz um dado, o qual informa que o Censo Escolar/2006, na
educacao especial, expressa um crescimento de 107% de matriculas. E, no que se refere a
inclusdo de alunos em classes comuns do ensino regular, o crescimento é de 640%, passando
de 43.923, em 1998, para 325.316 alunos incluidos, em 2006. Isso significa que, com ou sem
a preparacdo dos profissionais das escolas, milhares de individuos surdos, deficientes
intelectuais, cegos e com outras necessidades especiais, estdo sentados nos bancos escolares,
das inimeras escolas brasileiras, aguardando, com certa urgéncia, que alguém encontre um
meio de tornar, tudo aquilo que se diz e que se faz nas salas de aula, significativo para ele,
assim como ele julga ser para o colega sentado ao seu lado.

De acordo com Novoa (2007, p. 12):

Na sociedade do conhecimento, sé h4 uma maneira de incluir: é conseguir que as
criangas adquiram o conhecimento. A pior discriminagdo, a pior forma de excluséo é
deixar a crianca sair da escola sem ter adquirido nenhuma aprendizagem, nenhum
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conhecimento, sem as ferramentas minimas para se integrar e participar ativamente
das sociedades do conhecimento.

Pensar solugbes, em longo prazo, para sanar 0s problemas decorrentes dessa
‘inclusdo’, que as escolas enfrentam em seu dia a dia, significa desrespeitar as criangas com
necessidades especiais que estdo inseridas, nesse processo atualmente. Os alunos ndo podem
ficar esperando as solucGes chegarem para depois continuarem seus estudos. O tempo passa
para eles também. E uma questio de emergéncia (STREIECHEN, 2017).

Portanto, a mudanca para a inclusdo implica na construgdo e reconstrucdo de forma
processual e envolvem vaérios e diferenciados planos de acéo, no que se refere a sua natureza:
politica, administrativa e técnica, dada sua complexidade e “deve ser paulatinamente
conquistado” (CARVALHO, 1997, p. 51), pois se trata de mudanga de paradigmas de uma
cultura que ainda néo aprendeu a lidar com as diferengas’.

Convivemos com escolas que apresentam uma perspectiva de hegemonia cultural dos
educandos a repetir praticas pedagdgicas, nas quais as diferencas que compde os ambientes
escolares sdo ignoradas, ocultadas, esquecidas ou até mesmo desprezadas. Muito pouco ou
nada adianta a presencga desses estudantes nas escolas se ndo se levam em consideragdo as
condigdes em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos ‘conhecimentos
de experiéncia feitos’ com que chegam a escola (FREIRE, 1996, p. 71).

Nesse contexto, cabe aqui destacar os estudantes, filhos de pais surdos. Em
determinadas situacdes, eles necessitam de um olhar diferenciado por parte do professor e da
comunidade escolar. Esses alunos se deparam, praticamente, com 0s mesmos desafios que 0s
alunos com deficiéncias para se sentirem incluidos na comunidade escolar, visto que nem
sempre a escola esta preocupada em compreender os desafios vivenciados por eles, tanto no

ambiente familiar, quanto escolar, negligenciando, assim, o0 modo como eles enfrentam os

Em sua pesquisa de mestrado, Rech (2007) destaca alguns autores que discutem os termos ‘diversidade’ e
‘diferenca’, entre os quais: Thoma (2001), o qual explica que a “diversidade é entendida como uma
caracteristica das sociedades modernas a ser aceita e tolerada; ao passo que a diferenca € uma construgéo
social, politica, historica e linguistica imbricada em relagdes de poder que afetam a cada um e a nds todos”
(apud RECH, 2007, p. 106-107); Lunardi (2004), que afirma que “diferenga é algo que é multiplo, que esta
em acdo, que produz, que se dissemina e prolifera e que se recusa a fundir-se com o idéntico para aproximar-
se daquela ideia do diverso, do estatico, do dado, daquilo que reafirma o idéntico no apagamento da
diferengas” (apud RECH, 2007, p. 107); Skliar (1999), que compreende que “o termo diversidade retrata uma
estratégia conservadora que contém, obscurece, o significado politico das diferengas culturais, a ambiguidade
— e a hipocrisia — com que se pensa e se constroi a diversidade, gera como consequéncias no melhor dos
casos, a aceitacdo de um certo pluralismo que se refere sempre a uma norma ideal. [...] A existéncia de
diferencas existe independentemente da autorizacdo, da aceita¢do, do respeito ou da permissdo outorgada da
normalidade” (apud RECH, 2007, p. 107). Ao considerarmos os significados implicitos nesses dois termos,
optamos por utilizar ‘diferenga’ em vez de diversidade.
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olhares preconceituosos e discriminatorios pelo fato de terem pais surdos (HADJIKAKOU et
al., 2009; PEREIRA, M., 2013; QUADROS, 2017).

Souza (2014), ao descrever situacfes discriminatorias pelas quais seus participantes
adultos, filhos de surdos passaram no decorrer de suas vidas, aponta que 100% dos
participantes j& passaram por algum tipo de rejeicdo e discriminacdo. No entanto, pelo fato de
ndo carregarem o esteredtipo da deficiéncia, esses estudantes se tornam invisiveis aos olhos
dos profissionais da educacdo no que diz respeito a diversidade linguistica e suas implicacdes
no desenvolvimento de sua subjetividade e, consequentemente, de seu processo de educacao
escolarizada.

Quadros e Masutti (2007, p. 261), ao associarem a experiéncia escolar de um ouvinte
filho de surdo e com proprio aluno surdo, denunciam que “embora os dilemas sejam distintos
frente as experiéncias com a alteridade, ha muitos pontos similares no que tange aos aspectos
discriminatorios presentes na sociedade que ndo reconhece as diferengas”.

Enquanto isso, a escola, que deveria ser um lugar de aprendizagem, cujo objetivo
deveria ser o de lancar os alunos rumo aos desafios, de forma coletiva e motivadora, se omite
frente a pluralidade cultural brasileira, criando uma expectativa de homogeneidade,
preservando a ideia de um Brasil sem diferencas. “Com essa crenga esconde-se a
discriminacdo ao fingir que a discriminacdo e o preconceito ndo existem.” (SALLES; SILVA,
2008, p. 159).

Heller (2004), ao discutir a esséncia formadora do preconceito, explica que ele nada
pode dizer acerca da individualidade do sujeito que o assumiu, justamente porque provém de
uma falsa consciéncia consolidada por um processo histérico, em constante transformacao.
Trata-se, para ela, “de categorias do pensamento ¢ do comportamento cotidianos.” (HELLER,
2004, p. 43). Nesse sentido, Miranda (2012) afirma que “todo preconceito ¢ moralmente
negativo, no sentido de que impede a autonomia do individuo, diminuindo as possibilidades
de uma escolha historicamente positiva”. A autora define o preconceito como “um produto de
relacOes entre os esteredtipos fornecidos pela cultura e conflitos psiquicos, desenvolvido de
maneira singular por cada individuo.” (MIRANDA, 2012, p. 49).

Nessa mesma linha, Mrech (1999, p. 24), ao afirmar que a sociedade contemporanea é
uma sociedade do estere0tipo e das crencgas previas, destaca que “o problema ndo comeca com
0s esteredtipos e 0s preconceitos que nos, agentes formadores da educagdo, desenvolvemos
sobre 0s sujeitos, mas com 0 uso que nds damos a esses esteredtipos e preconceitos”. Assim,
para essa autora, “O problema comeca quando consideramos que 0s outros sao desviantes em

relagdo aos nossos valores. Quando nds nos tornamos como possuidores de valores mais
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corretos do que aqueles apresentados pelos outros.” (MRECH, 1999, p. 24). A autora afirma
também que “o0 momento atual da educacdo Inclusiva nos conduz a um guestionamento sério
em relacdo aos preconceitos e esteredtipo, através dos quais nds aprendemos a pensar a
realidade escolar.” (MRECH, 1999, p. 24).

Ao langar criticas as Politicas de Incluséo e ao bindbmio normal/anormal, Rech (2007,
p. 116), citando Lunardi (2003), afirma que “a inclusdo opera através da anormalidade, pois o
que esta sob o alvo da inclusdo é a anomalia e ndo o sujeito normal, pois é sobre isso que a

inclusao trata, sobre a normalizacao”.

Para Pereira, M. (2013, p. 497-498):

[...] é possivel pensar que, num breve futuro, instituigdes como as que trabalham em
prol e em nome da inclusdo social devam orientar suas ag¢des no sentido de sua
prépria dissolugdo ou da supressdo de adjetivos rotulantes e generalistas, como, por
exemplo, educagéo inclusiva, que ndo faz mais do que manter viva a vida artificial
de uma instituicdo educativa. O mundo republicano ainda ndo conseguiu equacionar
0 acesso as massas ou avinda desse contingente de diferentes a suas escolas. Nao
basta apenas decretar a universalidade do ensino, € preciso tecer condigdes para isso
e debater a acessibilidade; fato que vem sendo realizado ou experimentado,
paulatinamente, sobretudo, pelos organismos publicos. Ocorrendo tal fato, quem
sabe poderemos abrir méo de institui¢fes que, cada uma a seu modo, no seio de suas
intencBes mais nobres e legitimas, se constituiram no vacuo deixado por uma
sociedade que mantém ainda em suspensdo o reconhecimento da alteridade: modo
maior de nutrir a impoténcia — dia apos dia. Se isso procede e guarda alguma razéo,
entdo cabe um chamamento final: que os profissionais do impossivel, efetivamente,
passem a agir como tal!

Portanto, a educacdo, como um todo, exige um novo olhar, ou seja, “uma maneira
nova de a gente se ver, ver os outros e ver a Educacdo. De se aprender a conviver com as
diferengas, as mudancas, com aquilo que estad além das imagens. Uma maneira de a gente
apostar no outro.” (MRECH, 1999, p. 28). E isso, segundo essa autora “requer um aprender a
aprender a ir além de onde se esta, a usar 0s processos de resisténcia, paralisacdo e distorcdo
do saber.” (MRECH, 1999, p. 36). Aprender a aprender que tudo muda o tempo todo,
inclusive as pessoas. Isso depende da disposicdo também de os professores compreenderem

que:

A tarefa posta pela pratica pedagdgica é a de melhorar o contetdo e métodos de
trabalho educacional [académico] e de educacao [social] com as criangas, de modo a
exercer uma influéncia positiva sobre o desenvolvimento de suas capacidades (por
exemplo, seus pensamentos, desejos, etc.) e a permitir, a0 mesmo tempo, a cria¢éo
das condigdes necessarias para superar o retardamento (atraso), frequentemente
encontrado nos escolares, no desenvolvimento de certas funcGes mentais.
(DAVYDOV, 1988, p. 47).
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Entendemos, portanto, a necessidade de conceber a inclusdo como uma medida muito
mais ampla, ultrapassando o limite para além do atendimento educacional especializado para
alunos com necessidades especiais (CRUZ et al., 2015). Glat et al. (2006), ao refletirem sobre
a escola como um espaco democratico que deve viabilizar a construcdo de culturas, politicas e
praticas inclusivas, destacam que essas estratégias irdo se refletir no projeto politico
pedagogico, nas regras disciplinares explicitas e implicitas, na concep¢do de avaliacdo e nas
formas de organizacdo. Para os autores, “o respeito as diferengas, que semeia culturas e gera
politicas e praticas de inclusdo, ainda que, por vezes contraditorias, € condicdo sine qua non
para 0 desenvolvimento de estratégias de operacionalizagdo de alternativas inclusivas.”
(GLAT etal., 2006, p. 2).

Segundo Carvalho (2007, p. 62), “para enfrentar os mecanismos excludentes,
precisamos intervir no sistema educacional, ampliando, diversificando suas ofertas,
aprimorando sua cultura e pratica pedagogica e, principalmente, articulando-o com todas as
politicas educacionais”. Esse pode ser um dos caminhos para uma inclusdo educacional com
base no respeito que todos os seres humanos merecem por parte do poder publico e de suas
politicas, das instituicbes e de todos, reciprocamente, no sentido de possibilitar seu
desenvolvimento como pessoa humana (FERREIRA, 2000).

Neste panorama, discutir e problematizar verdadeiramente as questdes que envolvem a
inclusdo escolar perpassa a permissdo do simples acesso dos educandos a escola e/ou a sala de
aula. Isso também néo se resolve com novas politicas publicas, leis e decretos, nem com a boa
vontade de alguns poucos professores em aceitar o aluno com deficiéncia em sua sala de aula,
tampouco com o esforco solitrio desses estudantes em conseguir se apropriar dos
conhecimentos escolares. As discussdes e solucBes, em que se pensam resultados que
valorizem o conhecimento que os educandos buscam ao adentrar o ambiente escolar, ndo se
fazem de forma fragmentada, sequenciada das esferas educacionais brasileiras, conforme se

tem visto no sistema educacional brasileiro, mas com um amplo envolvimento de todos.

1.2 A INCLUSAO E 0S PARADOXOS DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA
SUA EFETIVACAO

O embate em torno da formacéo do professor sempre foi pauta de muitas discussoes,
inquietacOes e pesquisas, pois “muito antes da modernidade, ja nos colocavamos o enigma de
saber se 0 bom resultado da formac&o € coisa que se ensina, que se pratica ou que se adquire

de outra maneira.” (VALLE, 2002, p. 110). Contudo, o reconhecimento da universidade em
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relacdo a formacgéo, ao comportamento académico e aos desafios enfrentados por eles na nova
profissdo, a ser executada dentro das salas de aula, tem se revelado um tanto alheio e isento de
responsabilidade.

De acordo com Pacheco (20178), “ainda ha quem ignore a existéncia do principio do
isomorfismo na formacdo, quem creia que a teoria precede a prética, quem considere o
formando como objeto de formagdo, quando deveria ser tomado como sujeito em
autotransformagdo”. No entanto, alguns profissionais do ensino superior se colocam num
patamar tdo superior que a altura e a distancia entre eles e o académico os cegam e 0S
impedem de enxergar de forma lucida os desafios e falhas na formacgdo que resultam em
consequéncias avassaladoras para a educacdo. Para esses, fica mais facil e comodo o simples
pensar ‘nada tenho com isso’ - no que se refere a formacdo de docentes para educacao basica
e a inclusdo escolar - do que rever suas estratégias formadoras, a qual requer o pensar certo
(FREIRE, 2015). Para isso, ha que se investir em parcerias entre a academia e os profissionais
da educacdo basica, a fim de que aquela contribua de forma mais efetiva com esta, no que se
refere aos problemas que giram em torno da educacdo. A maioria dos docentes da
universidade se esquece do que é realmente essencial e necessario no processo de ensino e
aprendizagem nas escolas bésicas. Assim, alguns docentes acabam focando em teorias alheias
e que nem sempre estdo em consonancia com o0 que é necessario na formacgdo de bons
profissionais.

Tal questdo requer também do professor uma autoavaliacdo de sua pratica, de forma
que coloque o académico, futuro docente, em um ponto mais importante do que tem sido
colocado, pois “é bastante comum os alunos sinalizarem que sentem muitos professores dos
cursos de formacao, visando apenas uma transmissao asseptica, evitando um contado mais
proximo com eles.” (MRECH, 1999, p. 53). Nesta direcdo, Cruz e Glat (2014, p. 260)

enfatizam que:

Para além das criticas sobre as praticas académico-profissionais e a consequente
implicagdo dessas para as instituicbes formadoras de professores urge o
estabelecimento de um didlogo mais permanente entre as escolas que oferecem
formacao em nivel de educagdo superior e as escolas que a oferecem em nivel de
educaco basica. E importante ndo nos esquecermos de que somos, todos, — quer na
educacdo basica, quer na educagao superior — Escola.

8  Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/. Acesso
em: 09 abr. 2017.


http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/
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Mais adiante, Cruz e Glat (2014, p. 261) continuam:

Os préprios professores universitarios, cada vez mais especializados em suas areas
de interesse académico, distanciam-se das questdes relativas a docéncia na educagao
basica. E como se houvesse alguém, em algum lugar do curso, que viesse assumir
solitariamente a responsabilidade de traduzir e sintetizar tudo que acontece nesses
trés ou quatro anos de percurso formativo, atribuindo-lhe o devido significado para a
docéncia na educacéo basica.

Nessa atmosfera, 0s debates acerca da formacéo de professores sempre voltam a tona
com uma expectativa muito grande sobre esse processo de inclusdo. E essa expectativa,
reafirmada recentemente nas politicas nacionais de inclusdo (BRASIL, 2008), nem sempre
considera a complexidade envolvida nessa formagdo. Muito embora, tenhamos avangado em
relacdo as politicas de educacdo especial e ao proprio processo de inclusdo, os problemas
sobre a formacdo de professores, em nosso pais, ainda estdo aguém de realmente formar
docentes qualificados e devidamente preparados para atender todos o0s alunos,
independentemente de suas especificidades. Essas preocupacOes sdo demonstradas nas
palavras de Cruz e Glat (2014, p. 259) ao frisarem que:

Sem desmerecer a importancia da formacéo continuada, nossa preocupacdo € que
apesar de todas as pesquisas que, hd mais de duas décadas, vém mostrando que 0s
professores ndo estdo preparados para lidar com a diversidade que se manifesta em
turmas de alunos inevitavelmente heterogéneas, nossos cursos de formacdo, de
modo geral, pouco se modificaram. Dessa maneira, daqui a 20 anos estaremos
repetindo os mesmos resultados de pesquisas, as mesmas criticas, as mesmas
demandas néo atendidas.

Compreendemos, assim, a necessidade de termos em mente que a formacdo ndo pode
ser concebida como algo finito, em qualquer nivel que seja (Graduacdo, P6s-Graduacéo), pois
sempre havera experiéncias recentes e estamos diante de um continuo processo ao longo de
toda a nossa vida (CRUZ et al., 2011).

Durkheim (1978, p. 39), intrigado com os problemas educacionais da sua época,
postula que “[...] para encontrar um tipo de educacdo absolutamente homogéneo e igualitario
seria preciso remontar até mesmo as sociedades pré-histdricas, no seio das quais ndo existisse
nenhuma diferenciacao”. Coadunamos com as ideias do socidlogo e, assim como ele,
percebemos a impossibilidade dessa acdo se concretizar, entretanto, nem por isso devemos
‘jogar a toalha’ e desistir da luta, antes mesmo de entrar nela, muito pelo contrério,

precisamos reagir e na inquietagéo tentar buscar solugdes.
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Uma breve ilustracdo para o comentério realizado acima: quando se pergunta a
Pacheco como é que se faz a Escola da Ponte®, ele responde, “ora, fazendo”. Pacheco ndo
recebeu uma receita ou um manual de instrucéo para lhe ensinar a fazer a Escola da Ponte. Ele
simplesmente a fez. Como € que se inclui com seriedade e responsabilidade? Também nao ha
uma receita pronta ou um manual de instrucdo anexado a cada aluno que chega a escola para
apresentar ao professor as suas necessidades especiais. E preciso aprender fazendo e fazendo
para aprender.

De acordo com Demarchi (2015, p. 83), a expressdo ‘aprender fazendo’ vem ao
encontro dos principios de constituicdo de todo o sistema de ensino finlandés'® a partir das
ideias de Dewey (1959). Essa expressao, segundo a autora, € permeada por métodos de ensino
possibilitadores, ou seja, um contato com experiéncias diretas a fim de enfrentar os problemas
por si s6 de maneira autbnoma com o propdsito de solucionar problemas e atingir as
conclusdes.

Fazer a ‘escola da ponte’, a ‘universidade da ponte’, a ‘aula da ponte’, cabe,
unicamente, a ‘autodidatez’ de cada profissional. A inclusdo ndo é algo que se pode aderir ou
ndo; tomar posicdo contraria ou a favor a ela, pois se assim o fosse, poder-se-ia correr o0 risco
de dar margem a classificacdo, a escolha por determinados alunos com os quais cada docente
pretende trabalhar. E, definitivamente, quando se realiza a inscricdo para o vestibular de
licenciaturas, ndo ha nenhum campo que ofereca a oportunidade de o candidato apontar com
quais tipos de alunos se pretende trabalhar. A escola é de todos e precisamos encontrar meios
de oferecer um aprendizado de qualidade para todos, independentemente das condicdes
peculiares que se apresentem.

Entretanto, é perceptivel nos ambientes escolares que a passividade cada vez mais
toma conta dos professores, seja pelo desanimo diante do descaso do poder publico, seja pelos
inimeros desafios enfrentados no seu cotidiano escolar (indisciplina, baixos salarios, mas

condig@es de trabalho, excesso de horas de trabalho, entre tantos outros desafios).

® A Escola da Ponte é um projeto que vem sendo desenvolvido desde 1976, cujo idealizador é o Professor José
Pacheco. Trata-se de uma instituicdo integrante do sistema publico de ensino de Portugal, localizada na
Regido Metropolitana do Porto, na Vila das Aves. Essa Escola trabalha com uma pedagogia norteada pela
filosofia das Escolas Democraticas, com uma educagdo libertaria, democratica e inclusiva. “A escola da
Ponte acolhe muitos alunos que sdo jogados fora por outras escolas. S&o alunos que nos chegam totalmente
desmotivados relativamente ao trabalho escolar. As escolas séo espacos e tempo de lazer e de esfor¢o. Como
espaco ludico e de trabalho, a Ponte desenvolve uma cultura de cooperacdo, que ajuda os alunos recém-
chegados a ‘motivarem-se’. Isto é: sdo ajudados a reconhecerem-se como pessoas, para verem 0S 0Outros
como pessoas.” (PACHECO; PACHECO, 2014, p. 16).

10 A Finlandia é um dos paises apontados com qualidade superior no ensino em comparagdo a outros paises,
principalmente pela abrangéncia e pelo acesso de toda a sociedade (DEMARCHI, 2015, p. 50).
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O comodismo também pode ocorrer, muitas vezes, porque “[...] 0 educador ndo tem o
senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. Quem ensina manda.”
(BACHELARD, 1996, p. 24). Isso pode fazer com que muitos profissionais caiam no
pragmatismo, imediatismo, superficialidade e num faz de conta interminavel. E, como existe
uma recorréncia em forma de circuito, explicada por Morin (2014, p. 100), de que “a
sociedade produz a escola, que produz a sociedade”, entendemos que qualquer mudancga na
escola interfere nas transformacdes da sociedade e vice-versa, concluimos, nessa direcéo, e
concordando com Novoa (2007), que hd uma carga enorme de responsabilidades nas maos do
professor.

Novoa (2007), ao afirmar que “[...] os professores tém perdido prestigio, a profissdo
docente ¢ mais fragil hoje do que era ha alguns anos”, destaca trés paradoxos existentes em
torno da profissdo professor: o primeiro esta relacionado ao excesso de responsabilidades -
que ele chama de ‘missdo’ - que a sociedade atribui ao professor, a0 mesmo tempo em que
fragiliza o estatuto profissional do professor; o segundo trata-se da glorificacdo da sociedade
em relacdo ao conhecimento em contraste com o desprestigio com que os professores sdo
tratados— por um lado acredita-se que tudo se resolve dentro das escolas e, por outro, que
quem estd nas escolas sdo profissionais mediocres que ndo precisam de boas condicGes
salariais, que qualquer coisa serve para ser professor; ja o terceiro paradoxo esta situado entre
a retorica do professor reflexivo e, a0 mesmo tempo, a inexisténcia de condi¢cdes concretas de
trabalho, bem como a formacdo e desenvolvimento profissional que possam, de fato,
alimentar a ideia do professor reflexivo. Para o autor, esses “sdo paradoxos que precisamos
saber ultrapassar e, para isso, & importante a mobilizacdo, o combate coletivo dos
professores.” (NOVOA, 2007, p. 12-13).

Como consequéncia desses paradoxos, torna-se possivel destacar trés, entre tantos
outros diferentes perfis de docentes no contexto escolar atual: o primeiro é o professor que,
segundo Freire (2015), possui autoridade no assunto que ensina, pois, diante das perspectivas
tecnoldgicas, por exemplo, ele logo compreende que precisa estar um passo adiante do seu
tempo. Ele prevé que se estiver alguns momentos a frente de seus alunos, terd alguma coisa
diferente para apresentar-lhes. Esse professor usa a tecnologia a seu favor; acompanha os
acontecimentos das redes sociais; o fluxo dos conhecimentos; as tendéncias do momento e
traz isso para a sala de aula para atrair a atencdo de seus alunos, filtrando os conhecimentos,
elucidando as davidas e nutrindo o potencial dos educandos. A atitude de vanguarda dispara o

interesse e mostra que o professor esta ‘plugado’, conseguindo, inclusive, relacionar os
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conhecimentos prévios dos estudantes com os conteidos que ele pretende trabalhar, conforme
recomenda Freire (2015).

Esse tipo de professor ¢ como o pastor conduzindo seu rebanho, o ‘regente da
orquestra’ (MORIN, 2014), que cria e recria o tempo todo para agugar a curiosidade dos
discentes. “Numa orquestra temos formas, cores, sons, diferencas inlimeras, que se
harmonizam ao se perseguir intencional e coletivamente uma composi¢do musical. Nela nada
acontece ao acaso.” (CRUZ; GLAT, 2014, p. 270). Todavia, professores que agem dessa
forma precisam ter imbuidos em seus genes um profundo desejo pela transformacdo, pela
lideranga, pela militdncia e pela coletividade. Para tanto, de acordo com Noévoa (2017), o
professor precisa passar por trés transi¢des: de um professor ‘transmissor’ para um professor
organizador; de um professor ‘individual’ para um professor coletivo; de um professor
‘interior’ para um professor publico.

Essas caracteristicas podem ser percebidas nas descri¢cdes que Gallo (2002), com base
em Negrini (2001), realiza do professor profeta e do professor militante, em que ambos,
embora possuam algo em comum, efetuam a¢bes que os diferem um do outro. O professor
profeta caracteriza-se como um ser critico, consciente de suas relacdes sociais e de seu papel
politico. E alguém que, a partir da critica do presente, anuncia as possibilidades de um mundo
novo. Ja, o professor militante ndo seria necessariamente o professor que anuncia a
possiblidade do novo, mas aquele que procura viver as situacdes e dentro delas produzir a
possibilidade do novo, com e em prol do aluno, em busca da compreensao da singularidade,
do desejo e do jeito de aprender de cada um, com o objetivo de lancar o educando a frente,
sempre adiante (GALLO, 2002).

A diferenca entre esses dois perfis esta na efetivA¢ao, pois, o professor profeta procura
descobrir 0 novo para anuncia-lo, individualmente; enquanto que o professor militante
procura produzir 0 novo a partir de suas vivéncias, coletivamente. Esse profissional entende
que “a questdo ndo consiste em reconhecer a multiplicidade, mas em ligar-se com ela, em
fazer conexdes, composi¢des com ela.” (SILVA, 2002, p. 66). Comumente, o aluno, mesmo
diante da pureza de sua inocéncia e inexperiéncia, busca o perfil do professor que,
coletivamente, tenta produzir o conhecimento e néo, solitariamente, transmiti-lo a revelia,
como sementes jogadas ao ar.

O segundo profissional é aquele que apenas acompanha ‘de camarote’ a evolugéo do
mundo ao seu redor. Ele tenta incorporar-se a ela, mas, por motivos diversos, acaba apenas se

tornando parte do rebanho. Esse professor ndo tem quase nada a acrescentar e seus alunos,
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tecnologicamente incluidos no sistema, acabam se confrontando com seus ensinamentos, 0s
quais podem gerar vérios conflitos.

E, finalmente, o terceiro professor é aquele que perdeu a corrida para o seu tempo.
Acomodado em sua zona de conforto, ficou sufocado pela evolucdo tecnoldgica e sente que
seu rebanho esta correndo a sua frente. Esse professor, muitas vezes, acaba engolindo a poeira
daqueles que estdo adiante e pouco tem a oferecer para o desenvolvimento da educacdo
escolarizada de seus alunos.

A cruel realidade do cenario educacional brasileiro é que a maioria da categoria
docente se enquadra nesses dois Ultimos perfis descritos, ou no professor profeta. Esses
professores sdo ferramentas do sistema que, por sua vez, sempre tenta apresentar férmulas
magicas para a solucdo dos problemas da educacdo brasileira. As propostas, na maioria das
vezes, esbarram no muro da onerosidade, barreira a qual o sistema educacional ndo quer
transpor e tudo se reverte em buscar novas alternativas para abrandar o problema. Mesmo
com toda a notoriedade do fracasso, esses professores continuam em salas de aula
estrangulando sonhos e atrasando as transformacdes sociais.

Ndo ha uma efetiva avaliacdo que possa determinar quem apresenta efetivamente
condigdes basilares para continuar lecionando. Alias, no Brasil qualquer um pode exercer tal
fungdo, basta estar frequentando um curso de licenciatura sem, necessariamente, ter
concluido, pois, devido a escassez desse profissional, em algumas disciplinas, o sistema acaba
contratando académicos ainda em formacéo.

De acordo com Giroux (1986) e Adorno (2006), a opcao pela docéncia sempre teve
como parametro principal as facilidades de ingresso na profissdo. Esses autores revelam que
graduandos em licenciatura tendem a desenvolver aversdo e repudio contra a profissdo de
professor, mas, por falta de alternativas e pelas reais chances de ingressar no campo de
trabalho, acabam, mesmo desmotivados, seguindo tal profissdo. Essa é uma realidade
complexa, uma vez que se pode naturalizar a visdo de que s6 se torna professor aquele que
ndo tem competéncia para seguir outra area e/ou que precisa de uma profissao imediatista.

Aquino (1998, s/p), ao discutir os problemas que a categoria de professores vem
enfrentando em sala de aula, afirma que grande parte desses problemas “parece ter relagdo
(i)mediata com essa lastimavel falta de credibilidade da intervencéo escolar e, por extensédo,
da atuacdo do educador”. Segundo o autor “se a imagem social da escola estd ameagada, algo
de ameacador est4 acontecendo também com a ideia de cidadania no Brasil, uma vez que ndo
ha cidadania sustentavel sem escola.” (AQUINO, 1998, s/p).
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O professor ndo é o sujeito que esta apenas dentro dos muros escolares. Ele ndo esta
inserido num vécuo, isolado, a parte da sociedade e dos movimentos socio historicos,
culturais e politicos. Assim, “[...] o saber profissional se da na confluéncia de varios saberes
oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educacionais, das
universidades etc.” (TARDIF, 2014, p. 19). E preciso, portanto, partir do pressuposto de que
as acOes do ser docente, normalmente, correspondem aos anseios de uma sociedade capitalista
e ditadora, que se preocupa apenas com a producdo de mio de obra docil (CHAUI, 2001).
Essas questdes precisam ser levadas em consideracdo na formacdo, no momento das reformas
das propostas curriculares e dos debates acerca da educacao brasileira.

Chaui (2001, p. 46) também nos adverte de que “se a universidade brasileira esta em
crise é simplesmente porque a reforma do ensino inverteu seu sentido e finalidade — em lugar
de criar elites dirigentes, estd destinada a adestrar méos de obra ddcil para um mercado

sempre incerto”. Mais adiante, a autora ressalta que:

A universidade esta estruturada de tal forma que sua funcdo seja: dar a conhecer
para que ndo se possa pensar. Adquirir e reproduzir para ndo criar. Consumir para
ndo realizar o trabalho da reflexdo. Porque conhecemos para ndo pensar, tudo quanto
atravessa as portas da universidade s6 tem direito a entrada e a permanéncia se for
reduzido a um conhecimento, isto é, a uma representagdo controlada e manipulada
intelectualmente. (CHAUI, 2001, p. 62).

Ao corroborar as ideias desses autores, Voltolini (2011, p. 38-39) levanta questdes que

coloca o oficio de educar numa encruzilhada:

Educar para desenvolver talentos pessoais ou para contemplar necessidades sociais?
Devemos desenvolver uma educagdo voltada para uma visdo universal ou devemos
educar na direcdo especifica de uma dada profissdo? Devemos flexibilizar o
curriculo na direcdo de viabilizar a inclusdo de todos ou garantir seus pressupostos
para manter o nivel de qualidade?

Para responder as questdes, o autor recorre a historia sobre Cila e Caribde!?, narrada
por Freud na Conferéncia ‘Explicacdes, aplicacdes e orientacdes’, ao comparar o desafio do

educador ao do navegado, apresentando a seguinte inquietacédo:

11 “Q navegador que, devendo continuar em sua rota, driblando as intempéries que surgem, encontra-se na
dificil deciséo sobre o melhor caminho a escolher. Para fugir do perigo de Cila, monstro marinho que exige
vitimas em sacrificio, deve passar mais ao largo de sua morada, fato que implica em se aproximar, com
riscos, da casa de Caribde, outra ameaga marinha de porte. Se se afasta de Cila, aproxima-se de Caribde,
igualmente temivel. Ndo ha como evitar ambos conciliatoriamente, porque os dois estdo em lugares opostos
e, portanto, polarizados. Da mesma forma, a tarefa educativa estd, inelutavelmente, atrelada a uma situacéo
dilematica.” (VOLTOLINI, 2011, p. 38).
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Se me inclino para o Cila dos talentos pessoais, afasto-me do Caribde das
necessidades sociais, e vice-versa. Ndo ha expectativas aqui de solucdes
conciliatéria, embora, com frequéncia, o discurso pedagégico se empenhe na busca
de uma justa medida. Mas se esse discurso rateia na solugdo de tais impasses é
devido a sua insolubilidade, e ndo a uma deficiéncia qualquer em sua direcéo.
(VOLTOLINI, 2011, p.39).

Pereira, M. (2013, p. 494) também, ao se reportar a dois tipos de grupos criados e

excluidos pela sociedade, denuncia que:

O deficiente, o prisioneiro, o doente, o paciente, o aluno, o jovem em medida
socioeducativa, acrianca (como cada um de n6s) sdo formados para viverem numa
sociedade que os objetifica. Ora, de um lado, aplicamos sobre os diferentes —nossa
alteridade radical — um saber universal, cientifico, classificatério que obedece a um
imperativo epistemoldgico, normativo, proprio do discurso universitario; do outro,
induzimo-los ao individualismo consumista, a gadgets ou a objetos de gozo que
obedecem a um imperativo do ter para ndo serem segregados, apartados, postos de
lado, proprio do discurso capitalista. (Grifos do autor).

Esse mesmo autor, diante de suas consideragdes, faz a seguinte indagagdo: “que mais
esperar de uma sociedade cujo sonho ndo é outro sendo o de ser regida pelo capital?”
(PEREIRA, M., 2013, p. 494). Compreende-se, a partir desses fatores, que a configuragdo da
educacdo brasileira tem, muitas vezes, contribuido para que a ignorancia se perpetue; que as
divisbes de classes se estabelecam com maior forca; que a exclusdo se torne cada vez mais
evidente; que os individuos continuem acreditando que sofrer faz parte do destino, que
somente alguns tém o direito de viver dignamente e que a sociedade permaneca dividida em
dominados e dominantes, enfim, manter o status quo. Tudo isso tem se tornado fator
contribuinte para que alunos(as) brasileiros(as) deixem as escolas sem de fato se apropriarem
de uma efetiva escolaridade, que os tornem seres livres, autbnomos, independentes,
emancipados, criticos e capazes de contribuir para a transformacdo social (GIROUX, 1986;
ADORNO, 2006; FREIRE, 2015).

Diante de uma escola que anseia por muito mais do que um simples transmissor de
conteddos aos alunos, de forma homogénea e descontextualizada, hd certa emergéncia em
pensar a formacdo académica por outro Viés, pois, “o educar ndo diz mais respeito a apenas
transmitir informacdes, passar um conteudo. O educar e 0 ensinar atuais também implicam o
professor e aluno como sujeitos, na construgéo de algo novo.” (MRECH, 2005, p. 22).

Centralizar o académico, bem como suas dificuldades, conflitos, entre outros desafios,
na roda das discussdes poderia ser um passo importante em dire¢cdo a mudanca. Para isso, a
formagéo de professores precisa passar por uma profunda transformacéo. Talvez isso possa

ajuda-los a encontrar sua identidade de renovador e regente da orquestra, conforme postula
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Morin (2014). E preciso deixar de lado a visio mecanicista, cartesiana e comecar a
problematizar as questdes de forma global, no todo, e ndo fragmentada. De nada adianta
construir mais escolas, mais universidades, fazer reformas arquiteténicas se ndo se mudam as
atitudes (COUTO, 2005).

Uma maneira de colocar em pratica ‘o pensar certo’ freiriano (2002) e resgatar a
humanidade - a que se refere Morin (2011) - que se perderam diante de uma sociedade
capitalista e individualista, em que estamos inseridos, seria 0 de retomarmos a consciéncia e
percebermos que acima de tudo deve prevalecer “o direito e a emancipacao social que afigura
mais urgentemente necessaria e possivel.” (SOUSA SANTOS, 2003, p. 1).

Nessa mesma linha de raciocinio, Naranjo (2015) ressalta que: “[...] precisamos de
uma mudanca de consciéncia e o melhor caminho é a transformacao da educacéo, por meio de
uma nova formacéo de educadores — orientada ndo sé para a transmissao de informacdes, mas
para o desenvolvimento de competéncias existenciais”. O autor continua: “Até hoje
conhecemos apenas revolugdes politicas e ideoldgicas, e 0 que sucede agora € uma revolucéo
da consciéncia. S6 despertando de nosso cego sonambulismo poderemos evoluir [...]”.

Portanto, o contexto da educacdo brasileira requer uma mudanca urgente, tanto na
formacéo inicial quanto na continuada e para isso 0s educadores precisam ser educados, mas,
“quem educara os educadores?” Questdo célebre e instigante, colocada por Karl Marx em
uma de suas teses sobre Feuerbach (MARX; ENGELS, 1985, p. 88) e retomada por Morin
(2014, p.101), a qual o francés responde da seguinte forma: “Sera uma minoria de educadores,
animados pela fé na necessidade de reformar o pensamento e regenerar 0 ensino. Sao 0s
educadores que ja tém, no intimo, o sentido de sua missao”.

Ter no intimo o sentido da missdo, entre muitos outros quesitos, para Freire (2015)
significa estar disposto a correr 0 risco; assumir-se como sujeito inacabado com
possibilidades de viver o direito e o dever de optar, de decidir, de lutar, de fazer politica;
colocar-se no lugar do outro; respeitar a curiosidade do educando, seu gosto estético, sua
inquietude, sua linguagem sempre com alegria, esperanca e autoridade e, jamais, com
autoritarismo; conseguir ‘ler’ a leitura do mundo que os grupos populares, com quem se
trabalha, fazem de seu contexto imediato.

Essa concepcao de Freire, em relagdo a ‘humildade’, ndo € preocupagdo apenas da
contemporaneidade, pois, no século XVI1I, Comenius (1996, p. 21) ja argumentava de que ter
no intimo o sentido de sua missdo implicava numa posicao de humildade, tal qual ele préprio
se colocava: “tenho um coragédo tdo simples que nao ha para mim diferenca entre ensinar e ser

ensinado, advertir e ser advertido, entre ser mestre dos mestres”.
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Entre esses desafios, expostos por Morin, Freire e outros, diriamos ainda que o
professor, que tem no intimo o sentido de sua missdo, ndo executa sua profissdo como se
fosse um ativismo, uma caridade ou filantropia. Nem a percebe como um fardo, como se
estivesse pagando seus pecados. Também ndo se coloca na posicdo de ‘coitadinho’
desenvolvendo auto piedade — um dos sentimentos capazes de destruir uma pessoa. Muito
pelo contrério, ele exerce sua funcdo com ética, responsabilidade, zelo e, acima de tudo, com
consciéncia de que ser professor, além de partir de sua prépria escolha profissional, é a
oportunidade que se tem de fazer a mudanca acontecer, partindo principalmente do seu
proprio exemplo. Ele entende que “um formador ndo ensina aquilo que diz, mas transmite
aquilo que €, veicula competéncias de que esta investido.” (PACHECO, 2017%).

Para revertermos a construcdo negativa criada pela sociedade e, muitas vezes, pela

prépria comunidade escolar, Novoa (2007, p.18-19) preconiza que:

Devemos caminhar no sentido de celebrar um novo contrato educativo com a
sociedade, que passa também pela reformulagdo da profissdo. Pois com certeza, ndo
havera sociedade do conhecimento sem escolas e sem professores. Ndo havera
futuro melhor, sem a presenca forte dos professores e da nossa profissao.

Uma das medidas de colocarmos em préatica essas acOes, delineadas por Névoa (2007),
é (re)fazermos conexdes, pois perdemos muito tempo na tentativa de desatarmos 0s nos e isso
fez com que as pontas das cordas e das maos se distanciassem demais. Chegou a hora de
(re)atarmos os nos, diminuindo ou excluindo a distancia entre a academia e a educacdo basica,
lembrando-nos sempre de que a luta deve ter objetivos claros, comuns e jamais partidarios e
individualistas. Portanto, “viabilizar conexdes e conexdes; conexdes sempre novas; fazer
rizoma com os alunos, viabilizar rizoma entre os alunos, fazer rizoma com projetos de outros
professores” (GALLO, 2002, p. 175-176) implica em entender que “ndo ¢ um projeto (uma
intencdo) que opera a mudanca. A mudanca decorre de uma predisposicao pessoal e coletiva.”
(PACHECO; PACHECO, 2014, p. 28).

O professor precisa estar dentro do debate e ndo permitir que nenhuma atitude ou
deciséo, relacionada a educacéo, seja tomada por pessoas que dela ndo fazem parte, pois as
grandes decisbes devem ser tomadas por grandes pensadores e autoridades no assunto. Em
tudo, que se refere a educacéo, é preciso ter a mao do professor. Divulgar os importantes

progressos na area de educacao, bem como as atitudes de vanguarda, enaltecendo os avancos,

12 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/. Acesso
em 9 abr. 2017.
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corrigindo os erros cometidos no passado e no presente, valorizando a verdadeira fungdo do
professor na sala de aula, na sociedade, de forma que o espaco para as criticas impréprias e
injustas, relacionadas ao professor e suas acoes, torne-se cada vez menor.

S0 assim poderemos resgatar a confianca da sociedade, devolvendo ao professor o seu
prestigio de formador de opinido, norteador de mentes e construtor do saber. Para tanto, “o
professor necessita estabelecer novos lagos sociais, criar outras maneiras de lidar com a
educacdo, as escolas, os alunos, a sociedade.” (MRECH, 2005, p. 19). Mas, para isso, 0s
estudos, os investimentos na formacao e motivacdo desse profissional ndo devem, jamais, se
tornar to limitados e a ‘conta gotas’, conforme se observa no decorrer da histdria.

Nesse sentido, Couto (2005, p. 3-4) levanta a seguinte indagagdo “[...] o que € que nos

separa desse futuro que todos queremos?” A mesma autora responde que:

Alguns acreditam que o que falta sdo mais quadros, mais escolas, mais hospitais.
Outros acreditam que precisamos de mais investidores, mais projetos econdmicos.
Tudo isso é necessario, tudo isso é imprescindivel. Mas para mim, ha uma outra
coisa que é ainda mais importante. Essa coisa tem um nome: é uma nova atitude.
(COUTO, 2005, p. 3-4).

Essa atitude, apontada por Couto, deve vir revestida por uma consciéncia que admita
que o primeiro passo em direcdo a mudanca deve ser dado, sem esperar até que o outro o dé
primeiro. Passar décadas culpando a sociedade, as politicas publicas, o sistema de educacéo, a
direcdo da escola, a equipe pedagdgica, a falta disso e daquilo, pelo fracasso de nossa propria
pratica, s6 retarda ainda mais as transformacGes e, absolutamente, esse ndo € o tipo de
professor de que a escola precisa. Ouvir o professor, principalmente aquele da educacao
béasica, suas queixas e sugestdes, torna-se uma questdo primordial que precisa entrar em pauta
nas discussdes dos projetos e no jeito de fazer educagdo com autoridade, de forma respeitosa,
que de fato escolarize e dé condi¢des para que os individuos se tornem livres, emancipados e
que sejam capazes de refletir sobre as suas proprias crencas.

A seguir, no proximo capitulo, elencaremos as principais pesquisas relacionadas aos
filhos ouvintes de pais surdos, a fim de compreendermos que alguns elementos da cultura
surda, vivenciadas tanto pelos pais surdos quanto pelos filhos ouvintes, podem influenciar no
desenvolvimento identitério, linguistico, bem como no processo de escolarizacdo desses
alunos. Na sequéncia, destacaremos alguns estudos sobre a AH/S, uma vez que o sujeito dessa
pesquisa apresenta essa condigdo. Para concluir o capitulo Il, abordaremos 0s conceitos

psicanaliticos que respaldam as analises dos dados, situadas no ultimo capitulo dessa tese.
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CAPITULO I

ASPECTOS TEORICOS INERENTES A PESQUISA

Neste capitulo, destacaremos as principais teorias que respaldam esta pesquisa.
Primeiramente, discorremos sobre alguns aspectos dos filhos ouvintes de pais surdos, com a
intencdo de compreendermos que, apesar de pertencerem a categoria de ‘filhos de pais
surdos’, ndo podemos generalizar e/ou acreditar que os mesmos comportamentos podem ser
atribuidos a todos eles, pois, seguindo a visdo do sujeito multifacetado, social, complexo
(SIGNORINI, 1998 apud BORGES; STREIECHEN, 2016), ha que se considerar que todos
possuem singularidades, costumes e necessidades muito diferentes. Quadros e Masutti (2007),
Andrade (2011), Sousa (2012), Neves (2012), Bull (2013), Pereira, O. (2013), Streiechen,
Cruz e Krause-Lemke (2015), Quadros (2017) s&o autores que respaldam essa discussao.

Ao considerarmos que o sujeito da pesquisa, P, possui AH/S, na sequéncia, com base
em autores tais como: Martins (2006), Alencar (2007), Virgolim (2014), Martins, Pedro e
Ogeda (2016) entre outros, discutiremos sobre as caracteristicas e comportamentos mais
frequentes em alunos com AH/S.

E, finalmente, abordaremos alguns conceitos psicanaliticos, uma vez que acreditamos
gue neles poderemos encontrar outros olhares, outras possibilidades de analise que poderao
apontar um novo redimensionamento nas questdes que envolvem o processo de ensino e

aprendizagem, bem como a relagdo professor /aluno em sala de aula.

2.1 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE OS FILHOS DE PAIS SURDOS?

No Brasil, os estudos sobre os filhos ouvintes de pais surdos sdo bastante escassos,
pois, desde 1960, com o reconhecimento da lingua de sinais (LS) como Lingua, muitas
pesquisas, tanto no campo da sociolinguistica quanto no ambito da educacdo, foram
direcionadas aos surdos, com énfase a aquisicdo da linguagem escrita, a inclusdo escolar, a
forma como os surdos se comunicam etc. (STREIECHEN, 2014). Nesse contexto, “pelo fato
de ouvirem e de nascerem em familias de surdos, este pequeno grupo é ainda pouco
conhecido linguistica e culturalmente como sendo uma minoria.” (SOUSA, 2012, p. 403).

H&, nesse cenario de pesquisas, sobre os filhos de pais surdos, algumas terminologias

ou siglas utilizadas pelos pesquisadores para se referirem a esses sujeitos. A sigla mais
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comum é CODA (Children of Deaf Adults - traduzida como: ‘filhos de pais surdos’ ou ‘filhos
de surdos adultos’).

Antes de 1983, os ouvintes, filhos de surdos, eram nomeados pela sigla inglesa HCDP
(Hearing Children with Deaf Parentes — Criangas ouvintes com pais surdos). Nesse ano,
1983, com o surgimento da Organizacdo Internacional ‘CODA’, cuja finalidade era dar
assisténcia as criangas que tinham pais surdos, muitos desses filhos passaram a se identificar
ou se autorreferenciar pelo nome dessa organizacdo, ou seja, CODA (ANDRADE, 2011;
QUADROS, 2017). Um CODA, portanto, pode tanto ser surdo ou ouvinte, “uma vez que 0
que os faz ser CODA ¢ o fato de ter pais surdos, ou ter sido educado por pessoas surdas.”
(SOUSA, 2012, p. 403).

De acordo com Souza (2014), a organizacao CODA também tem o objetivo de ofertar
oportunidades educativas, promocao de autoajuda, apoio juridico, além de se configurar como
uma instituicdo acolhedora, na qual os filhos de surdos podem comegar a perceber sua prépria
identidade pelo fato de estarem entre dois mundos e se identificarem com outros filhos
ouvintes de pais surdos que viveram experiéncias semelhantes.

Ha também o termo KODA (Kids of deaf adults — Criangas de surdos), criado no final
do século XX, nos Estados Unidos da América (EUA), por um grupo de surdos, com a
finalidade de apoiarem-se mutuamente e promoverem atividades coletivas para seus filhos.
Entretanto, diferentemente da instituicio CODA, essa era restrita apenas aos surdos que
tinham filhos ouvintes (ANDRADE, 2011).

Em relacdo a grafia da sigla ‘CODA’ (em maiusculo) e ‘coda’ (em minusculo), Silva
(2016, p. 25) explica que “é empregada a sigla CODA usada com letras maidsculas para
referir-se a organizacdo, em contraste com o termo de letras minusculas, que se refere as
pessoas”. Entretanto, percebemos, nos diversos trabalhos expostos, logo mais abaixo, que essa
norma nao € seguida pela maioria dos autores, visto que eles se utilizam da sigla CODA (em
maiusculo) tanto para se referirem a Organizacdo CODA, quanto as pessoas que sdo filhas de
pais surdos.

Ronice Miller de Quadros (2017, p. 227) - filha de pais surdos - afirma que: “quando
os filhos ouvintes de pais surdos se identificaram como codas, houve o reconhecimento de
uma identidade hibrida que fortaleceu os lacos dos filhos com seus pais e estabeleceu uma
relacdo de pertencimento a comunidade surda”. Nesse sentido, ao consideramos que N0SSO
sujeito, P, ainda é crianca e ndo pode se autodenominar ou se autodefinir como pertencente ao
grupo de pais surdos (CODA), e emitir sua opinido em relacdo a isso, nesse trabalho,

evitaremos o uso de siglas ao nos referirmos a ele.
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Apesar de a articulagcdo, nos EUA, entre as pessoas que tém pais surdos, ter se iniciado
ja ha algum tempo — em 1983 — no Brasil, o | Encontro dos filhos e filhas de pais surdos, com
o tema ‘Fiar e Desfiar’, ocorreu na cidade do Rio de Janeiro/RJ, somente em 2013; em 2014,
o Il Encontro, com o tema ‘Lembrancas’, foi realizado em Belo Horizonte/MG; em 2015, o
I11 Encontro, com o tema ‘Vi a mao’, ocorreu em Porto Alegre/RS; em 2016, o IV Encontro,
com o tema ‘Cuidando um do outro’, foi no Rio de Janeiro/RJ, em 2017, o V Encontro
‘Experiéncias Codas’ realizou-se também no Rio de Janeiro/RJ; em 2018, novamente no Rio
de Janeiro/RJ, aconteceu 0 VI Encontro, cujo tema foi ‘Imaginario Coda’ (CODA BRASIL,
2018). Atualmente, a equipe organizadora ja esta divulgando o VIl Encontro, ‘Reconstruindo
e construindo pontes com o universo surdo’, que devera ocorrer na cidade de
Florianopolis/Santa Catarina, no més de outubro de 2019.

Ao mencionar a importancia desses encontros, com base nos estudos de Preston
(1994), Quadros (2017, p. 64) ressalta que “[...] 0 encontro coda-coda, assim como 0 encontro
surdo-surdo, é um acontecimento muito importante [...]. Apesar das historias serem Unicas e
diversas, elas sdo também muito similares.”. A autora afirma também que esses encontros
geram a “possibilidade de falar sem ter que explicar o fato de ser filho de pais surdos. [...]
Com codas, isso se torna desnecessario.” (QUADROS, 2017, p. 64).

A respeito dos encontros realizados no Brasil, Quadros (2017, p. 65-66) declara que:

Esse encontro é esperado por cada um dos Codas, pois é a oportunidade de voltarem
para 0 ninho e contarem com pessoas que compartilham a lingua e acultura dos
surdos brasileiros e, em especial, compartilham a experiéncia de ser coda. [...] as
experiéncias vivenciadas e compartilhadas de cada encontro constituem momentos
Unicos de interagdo que se estabelecem a partir do que é partilhado, do que é
comum, do que é igual. Esse igual, apesar de ser diferente para cada um, é o que
garante a relacdo de identidade entre os codas.

Maité Maus da Silva (2016) — filha de pais surdos — avalia esses encontros como:

[...] uma oportunidade de socializacdo de experiéncias, e que tais sentimentos de
estar @ margem da maioria possam diluir-se durante e ap6s o evento, pois essa é uma
das possibilidades que os encontros oferecem aos que participam: eles passam a
conhecer e se reconhecer com e no outro, 0 que também oportuniza dividir suas
experiéncias pessoais e profissionais com seus semelhantes. (SILVA, 2016, p. 128).

Bull (2013) — filho de pais surdos — explica que da mesma forma que se torna
impossivel para o surdo desenvolver uma identidade surda sem conviver com a comunidade
surda, os filhos de surdos passam pelo mesmo dilema. Nesse sentido, esse autor avalia como
fundamental os encontros entre as pessoas que tém pais surdos. Contudo, inicialmente,

desabafa o autor, que os pais surdos se sentiam traidos vendo seus filhos se reunirem, pois ndo
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entendiam os motivos. H&, inclusive, o relato de um participante da pesquisa de Bull que
conta que sua mée (surda) uma vez lhe perguntou: "Por que vocé esta tdo envolvido com
CODA? Eu sou uma méa mée?" (BULL, 2013, p. 8). Entretanto, a visdo negativa desses
encontros, a principio, nao foi apenas dos pais surdos que, de certa forma, ndo compreendiam
0s objetivos que calcavam tais encontros, mas dos proprios filhos ouvintes, conforme declara
Bull (2013, p. 8): “Eu consigo me lembrar da minha propria resposta negativa depois de
descobrir que tal organizagdo existia. Minha reacdo inicial foi ‘Que ousadia! Para qué?’”.
Contudo, ao participar ativamente desses encontros e perceber seu grau de importancia para a

sua vida e de seus colegas, filhos de pais surdos, o autor destaca que:

Nos estamos, todos nds, em uma jornada em busca de cura e plenitude. Para os
codas, o conflito cultural e as lutas de identidade podem ser resolvidos. Eu posso
apontar para qualquer ndmero de histérias pessoais de codas que,
independentemente da idade, género ou nacionalidade, vivenciaram um avango
altamente significativo e pessoal quando eles “se encontraram” novamente no
CODA. A experiéncia de “voltar para casa” e “meu povo” sdo ecos de experiéncias
que as pessoas tém quando elas finalmente encontram uma comunidade no Mundo
Surdo. Para filhos/as de pais surdos que ndo se sentem totalmente conectados ao
mundo ouvinte, que ndo se sentem totalmente parte do Mundo Surdo, ha um terceiro
lugar onde elas podem estar 100% conectadas, integradas e em casa: no CODA e
com outros codas. (BULL, 2013, p. 8%).

Depoimentos como este, relatado por Bull (2013), nos levam a refletir e a valorizar
esses encontros entre ouvintes que tém pais surdos, uma vez que isso lhes da a oportunidade
de conviver com o outro que é igual em sua diferenca. No entanto, nosso sujeito P, pelo fato
de ainda ser crianc¢a, ndo teve o privilégio de conviver com seus pares, ou seja, com outros
filhos ouvintes de pais surdos que, de certa forma, se tornam um tanto mais iguais a ele do
gue 0s ouvintes que tém pais ouvintes.

A partir de um levantamento no Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); no Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncias e Tecnologia (IBICT)*, no Sistema de Informacion Cientifica
Redalyc!®; bem como em alguns periddicos conceituados, dos Gltimos dez anos (2007-2017),

encontramos os seguintes estudos sobre os filhos de pais surdos:

13 Todas as tradugBes sdo nossas.

14" Disponivel em:
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=coda&type=AllFields&page=5http://www.redalyc.org/ho
me.oa

15 Sistema de Informacién Cientifica Redalic Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe,
Espafia y Portugal Universidade Autonoma del Estado de Meéxico Version 2.2 beta, 2015:
redalyc@redalic.org.



http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=coda&type=AllFields&page=5http://www.redalyc.org/home.oa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Search/Results?lookfor=coda&type=AllFields&page=5http://www.redalyc.org/home.oa
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Quadro 2: Estudos nacionais sobre filhos de pais surdos

o1

de sinais

Quadros

Natureza Titulo do trabalho Autores Ano Fonte

1. Capitulo CODA:s brasileiros: Libras e Portugués | Ronice M. de 2007 | Livro

em zonas de contato. Quadros e Mara
Masutti

2. Dissertacdo Identidade de filhos ouvintes quando os | Pablo Regis Andrade | 2011 | CAPES
pais sdo surdos: uma abordagem
sociologica sobre o processo de
socializag&o.

3. Artigo Crescer bilingue: as criangas ouvintes Joana Rita da Silva 2012 | Exedra Revista
filhas de pais surdos. Conde e Sousa Cientifica. ESEC

4. Artigo Uma analise do fenomeno “Alternancia | Aline N. Sousa e 2012 | Revista Virtual
de linguas” na fala de bilingues Ronice Mdiller de de Estudos da
intermodais (Libras e Portugués). Quadros Linguagem

(ReVEL)

5. Dissertagédo Narrativas de criancas bilingues Bruna Crescéncio 2012 | CAPES
bimodais. Neves

6. Artigo Gestuar e Ouvir: divergéncias e Luisa Gongalves 2012 | Exedra Revista
convergéncias entre os CODA Cientifica. ESEC
licenciados em Traducéo e
Interpretacdo em Lingua Gestual
Portuguesa e os ndo-CODA licenciados
em Lingua Gestual Portuguesa.

7. Dissertagdo Nascidos no siléncio: as relagdes entre | Osmar Roberto 2013 | CAPES
filhos ouvintes e pais surdos na Pereira
educacao.

8. Dissertacdo Aquisicdo da linguagem oral e de Michelle Melo 2013 | CAPES
sinais por uma crianga ouvinte filha de | Gurjéo
pais surdos: conhecendo caminhos

9. Dissertagdo A aquisigdo da Libras por criangas Eliziane M. 2014 | CAPES
ouvintes filhas de mée surda em um Streiechen
contexto multilinguistico: um estudo de
caso.

10. Dissertacdo | Intérpretes Codas: Construgdo de José Carlos Ferreira | 2014 | CAPES
identidades Souza

11. Dissertagdo | Codas tradutores e intérpretes de lingua | Maité Maus da Silva | 2016 | CAPES
de sinais brasileira: percurso para o
profissionalismo

12. Livro Linguas de heranca: lingua brasileira Ronice Miiller de 2017 | Livro

Fonte: A autora
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No quadro a seguir, constam oito estudos internacionais realizados entre 2007 a

2017.1°

Quadro 3: Estudos internacionais sobre filhos de pais surdos

NATUREZA TITULO DO TRABALHO AUTORES ANO FONTE
1. Artigo Bimodal bilingualism Karen Emmorey; 2008 | Bilingualism:
Helsa B. Borinstein; linguage and
(Bilingue Bimodal) Robin Thompson; cognition
Tamar H. Gollan
2. Artigo The Source of Enhanced Cognitive Karen Emmorey; 2008 | Association for
Control in Bilinguals: Evidence From Gigi Luk; Psychological
Bimodal Bilinguals Jennie E. Pyers; Science
Ellen Bialystok
(A fonte do controle cognitivo realcado
nas evidéncias bilingues dos bilingues
bimodais)
3. Artigo The Face of Bimodal Bilingualism: Jennie E. Pyers; 2008 | Association for
Grammatical Markers in American Sign Karen Emmorey Psychological
Language Are Produced When Bilinguals Science
Speak to English Monolinguals
(A face do bilinguismo bimodal dos
marcadores gramaticais na Lingua de
Sinais Americana é produzida quando os
bilingues falam inglés monolingual)
4, Livro Hearing, mother father deaf: Michele Bishop; 2008 | Livro
hearingpeople in deaf families Sherry L. Hicks
5. Artigo The Experiences of Cypriot Hearing Kika Hadjikakou; 2009 | Oxford University
Adults With Deaf Parents in Family, Despina Press
School, and Society Christodoulou;
Eleni Hadjidemetri;
(As experiéncias de cipriotas ouvintes Maria Konidari;
adultos com pais surdos na familia, na Nicoletta Nicolaou
escola e na sociedade)
6. Artigo Deaf Family Issues: CODAS and Identity | Thomas H. Bul 2013 | Reach Canada
(Problemas de familias surdas: CODAS e
Identidade)
7. Livro The Experiences of Hearing Young-Adults | Nomfundo Moroe 2013 | Livro

Growing Up In Deaf-Parented Families in
Gauteng

(As experiéncias de jovens adultos
ouvintes crescendo em familias de pais
surdos em Gauteng)

16 Por ndo estarem condizentes com nossos objetivos, alguns dos trabalhos deste quadro ndo foram citados no
corpo do texto. Informamos, também, que seis dos autores, elencados nos quadros 2 e 3, sdo filhos de pais
surdos, sdo eles: Ronice M. de Quadros, Osmar Roberto Pereira, Maité Maus da Silva e José Carlos Ferreira
Souza (Nacionais); Sherry L. Hicks, Thomas H. Bul (Internacionais).
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continua
NATUREZA TITULO DO TRABALHO AUTORES ANO FONTE
8. Artigo Differentiation in language and gesture use | Laura Kanto; Marja- | 2015 | Journal
during early bilingual development of Leena Laakso; Cambridge
hearing children of Deaf parentes Kerttu Huttunen

(Diferenciacdo em linguagem e o uso do
gesto durante o desenvolvimento bilingue
de criancas ouvintes de pais surdos)

Fonte: A autora

Somam-se ao todo vinte pesquisas, sendo doze nacionais e oito internacionais, sobre
as pessoas ouvintes filhas de pais surdos. Esse nimero revela a incipiéncia em pesquisas
nessa area, principalmente, quando os dados mostram que, no Brasil, ha cerca de 5,7 milhdes
de pessoas surdas ou com algum tipo de deficiéncia auditival’ (BRASIL, 2014). E, ao
considerarmos que os surdos tém conquistado cada vez mais 0 seu espaco na sociedade -
conseguindo usufruir direitos tais como: estudar com a mediacdo de intérpretes de Libras; ter
empregos fixos; entender os programas televisivos; votar nas elei¢fes; ter acesso aos
programas de diversdes (shows, esportes, teatro, viagens etc.) - muitos deles tém constituido
familias, aumentando, consequentemente, 0 niUmero de ouvintes, cujos pais sao surdos.

Algumas pesquisas, como a de Lane (1992), Wrigley (1996) e Quadros (1997),
apontam que a maioria dos surdos, mesmo casados entre surdos, possui uma chance de 90 a
95% de gerarem filhos ouvintes. Bull (2013) aponta que nos Estados Unidos as estatisticas
indicam que aproximadamente 90% das crian¢as surdas sdo nascidas em familias em que 0s
pais sdo ouvintes. Esses dados desconstroem a crenca de que todos os surdos podem gerar,
exclusivamente, filhos surdos, exceto os casos de hereditariedade.

Grande parte dos estudos, elencados nos quadros acima, foca a identidade, a cultura
e/ou as questdes linguisticas dos filhos ouvintes de pais surdos. Essas pesquisas se justificam

pelo fato de que esses sujeitos, em sua maioria, serem considerados bilingues e biculturais*®.

17 Para a comunidade surda brasileira, existe uma diferenca entre os termos ‘deficiente auditivo’ e ‘surdo’. O

primeiro “apresenta uma perspectiva técnica, clinica, médica, terapéutica. N&o é errado usar a expresséo. Os
médicos nao dizem ‘vocé é surdo’, eles dizem “vocé ¢ deficiente auditivo profundo’, este ¢ um termo técnico.
Surdez €, também, uma expressdo técnica. Surdo: apresenta uma perspectiva socioantropoldgica, uma
definicdo social. Os surdos se identificam como surdos” (QUADROS, 2018)..

Quando falamos da cultura surda, nos referimos as praticas singulares e a certos elementos que fazem parte
da vida das pessoas surdas e consequentemente dos filhos ouvintes dessas pessoas. Alguns elementos que
podemos citar, por exemplo, sdo: a Libras — Lingua oficial da comunidade surda brasileira — Lei n°
10.436/2002 (BRASIL, 2002); campainha luminosa; legenda na televisdo em tempo integral; sensor de choro
para bebés; piadas, arte, musicas e livros em lingua de sinais; entre outros. Esses elementos podem tornar a
vida familiar das criancas que tém pais surdos diferente daquelas que tém pais ouvintes. A questao visual, por

18
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Eles adquirem, natural e simultaneamente, as duas linguas envolvidas em seus contextos
familiares: a lingua oficial do pais — falada pelas pessoas com as quais eles convivem
(parentes, vizinhos, amigos, professores etc.), mais a lingua de sinais — utilizada pelos pais
surdos, conforme afirma Bishop e Hicks (2008, p. 3) “A maioria das criangas, sejam elas
ouvintes ou surdas, que aprendem a lingua de sinais, tornam-se bilingues desde que adquiram
a lingua oral do ambiente”.

De acordo com Sousa (2012, p. 403), “as criangas ouvintes que crescem em familias
surdas estdo rodeadas por, pelo menos, duas linguas: a lingua oral e a lingua gestual. Desta
forma, estas criangas crescem em ambiente bilingue ¢ bicultural”. Melo (2015, p. 88) também
enfatiza que os filhos ouvintes de pais surdos “sdo pessoas bilingues ¢ biculturais, pois
dominam duas linguas e vivem entre duas culturas”. Por esse angulo, Quadros (2017, p. 66)
ressalta que “a geracdo dos filhos ouvintes de pais surdos ¢ a Ginica que tém a experiéncia de
herdar a lingua e a cultura surda e, ao mesmo tempo, herdar a lingua e a cultura ouvinte”.

Entretanto, os pais dos participantes, eleitos pelos pesquisadores, nesses trabalhos
(dispostos nos Quadros 2 e 3), sem excecdo, se comunicam por meio da lingua de sinais e/ou
sdo oralizados®®. A questdo que ficara em suspenso é: e quando os pais ndo conhecem a lingua
de sinais? Ndo encontramos nenhuma pesquisa que trate da comunicagéo, identidade, cultura
e escolaridade de sujeitos inseridos em familias com esse perfil. Portanto, é preciso salientar
gue essa pesquisa ou aquelas ja realizadas por outros estudiosos, ndo esgota ou esgotaram a
tematica, restando ainda inimeras possibilidades de outras questbes a serem exploradas

dentro desse campo tdo promissor as futuras pesquisas.

exemplo, é um artificio importante para a realizagdo da comunicagdo em lingua de sinais. Quadros (2017),
com base nos estudos de Preston (1994), explica que o estabelecimento prologado do olhar faz parte da
comunicagdo surda e o fato de os filhos ouvintes conviverem com seus pais surdos faz com que eles também
se apropriem dessa cultura. Assim, muitas vezes, quando eles estdo somente entre ouvintes, precisam
aprender a se dissociar dessa cultura para ndo serem mal interpretados e colocados em situacdes
desconfortaveis. O olhar prolongado entre duas pessoas ouvintes pode ser interpretado como uma forma de
seduzir, paquerar etc. Ja, entre surdos é apenas um elemento que faz parte da comunicacdo. Nesse sentido,
podemos entender que a lingua de sinais é a base que fundara e marcara toda a cultura e sera responsavel
também pela formacao da(s) identidade(s) das pessoas surdas e, consequentemente, dos filhos dessas pessoas,
pois, “as linguas estdo intrinsicamente ligadas as identidades dos codas” (QUADROS, 2017, p. 72). De
acordo com essa autora, “A diferenca marcada pela lingua ¢é transposta pela cultura surda em um contexto
multilingue e, portanto, multicultural, que da tons as interagdes discursivas e socioculturais dessas pessoas”
(QUADROS, 2017, p. 69). No capitulo IV, explicaremos algumas caracteristicas proprias da estrutura
sintatica da LS, as quais diferem significativamente da LP. Isso facilitard nossa compreensdo sobre a cultura
linguistica dos filhos ouvintes quando esses estdo expostos no mesmo ambiente que seus pais surdos.

19 Os surdos que passaram pela metodologia oralista e conseguiram desenvolver a fala, mesmo diante das
dificuldades de articulagéo de alguns fonemas, sdo considerados oralizados.
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2.2  OUVINTES FILHOS DE SURDOS: IDENTIDADES DE FRONTEIRA ‘ENTRE’
CULTURAS DIFERENTES

Ao percebermos que o foco dos pesquisadores, elencados nos quadros 2 e 3,
concentrou-se especialmente na formacéo da identidade e na linguagem dos ouvintes filhos de
pais surdos, passamos a apontar os principais resultados dessas discussoes, acerca desses
aspectos. Primeiramente, nesse topico, discorremos sobre a identidade, destacando também as
diversas responsabilidades que alguns ouvintes assumem quando seus pais sdo surdos e, em
seguida, elencamos os achados dos autores sobre as questdes de linguagens, ou seja, a(s)
lingua(s) utilizada(s) por eles e, finalmente, incluiremos as discussdes sobre a escolaridade
dos filhos de pais surdos, expostas nos trabalhos desses autores.

Hadjikakou et al. (2009) realizaram uma pesquisa com dez ouvintes adultos, entre 21 e
30 anos de idade, de ambos os sexos (4 homens e 6 mulheres), filhos de pais surdos. Moroe
(2013) também desenvolveu um estudo em que os participantes eram dois homens e oito
mulheres, com idades entre 21 e 40 anos. Em ambas as pesquisas, 0s participantes tinham
diferentes profissdes e graus de escolaridade e o objetivo dos pesquisadores foi o de investigar
as experiéncias vivenciadas na familia, na escola e na sociedade pelas pessoas ouvintes que
tinham pais surdos. Tanto o estudo de Hadjikakou et al. (2009) quanto de Moroe (2013)
revelaram que os filhos ouvintes de pais surdos, participantes das pesquisas, desenvolveram
uma identidade bicultural, pelo fato de conviverem entre dois ‘mundos’ diferentes, o ‘mundo
surdo’ e 0 “‘mundo ouvinte’.

Andrade (2011), na tentativa de entender a diferenca entre 0 modo como os filhos de
surdos se identificam e o modo como a sociedade os identifica, com base em Goffman (1988),
destaca dois conceitos identitarios: o pessoal e o social. No primeiro, encontram-se as relacdes
que o individuo estabelece com as coisas e a sua auto identificacdo; ja, na identidade social,

estdo presentes os elementos e as expectativas dos outros em relagdo ao seu ‘eu’, pois,

A identidade (entendida como a maneira por meio da qual me vejo e sou visto pelos
outros) nunca é uma construcdo individual, ao contrario, € um conceito que precisa
do outro para ser referendado, ou seja, sé adquire sentido a partir da interacdo. Na
identidade, as dimensdes pessoais e coletivas estdo interligadas. (OLIVEIRA, 2007,
p. 74).

O individuo, ao ‘passear’ entre essas diferentes identidades, podera desenvolver uma
espécie de identidade deteriorada que € aquela carregada de estigmas por se afastar do padrédo

de normalidade ditado pela sociedade (GOFFMAN, 1988). Esse autor, ao se aprofundar no
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conceito de ‘estigma’, explica que a pessoa estigmatizada “€ aquela que possui um atributo
que o torna diferente de outros que se encontram numa categoria em que pudesse ser —
incluido, ou seja, é caracterizada como portadora de um defeito, uma fraqueza, uma
desvantagem.” (GOFFMAN, 1988, p. 6).

Os achados da pesquisa de Andrade (2011) revelam que os ouvintes, filhos de surdos,
se tornam sujeitos de dois meios, o de ser surdo, vistos por meio das experiéncias maternas e
paternas; e o de ser ouvinte, pelas implicacdes que a audicdo lIhes conferem dentro de casa e,
consequentemente, dentro da tal normalidade, desenvolvendo, assim, uma identidade de
fronteira ou ainda, conforme indagado por Souza (2014, p. 48), “poderiam esses ouvintes
filho de surdos desenvolver uma terceira identidade derivada das duas esferas ‘surda’ e

ouvinte’?” Com base em Hall (2006), o autor postula que:

A construcdo da identidade pessoal do Coda a partir do espago ocupado entre o
universo ouvinte e o universo surdo. As relagdes que ocorrem como resultado desse
encontro podem gerar uma caracterizagdo da identidade de forma que as questfes
culturais desses grupos poderdo gerar identidades fragmentadas. (SOUZA, 2014, p.
98).

Sousa (2012), ao investigar o percurso de vida de um grupo de dez filhos ouvintes de
pais surdos — sendo cinco portugueses e cinco cataldes - enfatiza que “este grupo pertence a
uma maioria ouvinte, mas também pertence a uma minoria surda, constituindo por si sé uma
minoria dentro de uma outra.” (SOUSA, 2012, 402). Essa autora ndo estende seus estudos na
compreensdo da construcdo da identidade. Ela se debruca sobre as questdes do bilinguismo e
do biculturalismo, pois, para ela, “esta questdo das linguas é extremamente relevante, pois a
lingua gestual e a lingua oral estiveram sempre presentes no crescimento linguistico e cultural
de uma crianca ouvinte filha de pais surdos, o que acaba por moldar a identidade CODA.”
(SOUSA, 2012, p. 403).

Para Neves (2012), a lingua é instrumento de formacdo da identidade e falar uma
lingua que ndo é completamente natural pode afetar profundamente o desenvolvimento da
crianga, dependendo de fatores, tais como o nivel de educagdo dos pais, a proficiéncia na
lingua dominante, os fins pelo qual a segunda lingua é usada, como a comunidade assume a
segunda lingua.

Gongalves (2012) explica que os filhos ouvintes de pais surdos crescem em um
ambiente bilingue (lingua oral e lingua gestual) e bicultural (cultura nativa e cultura dos
surdos), o que terd um impacto significativo no seu desenvolvimento, criando uma terceira

identidade, situada no permeio da identidade surda e identidade ouvinte.
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Bull (2013, p. 1) também explica que criancgas, criadas em uma familia bilingue e
bicultural, onde um ou ambos os pais sdo surdos, sofrem um conflito de identidade e se

perguntam: “sou ouvinte ou sou surda”? Para o autor,

A identidade cultural e pessoal de alguém é uma etapa de desenvolvimento
importante, e as experiéncias de vida dessas criancas ouvintes tém efeito na
dindmica familiar. Codas (filhos/as ouvintes de adultos surdos) podem sentir-se em
conflito, marginalizados, sozinhos, ou diferentes ao crescerem ouvindo no Mundo
Surdo. Infelizmente, entender e aceitar essa diferenca ndo ocorre com frequéncia até
a fase adulta quando se encontra em comunidade com outros “como eu”. (BULL,
2013, p. 1, traducdo nossa).

Sousa e Quadros (2012, p. 332), ao investigarem a alternancia da lingua portuguesa
oral com a lingua de sinais brasileira, na fala de uma crianca e de um adulto, ambos ouvintes e
filhos de surdos, explicam que o uso da alternincia de linguas para esses sujeitos “se da
preferencialmente para cumprir fungdes discursivas e sociais tais como demarcar identidade
[

Para Gurjdo (2013, p. 40):

[...] a estruturagdo da identidade dos ouvintes filhos de surdos emergira das praticas
cotidianas que se estabelecem dentro de um habito no qual estdo presentes
comunicagdo, lingua de sinais, representacdo da surdez, aprendizado da lingua oral,
da transferéncia de estigma e percepcdo de uma identidade da diferenca entre surdos
e ouvintes.

Souza (2014) — filho de pais surdos — ao buscar compreender como se estabelece o
perfil profissional de oito tradutores/intérpretes de Libras, filhos de pais surdos, descobriu que
100% dos seus participantes se auto definem como surdo/ouvinte, e ndo como surdos ou
ouvintes apenas, ou seja, “o filho de surdos ndo se considera totalmente ‘ouvinte’, a0 mesmo
tempo em que ndo se vé totalmente como surdo.” (SOUZA, 2014, p. 109-110). De acordo

com o autor:

Os filhos ouvintes de pais surdos ndo estdo apenas entre fronteiras; assim como a
metafora do barco que navega no encontro de dois rios, os Codas também estdo no
centro, ou seja, eles — e eu me incluo — também tém sua prépria identidade. Nao
somos surdos nem ouvintes, a0 mesmo tempo em que somos os dois [...] E essa
condicdo de identidade que faz parte tanto de um lado como de outro, sem deixar de
‘ser’. E essa singularidade que faz parte de cada Coda. Esta pode ser a deslumbrante
construcdo das identidades dos Codas. (SOUZA, 2014, p. 127-128).

Streiechen, Cruz e Krause-Lemke (2015), ao discutirem a cultura, identidade e

escolarizacdo de um ouvinte (40 anos de idade), filho de pais surdos, postulam que uma
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pessoa ouvinte, filha de pais surdos, pode tornar-se um ouvinte diferente dos outros, por
apresentar identidade ‘surda’ e, ainda, diferente dos surdos por ter experiéncias auditivas. E o
fato desses sujeitos conviverem com duas culturas distintas, surda e ouvinte, em seu
cotidiano, pode desencadear situacdes embaracosas e conflitantes. Esses autores afirmam
também que: a maioria dos filhos ouvintes que tém pais surdos torna-se bilingue e,
inevitavelmente, intérprete de seus pais; a lingua de sinais, muitas vezes, torna-se a primeira
lingua (L1) dessas pessoas; o fato de participarem ativamente da cultura de seus pais acabam
internalizando e, consequentemente, praticam tais culturas de forma natural em seu cotidiano;
alguns podem passar por conflitos de identidade por ndo saberem a qual comunidade
realmente pertencem ou se identificam melhor, visto que ora preferem estar entre surdos, ora
entre ouvintes; um dos principais desafios enfrentados por eles é o olhar curioso e/ou
preconceituoso da sociedade em relacdo aos pais surdos e 0 excesso de responsabilidades com
o0s irmdos mais novos. O estudo revela, ainda, que essas pessoas podem apresentar problemas
relacionados as questdes emocionais, sociais, escolares e outras (STREIECHEN; CRUZ;
KRAUSE-LEMKE, 2015, p. 90-91).

Silva (2016, p. 118), em sua pesquisa de mestrado, cujo objetivo foi o de buscar uma
reflexdo acerca da trajetdria percorrida pelo filho ouvinte de pais surdos, para se tornarem
tradutores e intérpretes de Libras, enfatiza que “pode-se conceber que os Codas viveram e
vivem em meio a cultura surda, sendo influenciados direta e indiretamente na construcdo de
sua identidade e visao de mundo”.

Em seu livro Lingua de heranca: lingua brasileira de sinais, Quadros (2017), que
colheu a histdria de seis filhos(as) de pais surdos brasileiros(as), incluindo a sua propria
historia, como filha de pais surdos, cita diversos elementos que unem os filhos de pais surdos,
demonstrando o apreco que os entrevistados tém pela lingua de sinais, uma vez que ela (essa
lingua) constitui e desempenha papel fundamental na construcdo da identidade desses

sujeitos. Vejamos a seguir o depoimento da propria autora:

Depois de realizar essas conversas, percebi 0 quanto existe uma identidade comum
entre todos os filhos de pais surdos, incluindo a mim, filha de pais surdos. Apesar de
cada histdria ser Unica, temos muito em comum. O fato de crescermos em uma
familia que usa a lingua de sinais e que nao ouve a lingua portuguesa nos une. As
experiéncias com uma lingua que é visuocorporal, paralelamente com uma lingua
fonocéntrica (oral-auditiva e escrita), nos conectam. A relagdo com uma comunidade
surda, que é diferente da comunidade ouvinte a qual nés também pertencemos, nos
une. Os olhares estigmatizados por parte dos outros (0s ouvintes), com 0s quais nos
deparamos ao longo da vida, nos unem. A mitua compreensdo das historias e dos
sentimentos envolvidos, mesmo sendo Unicos, nos une. O fato de nos darmos conta
de que € importante voltarmos para nossa lingua, ndo porque seja melhor, mas
simplesmente porque € nossa lingua, nos une. (QUADRQOS, 2017, p. 144).
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Sobre a formagéo da identidade dos filhos de pais surdos, Skliar e Quadros (2000, p.
23-24) explicam que:

As identidades dessas criancas desenvolvem-se em meio a surdos adultos e,
também, a ouvintes adultos. Ai reflete-se a contradi¢do na formacdo da identidade
desses ‘ouvintes’, a0 mesmo tempo em que essas criangas desenvolvem experiéncias
essencialmente visuais, e desenvolvem experiéncias auditivas. E o fato delas terem
acesso as experiéncias auditivas enquanto ouvintes, tornam-nas diferentes dos
surdos colocando-as a parte da comunidade de forma sutil [...]. Por outro lado, temos
um tipo de ‘ouvinte’ que diferencia-se dos outros ‘ouvintes’, pois apesar dos filhos
de pais surdos serem ouvintes, eles tém a experiéncia visual adquirida juntamente a
comunidade surda e seus familiares.

Desse modo, o ouvinte filho de surdos incorpora certos padrdes sociais na formacéo da
identidade e o0 que ndo esta de acordo com este padrdo torna-se estranho e distingue-se do
outro, conforme afirma Woodward (apud HALL, 2006, s/p) “[...] nossa identidade ao mesmo
tempo em que € nossa, ¢ dos outros”. A defini¢do que os outros fazem do ‘eu’ tem muito mais
efeito do que a forma como esse ‘eu’ se autodefine. E o fato de um individuo se diferenciar
em um grau maior daquilo que € aceitavel dentro de uma comunidade ou de um grupo, pode
afetar drasticamente aquele que € apontado como o diferente.

Para Tomaz Tadeu da Silva (2002, p. 66), “diferenca nao tem nada a ver com o
diferente. A reducdo da diferenca ao diferente equivale a uma reducdo da diferenca a
identidade”. Ao afirmar que os termos desigualdade e excluséo sdo dois sistemas de pertenca
hierarquizada, Sousa Santos (1999, p. 2), destaca que no primeiro “a pertenga da-se pela
integracdo subordinada, enquanto que no sistema de exclusdo a pertenca da-se pela exclusio”.

Nesse panorama, o autor explica que:

A desigualdade implica um sistema hierdrquico de integracdo social. Quem esta em
baixo est4 dentro e a sua presenca é indispensavel. Ao contrario, a exclusdo assenta
num sistema de igualmente hierarquico, mas dominado pelo principio da exclus&o:
pertence-se pela forma como se é excluido. Quem estd em baixo, esta fora. Estes
dois sistemas de hierarquizacgdo social, assim, formulados, s&o tipos ideais, pois que,
na pratica, 0s grupos sociais inserem-se simultaneamente nos dois sistemas, em
combinagdes complexas. (SOUSA SANTQOS, 1999, p. 2).

Moreira e Candau (2003, p. 157), com base em McCarthy (1998), entendem diferenca
como “o conjunto de principios que tém sido empregados nos discursos, nas praticas € nas
politicas para categorizar e marginalizar grupos e individuos”. Em relacdo aos termos
‘igualdade’ e ‘diferenga’, Candau (2003, p. 27), explica que: “ndo se deve contrapor igualdade

a diferenca. A igualdade néo esta oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e diferenga ndo se
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opde & igualdade e sim a padronizacdo, a producdo em série, & uniformidade, a sempre o

‘mesmo’, a ‘mesmice’”. A autora enfatiza que:

O que estamos querendo trabalhar e, ao mesmo tempo, a nega¢do da padronizacéo e
também a luta contra todas as formas de desigualdade e discriminacdo presentes na
nossa sociedade. Nem padronizacdo nem desigualdade. A igualdade que queremos
construir assume o reconhecimento dos direitos basicos de todos/as. No entanto,
esses todos/as ndo sdo padronizados, ndo sdo ‘os/as mesmos/as’. Tém que ter as suas
diferencas reconhecidas como elementos presentes na construcdo da igualdade.
(CANDAU, 2003, p. 27).

Nessa mesma linha de raciocinio, Tomaz Tadeu da Silva (2002, p. 66) também
desmistifica a oposicdo do senso comum entre diferenca e igualdade, ao declarar que “ndo ¢
verdade que s6 pode diferir aquilo que é semelhante. E justamente o contrario: s6 é
semelhante aquilo que difere”.

E na perspectiva da desigualdade e ndo da diferenca que tanto surdos quanto seus
filhos ouvintes sdo visualizados pela sociedade. Os surdos sdo percebidos apenas como uma
‘orelha’ que ndo funciona, e ndo como pessoas dotadas de habilidades, desejos e sonhos,
assim como qualquer outra pessoa. E os ouvintes, filhos de pais surdos, por sua vez, ao
passarem pelo estigma de ter pais ‘deficientes’, também s&o considerados como desiguais,
pois fogem ao padrdo de pertencerem a uma familia ‘normal’, em que todos s&o ouvintes,
conforme mencionado por Gurjdo (2013, p. 39): “Os filhos recebem uma identidade social
que contém elementos que fazem parte da representacdo sobre os pais. Neste sentido, existe
ndo apenas um compartilhamento de valores sociais e morais, mas do significado de ‘ndo-
normal’ que os surdos receberam”.

O maior desafio dos surdos, e também de seus filhos ouvintes, € que essa perspectiva
ndo é somente das pessoas distantes, daquelas com quem eles ndo tém contato, mas
concentra-se, principalmente, dentro de suas préprias familias que, ao acreditarem na sua
incapacidade, tentam impedi-los de educarem e conviverem com seus filhos no dia a dia.

Essa perspectiva, esse jeito torto de alguns familiares conceberem a surdez, é
denunciada na historia de Pereira, O. (2013) — filho de pais surdos — que, em sua pesquisa de
mestrado, buscou apresentar a sua relagdo e de mais trés pessoas ouvintes com seus pais
surdos. Esse autor denuncia que, aos trés anos de idade, foi separado de seus pais por serem
surdos. Assim, seus tios, apoiados na Lei Federal n® 3.071/1961 (BRASIL, 1961), que, em seu
Artigo 5°, estabelecia que: “sdo absolutamente incapazes de exercer pessoalmente os atos da
vida civil [...] os surdos-mudos, que ndo puderem exprimir sua vontade”, levaram-no para

morar com eles, com a desculpa de que a escola era mais proxima do lugar onde eles
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residiam. Sua mé&e, com receio de perder seu lugar, sempre Ihe fazia a mesma pergunta:
“quem ¢ sua mde, eu ou a sua tia?” A resposta também era sempre a mesma: “E vocé,
mamée.” (PEREIRA, O., 2013, p. 17). Quando Osmar R. Pereira tinha davidas, em relacéo a
diversos assuntos, quase sempre recorria aos seus parentes (tios, primos, avos), ao invés de
perguntar aos pais. 1sso ocorria porque havia uma forte influéncia desses parentes na sua vida
e na de seus pais. Sua mée se irritava muito com essa intromissdo, pois sentia que sua
autonomia era totalmente desrespeitada.

Em relacdo as responsabilidades que os filhos ouvintes assumem em seus lares, pelo
fato de os pais serem surdos, Quadros e Masutti (2007), Andrade (2011), Pereira, O. (2013),
Streiechen, Cruz e Krause-Lemke (2015) explicam que, muitas vezes, esses filhos precisam
assumir certas responsabilidades desde criangas, pois, “para as familias surdas, os CODAs sdo
vistos como possiveis ‘pontes’ entre os mundos surdo e ouvinte.” (QUADROS; MASUTTI,
2007, p. 261).

Sobre essa questdo, Streiechen, Krause-Lemke e Cruz (2015) explicam que é preciso
levar em conta que o fluxo de informacBes de uma familia, em que todos sdo ouvintes, €
muito maior do que naquela em que héa surdos, especialmente quando esses surdos sdo 0sS
provedores da familia, os pais. Ao corroborarmos as ideias desses autores, enfatizamos que,
na maioria das vezes, o Unico canal de informacdo e interacdo com o mundo sonoro que 0s
pais surdos tém, sdo os filhos ouvintes. E se os filhos ndo tiverem disposi¢do para repassar
tudo o que ouvem na vida social ou na midia, os pais podem ficar a mercé de uma ignorancia
funcional.

As revelacdes de Pereira, O. (2013), em relacdo as atribuicdes e responsabilidades que
os filhos ouvintes precisam assumir diante dos pais surdos, sdo as mesmas enfrentadas pelos
participantes dos demais pesquisadores, tais como Sousa (2012), Souza (2014), Streiechen,
Cruz e Krause-Lemke (2015), Quadros (2017), entre outros. Se os pais ficam doentes, eles é
que chamam alguma pessoa adulta para leva-los ao hospital; acompanham-nos ao
supermercado, aos consultérios médicos, ao banco, a farmécia etc., conforme Silva (2016, p.
34):

[...] interpretava/interpreto para meus pais, em diversas situacbes do cotidiano:
assistindo novela, durante conversas em familia, em consultas médicas, na escola, e

também em situagdes mais formais como no trabalho, em negociagdes bancérias e
até mesmo em formaturas.

Pereira, O. (2013), por exemplo, revela que, para desbloguear um cartdo de crédito,

precisou fingir ser o proprio pai, visto que o desbloqueio s6 poderia ser realizado pelo titular
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da conta bancaria, e via telefone. E o pai sendo surdo, ndo poderia falar ao telefone. O maior
receio dos parentes ouvintes era de que a surdez dos pais pudesse prejudicar o
desenvolvimento da fala e da alfabetizacdo de Pereira, O. Entretanto, ele afirma que a
convivéncia com seus pais surdos, bem como, a aprendizagem da lingua de sinais, resultaram
em uma profissdo como professor/intérprete de Libras, a qual ele exerce com muita satisfag&o.

Silva (2016) relata que sua funcdo de mediar a comunicagdo entre surdos e ouvintes
ocorria, além da escola, do trabalho etc. também nas associag¢des de surdos “vivendo em um
mundo, por vezes, silencioso, outras vezes, silenciado, que, junto as associaces [...], onde a
cultura surda se constitui, ja que é nesses momentos que acontecem as interacdes, as trocas de
informagdes [...]” (SILVA, 2016, p. 117).

A participacdo assidua dos filhos ouvintes de surdos nas associacdes de surdos tem
como principal objetivo “‘ajudar’ os pais a terem mais acesso na sociedade.” (SILVA, 2016,
p. 117). Percebemos assim, uma atitude mesclada de empatia e desejo dos filhos ouvintes, que
lutam e participam dos movimentos surdos, para que seus pais possam usufruir de seus
direitos. Dessa forma, “os Codas tornam-se ‘intérpretes’ da comunidade surda, sendo a ‘voz’
dos surdos, sentindo e transmitindo toda luta e angustia de uma comunidade.” (SILVA, 2016,
p. 117).

O exercicio de interpretar para 0s pais esta entre o aspecto de maior negatividade
denunciada pelos participantes desses pesquisadores, ocasionando amadurecendo rapido e
perda de parte da infancia. Destacamos, a seguir, dois depoimentos dos participantes de Sousa
(2012) e de Streiechen, Cruz e Krause-Lemke (2015) que ilustram essa realidade: “Eu era
apenas uma crianga e ndo se passa a infancia como qualquer outra crianga, a minha infancia
foi a pensar nos meus pais, a protegé-los a ajuda-los, tem que ir ao médico, tem que falar na
escola e quem traduzia era eu” (Inés) (SOUSA, 2012, p. 408). “[...] havia muita exigéncia da
sociedade. Por eu ser ouvinte tinha que entender meus pais como se eu fosse responsavel por
eles. Meus pais eram muito dependentes de mim” (R) (STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-
LEMKE, 2015, p. 41).

Osmar R. Pereira (2013) declara que, desde os cinco anos de idade, interpretava
telejornais, filmes entre outros programas televisivos que interessassem aos pais. “O que ele
falou?” Era a pergunta frequente dos pais a Osmar R. Pereira. Porém, diferentemente de
outros ouvintes, que concebem o exercicio da interpretagdo como um fardo que lhes tira a
oportunidade de usufruir de suas infancias, Pereira, O. (2013) afirma que gostava disso, pois,
se sentia importante e, atualmente, continua interpretando para a esposa que também é surda.

Como ponto negativo dessa acdo, ele desabafa que: “nas reunides de pais realizadas pela
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escola, eu ficava com as mées, pais e professores ouvindo os relatérios de cada um de nds,
enquanto meus colegas estavam brincando na quadra”. Sua visdo sobre essas tarefas ¢ a de

que:

Os filhos de pais surdos, ao se depararem com um mundo ndo acessivel para a
pessoa surda, acabam tendo que acompanhar os pais em locais em que uma crianca
ndo teria a necessidade de ir, além de ter acesso a informacdes que ndo lhes séo
‘convenientes’ [...]. Saber o saldo bancéario do pai ou da mae, ligar para um parente
para avisa-lo sobre um problema grave de salde ou assistir a uma reunido de pais e
professores ndo deveriam, necessariamente, ter a participagdo de uma crianca.
Entretanto, no caso dos CODA, isso é comum, o que lhes da (entre os quais eu me
incluo), uma responsabilidade precoce. (PEREIRA, O., 2013, p. 61).

Por vezes, revela Pereira, O. (2013) que os papéis, entre pais surdos de filhos ouvintes,
podem se inverter. Para comprovar isso, ele relembra a seguinte experiéncia: quando ele
estava com quatorze anos de idade e sua mde com cinquenta e oito, ela saiu para visitar uma
amiga e ja passavam das vinte e duas horas quando ela retornou. As ruas eram escuras e ele
ficou muito preocupado. Assim que ela chegou, Osmar R. Pereira, muito irritado, disse-lhe:
“onde j4 se viu, uma senhora da sua idade andando na rua héa esta hora? E perigoso, vocé é
surda [...]” (PEREIRA, O., 2013, p. 61). A mée ficou envergonhada e lhe prometeu nunca
mais repetir isso. Com 0 seu pai, as preocupacdes eram as mesmas, mas como ele era mais
severo, Pereira, O. ndo se atrevia a falar da mesma forma com que falava com sua mae. “Era
sempre comum ouvirmos que somos filhos de pessoas com deficiéncia e que teriamos a
missao de cuidar de nossos pais.” (PEREIRA, O., 2013, p. 99).

Para melhor ilustrar essa responsabilidade dos filhos ouvintes com seus pais surdos,

Pereira, O. traz o seguinte depoimento de Herminose, uma das participantes de sua pesquisa:

Enquanto minhas amigas brincavam de casinha, eu estava cuidando dos meus pais.
Enquanto as meninas estavam paquerando e namorando, eu estava cuidando dos
meus pais [...] tudo eu tinha que saber. Como eu ia dizer pra minha mae nao assinar
um documento se eu ndo sabia do que se tratava o documento? (Hermiose).
(PEREIRA, 0., 2013, p. 99).

Dos oito participantes do estudo de Souza (2014), sete afirmaram que precisaram
interpretar para os pais com grande frequéncia, além de atuarem como intérpretes para amigos
surdos dos pais, porém desprovidos de técnicas especificas de interpretacdo, assim sendo
executavam a acdo por serem filhos de pais surdos e ndo por serem intérpretes de lingua de
sinais. Muitos desses filhos, quando adultos, acabam optando por fazer da traducdo e
interpretacdo uma profissdo. Dos dez participantes da pesquisa de Moroe (2013), sete

tornaram-se tradutores/intérpretes de lingua de sinais profissionais. O estudo de Quadros
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(2017), também, demonstra que todos os seis entrevistados (cinco pessoas do sexo feminino,
incluindo a autora, e uma do sexo masculino) em algum momento, precisaram mediar a
comunicacdo entre seus pais e 0s ouvintes. Alguns de seus participantes avaliaram essa tarefa

como dificil e outros como honrosa. Segundo a autora,

[...] varios se lembram de momentos que essa posicdo se tornou dificil, por incluir
situacdes que seriam dificeis a qualquer um, mas que, pelo fato de estarem
envolvidos emocionalmente ou serem ainda muito jovens, tornava-se ainda mais
dificil. O terceiro espaco que se forma entre as zonas de contato nem sempre € um
espaco de conforto. A mediacdo entre os diferentes espacos pode se tornar
extremamente complexa, pois envolve diferentes formas de conceber o mundo, além
de as linguas serem distintas. No entanto, o terceiro espa¢o é um acontecimento na
vida desses codas. Ele acontece e caracteriza vida desses sinalizantes de heranca,
constituindo-os como codas, ou seja, aqueles que tém a experiéncia surda, a
experiéncia ouvinte e a experiéncia no terceiro lugar, entrelugares, nas zonas de
contato. (QUADROS, 2017, p. 218-219).

Hadjikakou et al. (2009) e Moroe (2013) revelam que, além da funcdo de interpretar
para os pais surdos, alguns filhos ouvintes precisam assumir o papel de protetor da familia,

inclusive dos irmdos mais novos. Vejamos o depoimento de um de seus participantes:

Eu tinha o papel de protetor da minha familia. Cuidava, especialmente, da minha
irmd que era 10 anos mais jovem do que eu. Eu tinha que trocar suas roupas,
alimenta-la, ajuda-la com a ligdo de casa. Até hoje, meus pais trazem seus problemas
para mim. As vezes, eu queria protegé-los de certos comentarios das pessoas. Mas
meus pais me diziam para eu ter calma e ignorar essas pessoas (P5).
(HADJIKAKOU et al., 2009, p. 492).

Quadros (2017, p. 224) declara que os filhos de surdos, por vezes, precisam assumir
uma postura de ‘advocacia’, pois, “os codas sdo legitimados por seus pais para realizar a
mediacgdo e cuidar dos interesses de seus pais [...]. I1sso pode sobrecarregar um filho de pais
surdos [...]”.

Melo (2015, p. 89) destaca alguns depoimentos dos pais surdos, os quais revelam a
dependéncia e responsabilidade depositada na filha ouvinte. “vocé € nossa audi¢do”. Essa era
uma frase constante dos pais surdos a filha. Esses pais afirmaram também que “[...] com um
ano de idade ja pedia tudo, j& se comunicava. Entdo meu esposo afirmou que deveriamos
ensinar mais Libras, pois iriamos precisar dela [...]”. Para Melo (2015), possivelmente ndo
havia, no discurso, a intencdo da responsabilidade de cuidar da familia, mas 0 compromisso
da informac&o com fidelidade a ndo omissdo dos acontecimentos. Os pais surdos acreditam na
importancia de ensinar a lingua de sinais aos filhos ouvintes também pelo fato de essa se

tornar o elo entre a familia, conforme podemos observar no depoimento desse pai surdo,
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participante do estudo de Melo (2015, p. 89): “[...] era importante, pois a aproximou da gente,
nos comunicava”. Essa autora sugere que a presenca de ouvintes filhos de surdos dentro dos
ambientes escolares, muitas vezes, se confunde com o papel de tradutor e intérprete de LS, o
que deve ser (re)pensado e (re)discutido com mais profundidade.

E preciso considerar que s6 o fato de ser filho de surdos ndo garante recursos
linguisticos apropriados e especificidades exigidas para exercer a funcdo de intérprete de LS.
Nem todos n6s nos tornamos professores de Lingua Portuguesa apenas pelo fato de nos
comunicarmos por meio dela. Isso € valido para qualquer outra lingua, oral ou sinalizada. Para
se tornar intérprete de LS é preciso que todos, inclusive os filhos de surdos, passem por uma
formacéo académica que Ihe dé garantias de fluéncia e conhecimentos sobre todos os aspectos
especificos da LS e estratégias necessarias para essa profissdo, pois, “interpretar ¢ um ato
complexo que exige, sobretudo, conhecimento tedrico na area, pois somente a pratica
cotidiana ndo garante uma interpretagdo com qualidade.” (PIRES, 2000, p. 86).

Diante dessas constatacdes, Sousa (2012, p. 409-410) elaborou uma relagéo do que ela
chama de ‘conselhos’ que os proprios filhos solicitam que os pais surdos levem em
consideracdo, sdo eles: nao fazer do filho intérprete; que seja dada menos responsabilidade ao
filho; que respeitem a infancia do seu filho; que ndo o pressionem; terem orgulho na sua
comunidade e da sua lingua; que falem em lingua gestual com o seu filho; que Ihe transmitam
informacdo sobre a sua comunidade.

Bull (2013, p. 10) também aponta algumas dicas com intuito de minimizar os conflitos
relacionais entre pais surdos com seus filhos ouvintes, entre as quais, 0 autor destaca as

seguintes:

1) adquirir informagao por meio da leitura de autobiografias e outras fontes;

2) desenvolver identidades individualmente ou em grupos intencionalmente;

3) formar grupos de apoio para pais e fornecer uma variedade de acampamento e
outras atividades para criangas ouvintes;

4) usar o exercicio fisico para melhorar a ligacao dos pais; e

5) ampliar as oportunidades de educacdo para os pais e desenvolver fontes de
informacao.

Na visdo desse autor, essas estratégias podem fortalecer os lagos entre pais surdos com
seus filhos ouvintes e desenvolver uma identidade mais positiva das criangas nascidas em
familias em que um ou ambos os pais sdo surdos.

Depois dessa breve discussdo, sobre as questdes identitarias e as responsabilidades dos

filhos ouvintes, diante do fato de seus pais serem surdos, a seguir, trazemos 0s principais
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apontamentos sobre as questdes linguisticas que demarcam uma fronteira entre a comunicacao

surda e a comunicagdo ouvinte desses sujeitos.

2.3 A ZONA DE FRONTEIRA ENTRE A LINGUA DE SINAIS E A LINGUA ORAL:
A QUAL MUNDO LINGUISTICO PERTENCEM OS FILHOS DE SURDOS?

No que diz respeito as diferentes formas com que os filhos ouvintes precisam se
comunicar com seus pais surdos, transitando de uma lingua a outra, durante quase todo o
tempo em que estdo presentes no mesmo lugar dos pais, Quadros e Masutti (2007, p. 263)
descobriram que: “o CODA se constitui com ambas estruturas linguisticas que se mesclam e
interagem na constituicdo de sua subjetividade, especialmente quando a experiéncia com o

bilinguismo se da sem a violéncia colonial e o recalque da lingua de sinais”, pois,

A Libras é o reencontro e o conforto de uma seguranga de volta a casa paterna, a
‘safe house’; 0 Portugués, por outro lado, é a lingua do colonizador, a necessidade
da zona fronteirica de contato, que impfe espacos de negociacdo e a revisao
permanente do encontro com o outro ouvinte, que faz parte também do ser CODA.
Entdo, faz-se necessario estar na zona de contato, nas fronteiras, nas margens que se
constroem nas linhas de diferenca. Torna-se fundamental construir espagos de
negociacdo para um CODA sobreviver nesse contexto. A negociacdo é um espaco de
tensdo constante na vida do CODA nas relagbes com os outros surdos e outros
ouvintes. (QUADROS; MASUTTI, 2007, p. 263-264).

Essas autoras afirmam também que “os CODAS, desde a tenra idade, aprendem que
nem sempre o principio de equivaléncia linguistica é possivel, trata-se de mundos diferentes e
que tornam abissais as diferencas.” (QUADROS; MASUTTI, 2007, p. 264).

Nessa mesma direcdo, Kanto, Laakso e Huttunen (2015), que estudaram as diferencas
pragmaticas no uso de gestos com a estutura de sinais produzidos por oito criangas ouvintes
filhas de pais surdos, entre as idades de doze, dezoito e vinte e quatro meses, descobriram que
essas criangas, ainda muito precoces, ja sdo capazes de usar as duas linguas, de sinais e falada,
de forma diferenciada, dependendo de seus interlocutores. Com base em seus achados na

pesquisa, as autoras afirmam que:

Quando juntamos os dados registrados nas idades de 12, 18 e 24 meses, notamos que
apesar de as criancas KODA terem competéncia linguistica em ambas as linguas nas
quais estavam adquirindo [...] elas ja preferiam usar a lingua de seu interlocutor
durante este periodo de idade precoce. [...] nossos resultados estatisticamente
significativos indicam que as criancas KODA bilingues que estudamos estavam
adquirindo suas linguas como sistemas separados desde o inicio. Isto €, nossos
resultados sugerem que logo quando as criangas tém alguma competéncia
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linguistica, elas podem usar as linguas de maneira diferenciada. (KANTO;
LAAKSO; HUTTUNEN, 2015, p. 784).

Esse parametro, contudo, ndo pode ser generalizado, pois, isso podera variar de acordo

com a exposi¢éo da crianga nos contextos linguisticos, uma vez que,

[...] ndo s6 o status da lingua na comunidade, mas também a quantidade de
exposicdo as linguas afetam o desenvolvimento linguistico bilingue. Em nosso
estudo, somente trés criangas, de oito, tiveram contato semanal com outras pessoas
Surdas. Seu vocabulario produtivo na lingua de sinais [...] era maior do que na
lingua falada. Os outros receberam maior contribuicdo linguistica tanto em casa
(cinco criangas tinham um dos pais ouvinte) e fora de casa (nas creches e por
contatos com parentes ouvintes e outras pessoas ouvintes). Isto deve ter diminuido o
uso da lingua de sinais. (KANTO; LAAKSO; HUTTUNEN, 2015, p. 784).

Os achados da pesquisa de Bishop e Hicks (2008, p. 3), que abordaram as escolhas
linguisticas de trés criancas surdas com suas maes surdas, vdo ao encontro dessa afirmacéo:
“criancas ouvintes que crescem em familias surdas aprenderdo a lingua de sinais bem como a
lingua oral. Uma condi¢cdo necessaria € que Kodas sejam expostas a ambas as linguas.”
(BISHOP; HICKS, 2008, p. 3). E essa aprendizagem ocorre de forma natural, conforme
revela um dos participantes de Hadjikakou et al. (2009, p. 492): “Eu cresci em um ambiente
em que vocé ndo pode fazer de outra forma, sendo sinalizar. Eu e meu irmdo aprendemos a
falar com as maos. Eu via meus pais sinalizando e pensava que era normal (P1).”.

No entanto, segundo Bishop e Hicks (2008), as criancas ouvintes de pais surdos
aprendem muito mais a lingua de sinais quando os pais estdo envolvidos com a comunidade
surda do que aquelas em que a lingua de sinais ¢ utilizada apenas em casa. Portanto, “o
ambiente familiar linguistico ndo é decisivo ao explicar a variacdo da escolha linguistica”
(BISHOP; HICKS, 2008, p. 18) de algumas criancas ouvintes filhas de pais surdos. Isso
porque ha que se levar em conta que, muitas vezes, 0s pais, mesmo sendo surdos, optam pela
comunicacdo via oralidade por receio de que seus filhos ndo se desenvolvam nessa
modalidade linguistica e sejam afetados futuramente (KANTO; LAAKSO; HUTTUNEN,
2015; QUADROS, 2017).

Sousa (2012, p. 411), ao se debrucar sobre as questbes do bilinguismo e do
biculturalismo dos filhos ouvintes de pais surdos, postula que esses “detém duas linguas
maternas — uma maioritaria e outra minoritaria, uma oral e outra gestual, uma pertencente a
individuos que a sociedade rotula como ‘normais’ e a outra aos que rotula de ‘deficientes’”.
Ao apontar a lingua de sinais e/ou a lingua oral como a lingua materna de seus participantes,

apoiado nos estudos de Hagege (1996), Sousa (2012) conclui que:
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A aquisicdo simultanea de duas linguas, quando iniciada bastante cedo, ndo é de
todo suscetivel de produzir uma diferenca de estatuto entre uma, que seria um pouco
mais materna, e outra, que o seria pouco menos. Contudo, os filhos ouvintes de pais
surdos poderdo acabar por se sentir mais a vontade com uma lingua, mas isto
acontece por razdes ‘perfeitamente naturais que ditam a escolha de uma lingua de
preferéncia’ o que podera provocar niveis de competéncia desiguais, entre as duas
linguas [...]. Assim, as criangas quando envolvidas com pais que usam uma lingua e
paralelamente uma cultura diferente da maioria da sociedade, veem-se muitas vezes
confrontadas com situagdes atipicas. (SOUSA, 2012, p. 404).

A esse respeito, Pereira, O. (2013, p. 35) faz o seguinte desabafo:

[...] tanto eu, como outros filhos de surdos, vivemos na fronteira ente dois mundos
culturais, ou seja, das comunidades surdas e da sociedade ouvinte. Somos nativos do
mundo dos surdos porque compartilhamos da mesma lingua e vivéncias de nossos
pais, porém também somos ouvintes e recebemos a influéncia da sociedade ouvinte
através de nossos parentes que ouvem e dos diversos estimulos auditivos que
recebemos. Entdo, o que pesa na balanc¢a na vida dos filhos de surdos? Como é a sua
conduta, eles sdo mais parecidos com surdos o0 com ouvintes?

O autor, ao assumir que ndo € sua pretensdo responder a todas essas questdes, afirma

que:
[...] os dois mundos estdo dentro de mim. Sinto-me bem entre os surdos e entre o0s
ouvintes. Tenho o privilégio de transitar entre esses dois mundos gragas a LIBRAS,

mas ainda vejo uma dicotomia que se estabelece entre surdos e ouvintes, uma
barreira comunicacional que ainda persiste. (PEREIRA, O., 2013, p. 35).

Essa fronteira entre a lingua oral e a lingua de sinais, apontada pelos autores (SOUSA,
2012; PEREIRA, O. 2013; QUADROS, 2017, entre outros), pode gerar consequéncias
positivas ou negativas na construcdo da identidade, bem como no desenvolvimento escolar,
social, emocional e humano dessas pessoas. Um dos pontos levantados por Quadros (2017, p.
66) € que os filhos ouvintes de pais surdos, mesmo sendo brasileiros, acabam enfrentando
desafios semelhantes aos imigrantes, pois “precisam aprender uma cultua estranha do lado de
fora de sua familia”, ou seja, aprender a cultura do ouvinte que difere da cultura dos pais
surdos. Segundo a autora, “cabe aos filhos de pais surdos darem um jeito de aprenderem a
lidar com essas culturas, com as duas linguas e com as atitudes e os valores dos surdos e dos
ouvintes.” (QUADROS, 2017, p. 66). O que decorre da interlocucdo entre 0 mundo surdo e o
mundo ouvinte ¢ que “os codas sao filhos de cidadaos de um mesmo pais que usam outra
lingua. Talvez isso também seja um fator que dificulte a compreensdo do outro quanto a
existéncia cultural e linguistica da comunidade de surdos no préprio pais.” (QUADROS,
2017, p. 67).
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Com isso, podemos compreender que a surdez dos pais ndo significa apenas o fato de
eles ndo ouvirem e ndo usarem a voz para falar. A surdez dos pais perpassa a perda sensorial
ou a falta de comunicacao por meio da oralidade. Essa surdez acarreta estranhamento por boa
parte da sociedade e deriva certo estigma, que faz com que tanto pais quanto filhos precisem
constantemente equacionar os diversos problemas e necessidades que encontram diariamente
ndo somente pela surdez, mas, sobretudo, pela falta de conhecimento e empatia do outro em
relacdo a esses desafios.

Ha relatos, nas pesquisas anteriormente expostas (PEREIRA, O., 2013;
STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-LEMKE, 2015; SOUZA, 2014), que denunciam o0s
conflitos desencadeados pela comunicagdo peculiar de alguns alunos filhos de pais surdos
dentro das escolas. Vejamos o depoimento de uma das participantes do estudo de Pereira, O.
(2013, p. 70), no qual ela relata um episddio ocorrido em sala de aula, onde a professora tenta
corrigir sua fala: “Hermiose, 0 correto é: ‘eu vou para casa’ e ndo ‘casa vou’?’. Eu falava
muito errado. Eu falava ‘coraxian’ por qué? A voz dos meus pais saia dessa forma, tive que
fazer fono para poder falar melhor” (Hermiose) (PEREIRA, O., 2013, p. 96).

Nessa mesma direcdo, Souza (2014) afirma que seus participantes encontraram muito
mais dificuldades para aprender a LP, em sua modalidade oral e escrita, do que a LS,
demonstrando, inclusive, frustragdo em se comunicar por meio da LP falada e escrita em
diversas situacdes de sala de aula, em ambiente de trabalho ou com amigos. Para 0s
participantes do estudo de Souza (2014), a LS, ou seja, a sinalizacdo continuava sendo a
melhor opgéo de expressdo, mesmo na fase adulta.

Ao estudarem a alternancia de linguas de criangas ouvintes filhas de pais surdos,
Sousa e Quadros (2012) afirmam que essa alternancia podera influenciar a aprendizagem da
lingua oral na modalidade escrita, uma vez que “estruturas e itens lexicais de uma lingua
podem ser transferidos para a outra em situagdes de bilinguismo — trazendo, portanto,
implicacdes para sua escolarizacdo.” (SOUSA; QUADROS, 2012, p. 331).

Streiechen, Cruz e Krause-Lemke (2015) explicam que, no convivio familiar, os filhos
ouvintes de pais surdos passam por muitas situacdes interlinguisticas conflitantes. Isso se
deve ao fato de que a comunicacdo ou a expressdo de um acontecimento ou palavra pode ser

feita de uma maneira em uma lingua, embora ndo o seja em outra e vice-versa. Nessa direcao,

20 Mais adiante, no Capitulo 1V, explicaremos as diferencas entre a estrutura sintatica da Lingua Portuguesa e
da Libras. Enfatizamos de ante mdo que os conectivos, tais como: artigos, conjuncgdes e preposi¢des ndo séo
sinalizados na comunicagdo por meio da lingua de sinais.
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Quadros (2017, p. 147) da o seguinte depoimento: “[...] percebi que, culturalmente, falamos
sobre coisas diferentes em cada lingua. O que é tabu em portugués ndo é necessariamente tabu
em Libras. Percebi que me sentia desconfortavel em falar sobre certas coisas em portugués,
mas nao em Libras™.

Essa dificuldade de lidar com as linguas pode interferir ou dificultar a comunicacgéo do
filho ouvinte de pais surdos, podendo criar blogueios na comunicacdo entre ele, seus
familiares e a comunidade escolar. Por estarem inseridos nesse meio cultural, diferente
daquele no qual estdo as criancas que tém pais ouvintes, os filhos de surdos, nessa relacao
natural e cotidiana com o pai, a mae ou ambos surdos, podem desenvolver Vvarios tragos
identitarios, apoderando-se dos elementos linguisticos e culturais praticados no contexto em
que vivem. Eles precisam procurar formas para agir e reagir diante das inimeras situacdes em
que se encontram diariamente. Por exemplo, se um filho de surdos esta apenas na presenca
dos pais, sua atitude serd muito diferente de quando ele esta apenas entre ouvintes. Ele usa
linguas distintas para cada contexto e também precisa sempre explicar para as pessoas
ouvintes, as quais ndo estdo dentro da cultura surda, o que seus pais estdo expressando em LS
e vice-versa. Ele faz a ponte, a mediacdo entre os dois mundos: surdo e ouvinte

constantemente, pois,

[...] essa experiéncia de nascer, viver e crescer em meio a uma familia de pais surdos
faz com que as representagdes culturais, sociais, politicas e linguisticas sejam
atravessadas por substratos filosoficos, éticos e estéticos marcados por tensfes em
zonas fronteiricas desses sujeitos. (QUADROS; MASUTTI, 2007, p. 246).

Assim, ao afirmar que os filhos de surdos acabam desempenhando a funcdo de
mediadores entre seus pais surdos e 0 mundo ouvinte, Quadros (2017, p. 71) ressalta que “as
linguas estdo em espacos de negociacdo que ndo se traduzem em um outro lugar, mas em
‘entrelugares’, em ‘territorios de ambos’. As relagdes, portanto, sio de ordem muito mais
complexa, e, por isso, a negociacdo torna-se invariavelmente necessaria”. Sobre sua
experiéncia com as linguas, Portuguesa e Libras, a autora enfatiza “as lingua me constituiram
de diferentes maneiras: em Libras, em portugués e de formas hibridas, entrecruzada.”
(QUADROS, 2017, p. 147).

O fato de um filho de surdo precisar se comportar, ora como se fosse surdo, ora como
fosse ouvinte, “nao significa dizer que pensamos estes filhos como se fossem metade surdo e
metade ouvinte, mas que os vemos dentro de dois sistemas de referéncia, o de afirmacdo da
diferenca e o de mediador.” (ANDRADE, 2011, p.115-116). Esse autor explica também que
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os filhos de surdos “sdo representantes da ideia de identidade de fronteira que estamos
desenvolvendo como especificidade identitaria legitima de pessoas, cujas experiéncias
cotidianas estdo marcadas pelo ser ‘entre’.” (ANDRADE, 2011, p. 116).

Quadros e Masutti (2007, p. 251) explicam que “esse sujeito ndo consegue apagar a
leitura cultural de que faz de si e dos outros, e ¢ intensamente afetado por ela”. Essas autoras
entendem que estar ‘entre’ “ndo € um espaco confortavel, porque gera conflito e embates. Por
outro lado, é estar em ambos os lugares com duas linguas. Isso pode dar ao sujeito uma
posicdo vantajosa nos processos de negociacdo”. Sob esse ponto de vista, Quadros (2017),
fundamentada em Hoftmeister (1998), usa a metafora do ‘efeito camaledo’ para significar o
comportamento dos filhos de surdos, os quais precisam se adaptar de acordo com a cultura
que vivenciam em determinados momentos, ou seja, cultura surda e cultura ouvinte, ou seja,
“quando esta entre ouvintes, passa a ser como os ouvintes, € quando esta com os surdos, passa
a ser como os surdos.” (QUADROS, 2017, p. 70).

Esses entraves existentes, entre a cultura surda e a ouvinte, podem ser considerados
responsaveis pela dificuldade que as pessoas apresentam em entender como ocorre a relacéo
dos pais surdos com seus filhos ouvintes. As duvidas e os mitos sdo muitos, principalmente
quando a mée é surda. As principais questdes que deixam inquietacbes nas pessoas sdo: sera
que a mée surda sabera cuidar de seu filho (ouvinte)? Como ela saberd quando o bebé esta
chorando? E quando o filho ficar doente, como ele ira explicar sua dor a mae? E como ela
explicard ao médico? Como ele aprendera a falar? Este ultimo é o principal questionamento
entre as pessoas e ele existe pelo fato de as pessoas acreditarem que as criangas aprendem a
falar, exclusivamente, com a mae (STREIECHEN, 2014). Pereira, O. (2013, p. 59) responde a

essas questdes da seguinte forma:

Sim, as pessoas surdas sdo capazes de criar uma crianga ouvinte ou surda com o
mesmo sucesso/insucesso que os ouvintes. O fato de serem surdos ndo os impedem
de serem bons pais. E evidente que haveréa diferencas e que tanto os pais surdos
quanto os filhos surdos criardo estratégias para que a surdez ndo seja uma barreira
no cuidado com os filhos.

A principio, os filhos ouvintes que tém mée, pai ou ambos surdos, veem a situagédo de
forma muito natural. Eles ndo tém nogdo de ‘diferenca’ e acreditam que todos os pais devem
ser como os deles. A partir do contato com outras criangas e seus pais: vizinhos, escolas,
festas, vao descobrindo essa diferenca linguistica. No entanto, entendem apenas que precisam
usar outro tipo de comunicagdo com 0s pais, mas desconhecem as causas, Oou seja, nao

associam a diferenca linguistica com a surdez (STREIECHEN, 2014).
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Para ilustrar essa afirmacéo, realizamos uma entrevista com P, durante a pesquisa de
mestrado, quando ele tinha nove anos de idade, com a intencdo de investigar se ele entendia a
diferenca entre sua mée e as mées de seus colegas. A resposta por nds esperada seria a de que
a diferenca esta no fato de ela ser surda e se comunicar por meio de outra lingua. Enganamo-
nos, no entanto, pois, a resposta foi: “Nao muito. Ela é s6 um pouquinho diferente. Bom, ela
conversa, assim, com muita gente. E as outras ndo conversam muito. A mée, a minha mée tem
acho que uns mil amigos. Ela conversa pelo notebook (pelo Facebook).” (P, 2014).

A resposta de P revela que a surdez ndo é o maior diferencial entre sua mae e as méaes
de seus colegas, ou seja, a surdez ndo é a questdo de maior evidéncia, para ele. Existem
aspectos muito mais relevantes a se considerar em relagcdo a ela, como o fato de ela ter muito
mais amigos e dialogar com eles pelas redes sociais do que muitas outras maes que nao tém
tantos amigos e ndo se utilizam desse recurso tecnoldgico, com as amigas. Contudo, o sujeito
dessa pesquisa, P, ainda era muito precoce, na época do mestrado, e ndo poderemos afirmar
com propriedade a definigdo que ele fazia, sentia em relagéo ao fato de ter uma mée surda.

A partir das questdes descritas e discutidas nos trabalhos dos autores, tais como
Quadros e Masutti (2007), Sousa (2012), Pereira, O. (2013), Quadros (2017), entre outros,
podemos considerar que viver na zona fronteirica, entre 0 mundo surdo € 0 mundo ouvinte,
pode influenciar no processo de construcdo da(s) identidade(s) e subjetividade das criancas
gue tém pais surdos e, consequentemente, em seu desenvolvimento escolar. Entretanto,
conforme exposto, ndo é possivel generalizar e afirmar que todas elas apresentam 0s mesmos
comportamentos e passam pelos mesmos conflitos, pois isso ird depender de muitos fatores e
situacbes em que seus pais estdo envolvidos (STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-LEMKE,
2015).

Segundo Quadros (2017, p. 67), “apesar de varios codas serem identificados como
pertencentes a comunidade de surdos, fica muito evidente que as experiéncias vivenciadas por
esses filhos de pais surdos apresentam muita diversidade”. Diante disso, ha que se levar em
conta varios fatores que podem influenciar tanto na aquisicdo da LS, quanto nas questdes de
formacéo de identidade e escolaridade de uma pessoa, filha de pais surdos, por exemplo:

a) Em algumas familias, onde apenas um dos pais € surdo, a aquisicdo da lingua
falada, por meio da oralidade, tornar-se-a mais facil, em virtude do contato do filho ouvinte
com 0 pai ou a mae ouvinte.

b) Muitos surdos, principalmente os que vivem na zona rural, ndo utilizam a lingua de
sinais para se comunicar, ndo tiveram a oportunidade de conviver com 0s usuarios dessa

lingua. Por isso, a comunicacdo ocorre por meio de gestos caseiros criados pela propria



73

familia. Logo, se os pais, que sdo surdos, ndo se comunicam por meio da lingua de sinais,
obviamente, o filho ouvinte ndo ird aprender essa lingua. Nesse contexto, Quadros (2017, p.
67) explica que “a experiéncia desses pais com as linguas também parece impactar a forma
como seus filhos estabelecem a relagdo com os pais”.

¢) Ha muitos surdos que fazem uso do implante coclear? e, por isso, sdo proibidos de
se utilizarem da LS para se comunicar. De acordo com os especialistas, a LS poderia afetar o
desenvolvimento da oralidade. Portanto, as criancas que passam pelo implante coclear sdo
orientadas, por médicos, fonoaudidlogos e outros profissionais, a evitarem também o contato
com outros surdos. Assim, elas ficam impossibilitadas de fazerem suas escolhas em relagdo a
lingua (de sinais e/ou falada) e a comunidade (surda/ouvinte). Desta forma, mesmo que o
filho ouvinte conheca e domine a LS, ele ndo podera utiliza-la com seus pais surdos.

d) Existem muitos surdos oralizados, ou seja, usam a fala por meio da oralidade para
se expressar. Conhecem a LS, mas evitam usé-la por preconceito ou imposicdo da familia.
Assim, os filhos ouvintes, tendo pais oralizados, ndo veem motivos para aprender a LS.

e) Alguns surdos se reconhecem como surdos e usam a lingua de sinais como meio de
comunicacdo. Sao pessoas politizadas que gostam de estar entre outros surdos, nas reunides,
associacgoes, lazeres, movimentos, lutas e conquistas (PERLIN, 2010). Nesse sentido, Quadros
(2017, p. 67) enfatiza que “os codas que sdo considerados bilingues bimodais equilibrados®?
em geral tiveram pais surdos que sdo extremamente positivos em relacdo a lingua de sinais e
sentiam-se & vontade em conversar com seus filhos na lingua de sinais”. Geralmente, sdo
nessas familias que os filhos ouvintes se envolvem mais com a cultura surda e participam
ativamente dos movimentos surdos. A maioria deles torna-se intérprete profissional e sente-se
confortavel em fazer parte da comunidade surda.

Depois dessa breve explanacdo sobre os entraves identitarios, culturais e linguisticos
que os filhos ouvintes de pais surdos se deparam no decorrer de suas vidas, veremos, a seguir,

0s obstéaculos que eles encontraram também no seu percurso escolar.

2L O implante coclear é um dispositivo eletronico de alta tecnologia, também conhecido como ouvido bi6nico,
que estimula eletricamente as fibras nervosas remanescentes, permitindo a transmisséo do sinal elétrico para
0 nervo auditivo, a fim de ser decodificado pelo cértex cerebral. Disponivel em:
http://www.implantecoclear.com.br/.

22 Considera-se bilingue bimodal equilibrada a pessoa que se comunica por meio de duas linguas. De acordo
com McCleary (2009, p.28) “um individuo bilingue é qualquer pessoa que use mais de uma lingua para se
comunicar, mesmo minimamente. Dessa forma, poderiamos dizer que existem graus de bilinguismo
individual. Num extremo, estdo os bilingues equilibrados, fluentes nas duas linguas; no outro extremo 0s
bilingues precarios, que sabem falar algumas palavras e expressdes suficientes para se fazer entender, e 0s
sem bilingues, que compreendem (ou que leem) uma segunda lingua, mas que ndo conseguem fala-la”.
(MCCLEARY, 2009 apud STREIECHEN, 2014).


http://www.implantecoclear.com.br/
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24 O QUE DIZEM AS PESQUISAS SOBRE A ESCOLARIZACAO DOS FILHOS
OUVINTES DE PAIS SURDOS?

Conforme podemos observar, a maioria dos pesquisadores, elencados acima, nos
quadros 1 e 2, direcionou seus estudos a compreensdo da formacdo da identidade, cultura e a
relacdo das pessoas ouvintes com seus pais surdos; e alguns deles focaram nas questdes
linguisticas dos filhos de pais surdos. Ndo encontramos nenhum trabalho em que o objetivo
fosse, especificamente, discutir a escolarizacdo dos alunos ouvintes que tém pais surdos. Os
autores abordam sutilmente esse aspecto apenas quando ha depoimentos dos participantes,
relatando os conflitos e desafios pelos quais passaram na vida escolar, sem, contudo,
investigar a posicao da escola em relacdo a esses alunos e alunas.

Quadros (2017, p. 221), por exemplo, a partir dos relatos de seus participantes e de sua
propria experiéncia, destaca que “a escola ¢ um acontecimento na vida desses codas, que
apresenta um impacto significativo nas relagdes estabelecidas pelas zonas de contato.
Inicialmente, a escola representa um espaco de desconforto para a maioria dos entrevistados”.

Entre os principais conflitos escolares, vivenciados pelos filhos ouvintes de pais
surdos, pesquisadores (PEREIRA, 0., 2013; SOUZA, 2014; STREIECHEN; CRUZ;
KRAUSE-LEMKE, 2015; QUADROQOS, 2017) destacam a dificuldade de aprender a lingua
oral e a escrita, uma vez que estdo habituados a falar sempre por meio da lingua de sinais,
principalmente quando h& mais surdos na familia (avés, tios, primos...) além dos pais.

Vejamos um relato de uma das participantes de Pereira, O. (2013, p. 97):

Eu tive muitas dificuldades em aprender o portugués até hoje eu tenho.
Principalmente na hora de escrever. Quando eu comecei na escola eu lembro que...
eu achava tudo muito novo. Nossa! Vou falar com a boca! N&o vou falar com as
maos! [...] pra mim era ‘casa vou’ [...] entdo foi e ainda é muito dificil de passar para
o0 papel o que vocé estd pensando em Libras. (Hermiose).

Essa mesma participante, Hermiose, admite que, algumas vezes, forjou, ou seja,
distorceu as falas dos professores ou da direcdo a seu favor, porque 0s mesmos estavam
criticando ou denunciando seu comportamento a seus pais: “Eu adoro falar, entdo eu falava
muito, ai a professora chamava minha mae pra conversar e eu traduzia ‘a Hermiose perfeita’”
(Hermiose) (PEREIRA, O., 2013, p. 96).

Percebemos, assim, que ha escolas que depositam na crianga ouvinte toda a
responsabilidade de mediar a comunicagdo com os pais surdos. Entretanto, isso nao significa

gque a mensagem, repassada pela crianca, seja por meio da lingua oral ou de sinais, sera
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sempre de acordo com o que realmente foi falado. Primeiro, porque a crianga, ao querer se
eximir da culpa e, consequentemente, do castigo, podera ocultar ou distorcer informacdes e,
segundo, é possivel que a crianga ndo consiga entender na integra tal mensagem, da mesma
forma que o adulto, assim, os pais também ndo terdo acesso a informacdo completa e/ou
verdadeira. Vejamos a seguir um depoimento de outro participante do estudo de Pereira, O.
expondo que, desde muito crianga, precisava mediar a comunicagédo entre seus familiares e a

escola:

Quando tinha que conversar com a diretora, professora e ndo era muito legal sempre
chamar os avés, que de vez em quando eles trabalhavam e saiam, entdo ja na escola
desde pequeno no pré com cinco ou seis anos, comecei a ajudar eles, pra interpretar.
(Colin). (PEREIRA, O., 2013, p. 96).

O fato de os filhos ouvintes precisarem atuar como intérpretes de seus pais surdos, €
um diferencial bastante significativo entre o aluno ouvinte filho de surdos e o aluno ouvinte
filho de ouvintes. No primeiro caso, ha uma responsabilidade a mais que ndo é comum as
criangas filhas de ouvintes.

Nesse caso, de a crianga ouvinte precisar assumir a posi¢do de ‘intérprete’ para os pais
surdos na escola e em outros lugares publicos, é notorio que, normalmente, o que se constam
nas leis nem sempre é sinbnimo de acdo. Se assim o fosse, todas as instituicbes pubicas
brasileiras, desde o ano de 2004, a partir da obrigatoriedade do Decreto n°® 5.296/2004
(BRASIL, 2004), j& teriam extinguido qualquer tipo de barreira comunicativa entre surdos e
ouvintes em todos os locais publicos. Entre os diversos servicos, dos quais as pessoas com
deficiéncias tém direitos, esse Decreto, em seu Capitulo II, Art. 62, § 1° prevé “servicos de
atendimento para pessoas com deficiéncia auditiva, prestado por intérpretes ou pessoas
capacitadas em Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS e no trato com aquelas que ndo se
comuniquem em LIBRAS [...]” (BRASIL, 2004).

Um dos principais entraves que as politicas publicas de inclusdo tém se deparado, na
area da surdez, concentra-se especialmente na escassez do profissional tradutor e intérprete de
lingua de sinais (TILS) para sanar todas as necessidades de demanda. Ndo h& ndmero
suficiente de TILS para mediar a comunicagdo entre alunos surdos e comunidade escolar,
sobretudo oferecer suporte em escolas em que ndo ha surdos, mas apenas pais surdos de
alunos ouvintes.

Por meio do Decreto n® 5626/2005 (BRASIL, 2005), a disciplina de Libras tornou-se
obrigatdria nas grades curriculares dos cursos de formacgéo de professores e fonoaudiologia.

Entretanto, essa disciplina tem como objetivo apenas aproximar aluno surdo e professor em
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sala de aula, por meio de uma comunicagdo, em lingua de sinais, ainda muito bésica. A carga
horéria destinada a disciplina, pelas InstituicGes de Ensino Superior (IES), ndo permite que o
futuro professor aprenda, concomitantemente, a LS com propriedade e também conteldos tais
como: metodologias contempladas na educacdo de surdos; cultura e identidade(s) surdas; a
historia das pessoas surdas; estratégias de ensino e avaliacdo; especificidades da escrita dos
surdos; inclusdo e tantos outros temas importantes e necessarios para que os futuros docentes
compreendam seu papel diante do aluno surdo, em contextos escolares inclusivos.

O unico curso que forma TILS no Brasil é o Letras Libras ofertado por algumas IES,
mas hé certa dificuldade de acesso principalmente para as pessoas que residem distante dos
centros e capitais, onde ocorre essa formacao, conforme apontado por Lacerda (2006, p. 170):

Tem crescido o nimero de cursos oferecidos, todavia eles se concentram nos
grandes centros, atingindo um ndmero restrito de pessoas. Desse modo, é dificil
encontrar, em cidades do interior, pessoas com formacgdo especifica como intérprete
da LIBRAS e que se disponham a atuar como intérprete educacional, ja que este
trabalho exige dedicacdo de muitas horas semanais, com horarios fixos.

Portanto, se ha dificuldades em sanar os blogueios comunicativos com os alunos
surdos, pela falta de profissionais TILS, que dird com os pais surdos dos alunos ouvintes,
espalhados pelas inimeras escolas brasileiras. Assim, é perfeitamente compreensivel que as
escolas, em vez de chamar os pais surdos para reunido escolares, prefiram chamar os avos, 0s
tios, os irmdos ou outros membros da familia desse aluno. Nesse contexto, percebemos que
estamos ha anos luz de uma inclusdo sem barreiras e que atenda efetivamente todas as
necessidades das pessoas com deficiéncias no Brasil.

Em relagdo as possibilidades de os pais surdos auxiliarem seus filhos ouvintes nas
tarefas escolares, Andrade (2011) expde alguns depoimentos de seus participantes nos quais a
maioria indica que seus pais ndo conseguiam ajuda-los pela dificuldade que encontravam com
a LP. Dessa forma, normalmente eles recorriam aos parentes mais proximos (avés, tios,
primos etc.).

Alguns dos participantes do estudo de Andrade (2011) revelam que sentiam algum
tipo de constrangimento pelo fato de os pais serem surdos, principalmente quando precisavam
se comunicar publicamente com os pais. Vejamos, a seguir, alguns desses depoimentos: “A
vergonha que eu tinha € que a gente andava de 6nibus e eu gostava demais de conversar. Até
hoje a gente ‘bate altos papos’. E, ai, a gente ia conversar no ponto do 6nibus e o povo ficava
olhando.” (Amanda). “Tive alguns momentos de vergonha com meus amigos. Os pais deles

eram ouvintes, tinham mais facilidade, as pessoas aceitavam mais.” (Beatriz). “Eu ficava com
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vergonha. Ficava assim: ‘N0ssa o que eles vao pensar de mim?’, que eu tenho alguma doenca,
que eu ndo posso ser saudavel ou que eu carrego alguma coisa que contamina. E bem duro
assim.” (Paula). (ANDRADE, 2011, p. 87-88).

Esses depoimentos revelam que a lingua de sinais, apesar de sua difusdo no Brasil, ndo
possui 0 mesmo status linguistico das demais linguas. Quando uma pessoa fala publicamente,
por meio da Lingua Portuguesa e Inglesa ou francesa, por exemplo, logo, subentende-se que
ela é bilingue e dotada de certa inteligéncia, pois domina dois cddigos linguisticos. Isso faz
com que muitos demonstrem admiracdo por essa pessoa bilingue. Entretanto, quando uma
pessoa fala por meio da Lingua Portuguesa e da Libras, subentende-se que uma delas €
‘deficiente’ e isso desperta preconceito ou piedade por parte de muitas pessoas, pois “o valor
atribuido a surdez como falta exerce influéncia direta no uso da lingua de sinais”
(QUADROS, 2017, p. 68). Além disso, a lingua de sinais “é a marca que evidencia a presenca
de uma pessoa surda” (PEREIRA, O., 2013, p. 48) ¢ “a cultura dominante V& a surdez como
algo ruim” (QUADROS, 2017, p. 68). O estigma ou 0 preconceito, portanto, estdo associados
tanto a LS - considerada a ‘linguagem dos surdos-mudos’; ‘linguagem dos gestos’ — que a
desvalorizam e a deixam em um patamar inferior as demais linguas de prestigio, quanto a
pessoa surda - que se comunica por meio dessa lingua - considerada ‘deficiente’ e, portanto,
incapaz de exercer sua prépria cidadania. De acordo com Quadros (2017, p. 25), “o ponto de
vista da surdez como auséncia de audicdo define as pessoas surdas como deficientes. Dessa
forma, as linguas de sinais ndo s@o consideradas linguas, mas sim instrumentos para ‘ajudar’
essas pessoas a se tornarem melhores (‘normais’) ou serem curadas da surdez”.

Essa mesma pesquisadora enfatiza que “as criangas codas vivem essa concepgdo a
partir de seus proprios familiares [...] que atribuem a surdez um valor menor e manifestam
suas frustragdes e seus desejos de que eles pudessem ouvir.” (QUADROS, 2017, p. 68). Mais
adiante, a partir de suas experiéncias escolares e 0 modo como seus pais surdos eram vistos, a
autora revela que “[...] a Libras ndo era considerada lingua. Eles pareciam que ‘olhavam’ para
meus pais como ‘pobres coitados que eram surdos’, ndo como gente normal.” (QUADROS,
2017, p. 152-153).

Hadjikakou et al. (2009) também identificaram que o maior desafio dos participantes
do estudo estava relacionado ao olhar diferenciado da sociedade aos pais surdos. Vejamos o
depoimento de um de seus participantes: “eu estava em algum lugar com meus pais. Ouvi
comentarios de algumas pessoas ouvintes ‘Oh, como essas pessoas sao infelizes, sdo surdo-

mudo’.” (P 3) (HADJIKAKOU et al., 2009, p. 496).
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Esse estigma, que tantos surdos quanto os filhos de surdos vivenciam, por se
comunicarem por meio de uma lingua considerada minoritaria e sem prestigio social, pode
fazer com que alguns filhos ouvintes de pais surdos ndo se sintam confortaveis em conversar

com seus pais surdos em publico. Entretanto, conforme salienta Quadros (2017, p. 69):

Os olhares marcados com estigma, estereétipos e preconceitos fazem parte da
constituicdo dos codas. Eles aprendem a lidar com isso e, a partir disso, relacionam-
se com os surdos e com os ouvintes que fazem parte de seu mundo, tanto em lingua
de sinais como na lingua falada. Suas interacBes com surdos e ouvintes sao
influenciadas por essas experiéncias e estampadas em seus discursos, aparecendo no
dia a dia e em suas historias.

Além das entrevistas com os filhos de surdos, Pereira, O. (2013) analisou alguns
depoimentos dos pais surdos em relacdo aos filhos. No aspecto escolar, um desses pais da o

seguinte depoimento:

Ele comegou a ir para a escola e comegamos a perceber que na 12 séria ele tinha
muita dificuldade. Ele comegou a ficar angustiado e preocupado. A professora
também. Mas eu disse para ele, olhe filho, olhe para o seu pai. L4 na escola as
pessoas sdo ouvintes. Vocé se acostumou com uma familia surda, usudria da
LIBRAS. Divida seu cérebro em dois. Uma parte € ouvinte e a outra usa LIBRAS.
Quando vocé estiver com alguma davida, ndo fique esperando. No mundo ouvinte
0s pais podem ajudar, mas para nés surdos é mais dificil. (Pai de Colin). (PEREIRA,
0., 2013, p. 97).

Acerca da escolaridade dos alunos ouvintes de pais surdos, Quadros e Masutti (2007,

p. 257) denunciam que:

Dentro dessas escolas, os pais se tornam figuras alienigenas, ndo recebem o
feedback em relagdo aos seus filhos, porque a maioria delas ndo esta preparada nem
para compreender a cultura surda e muito menos a lingua de sinais. Isso cria uma
cisdo entre 0 mundo escolar e o universo intimo, espagos que concorrem de maneira
distinta na forma de colocar relevancia aos assuntos e construir um olhar para a
realidade.

Como forma de contextualizar essas praticas escolares, destacadas por Quadros e
Masutti (2007), Pereira, O. (2013), ao relatar o seu percurso escolar, enfatiza que em sua
escola haviam classes denominadas como ‘forte’ e ‘fraca’. Como ele ndo havia passado pela
pré-escola, foi inserido na classe ‘fraca’. Depois de superar suas dificuldades, passou para a
sala de aula ‘normal’. Entretanto, ali também havia uma separagdo: a professora dividia a
lousa em duas partes, direita para alunos adiantados e, esquerda, para os ‘atrasados’. Todas as
criangas que ficavam do lado esquerdo eram de baixa renda e das favelas proximas a escola.

Pereira, O. sentia-se satisfeito por, desta vez, estar na ala dos adiantados, mas, hoje, como
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educador, ele reconhece que isso foi um crime institucionalizado, pois a segregagéo ocorria
dentro da prépria escola e incentivada pelos professores. “Eramos ensinados desde muito cedo
que a oportunidade nao era igual para todos.” (PEREIRA, O., 2013, p. 20).

Melo (2015) sugere que a presenca de ouvintes filhos de surdos dentro dos ambientes
escolares, muitas vezes, se confunde com o papel de tradutor e intérprete de lingua de sinais, 0
que deve ser (re)pensado e (re)discutido com mais profundidade.

Essa discussdo, de que os filhos ouvintes, normalmente, se tornam ‘intérpretes’ dos
pais ou seguem a profissdo relacionada a area da surdez foi efetuada por Hadjikakou et al.
(2009) e por Moroe (2013). Dos sete participantes do estudo de Moroe (2013), por exemplo,
trés sdo estudantes universitarios; um € intérprete de lingua de sinais; dois sdo professores de
surdos; dois trabalham em empresas privadas e um tem seu proprio negdcio. Ja na pesquisa de
Moroe (2013), sete dos participantes atuam como intérpretes profissionais.

Essas reflexes serviram para adensar nossa compreensdo em relacdo aos inimeros
desafios que os ouvintes filhos de surdos enfrentam no seu dia a dia, oportunizando-nos as
seguintes conclusoes:

a) Alguns filhos de surdos sdo considerados bilingues, pelo fato de se comunicarem
por meio de duas linguas (a de sinais - utilizada pelos pais; e a lingua oral -
utilizada pelos ouvintes que os rodeiam); e biculturais porque vivem entre duas
culturas (a dos surdos e a dos ouvintes).

b) A maioria dos filhos ouvintes que tém pais surdos precisa assumir
responsabilidades em relagdo aos pais durante a infancia e isso, muitas vezes, faz
com que 0S papeis se invertam, ou seja, ao invés dos pais tomarem conta dos
filhos, sdo os filhos que tomam conta dos pais.

c) Ha filhos de surdos que se sentem constrangidos ao se comunicarem com 0s pais,
por meio da lingua de sinais, em ambientes publicos, diante dos olhares curiosos
e, as vezes, preconceituosos da sociedade.

d) O exercicio de interpretar e a responsabilidade que os filhos assumem em relacdo
aos pais surdos estdo entre os principais aspectos de negatividade denunciada
pelos pesquisadores (PEREIRA, O., 2013; STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-
LEMKE, 2015; SOUZA, 2014), ocasionando um amadurecendo precoce, bem
como a perda de parte de suas infancias.

e) Alguns alunos ouvintes filhos de pais surdos encontram inimeras dificuldades
associadas ao processo de ensino e aprendizagem. Uma dessas dificuldades esta

atrelada a escrita, visto que eles se comunicam, durante muito tempo, quase que



80

exclusivamente, por meio da LS com os pais surdos. Com isso, eles internalizam a
estrutura sintatica dessa lingua muito mais do que a da lingua oral. Isso podera
gerar certa confusdo na hora de escrever, pois precisam utilizar a estrutura da LP
que difere completamente da LS. Isso pode gerar consequéncias negativas no
processo escolar, uma vez que esses aspectos, normalmente, séo totalmente
negligenciados pela maioria das escolas brasileiras.

No Brasil, ndo ha leis e/ou discussdes que contemplem a inclusdo escolar de filhos
ouvintes de pais surdos. Assim, a desinformacdo da maioria dos professores, sobre a cultura e
questBes linguisticas desses alunos, normalmente, é nutrida por rétulos que podem ocasionar
marcas profundas na escolarizacdo e na vida desses sujeitos.

Enfim, sdo tantas experiéncias diferentes vivenciadas pelos filhos ouvintes de pais
surdos que, conforme Souza (2014, p. 111), ndo se pode ensinar em um curso, “mas tem a ver
com a singularidade que apenas quem tem pais surdos pode entender”. A escola precisa estar
atenta aos indicios de qualquer tipo de intolerancia ou baixo rendimento escolar de alunos
ouvintes, filhos de pessoas surdas, para que, dessa forma, possa tomar as iniciativas coerentes
e de acordo com cada caso, a fim de ofertar igualdade de oportunidades e possibilidades para
todos, conforme determinam as leis e diretrizes educacionais brasileiras que dizem respeito a
inclusdo (STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-LEMKE, 2015).

Diante desses resultados, torna-se impossivel aos pesquisadores fecharem os olhos ou
ignorar os inimeros conflitos, internos e sociais, que os ouvintes filhos de surdos enfrentam,
tanto com os pais surdos, quanto com a sociedade composta por muitos pre(conceitos) e
dentro das préprias escolas, diante do desconhecimento dos docentes em relacdo as
peculiaridades culturais desses educandos.

Cabe-nos também enfatizar que a maioria dos autores, citados nesse capitulo, tiveram
participantes adultos e alguns realizaram seus estudos em tempos histdricos diferentes. Os
surdos das décadas passadas ndo conseguiam frequentar escolas, ter uma profissdo ou
participar de uma vida social ativa e de forma independente. Assim, os filhos ouvintes eram o
unico canal entre 0 mundo surdo e o mundo ouvintes desses pais. Ndo pretendemos
generalizar e afirmar que, atualmente, todos os surdos tém e usufruem dessas oportunidades.
Mas, hoje, ha muito mais oportunidades de os surdos ingressarem a escola e ter acesso as
informagdes do que as geragdes passadas, da década de 1970/1980, em que a tecnologia ndo
era tdo desenvolvida como agora. Existe uma grande parcela de surdos(as) — mestres, doutores
— atuando, como professores, pesquisadores, nas universidades ou em outras areas

profissionais, com uma vida intensa e repleta de responsabilidades. As redes sociais, o celular,
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0 computador etc. sdo ferramentas importantissimas na vida dos surdos, uma vez que a essas
tecnologias tornaram a comunicagdo dessa populagdo muito mais independente, garantindo-
Ihes informacdo instantanea, sem precisar da mediacao/interpretacdo de seus filhos ouvintes.
Nesse panorama, hd uma enorme chance de os filhos ouvintes dos surdos da geracao atual ndo
passarem pelos mesmos desafios desses participantes, destacados nos trabalhos dos autores
das quadros 1 e 2. Contudo, serdo as pesquisas, nessa dire¢do, que poderdo de fato constatar
esse pressuposto. Mais adiante, na categoria 4, a partir de alguns relatos de P, poderemos
entender se ele exerce ou ndo a fun¢do de ‘interprete’ de sua mae ou assume

responsabilidades dentro de casa.

25 AS ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO E SUAS CONSEQUENCIAS NO
DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Inicialmente, pensamos em realizar um levantamento dos estudos sobre AH/S?3, assim
como fizemos sobre ‘os filhos ouvintes de pais surdos’, mas encontramos o trabalho de
Martins, Pedro e Ogeda (2016) que se detiveram nesse objetivo. No levantamento de
dissertagdes e teses, entre 0os anos de 2005 a 2014, esses autores encontram noventa e uma
pesquisas e o foco da maioria dos pesquisadores recaiu na identificacdo de alunos com AH/S.

Nas conclusdes, Martins, Pedro e Ogeda (2016, p. 565-566, grifo nosso) enfatizam que:

Embora os documentos oficiais apontem diretrizes para a identificacdo desses
estudantes e algumas produc8es tenham como objetivo fortalecer esta area, sentimos
que muitas vezes falta cientificidade e aplicacdo em larga escala desses instrumentos
para que eles possam trazer dados confidveis sobre identificacdo. Tais caréncias
fazem com que os estudantes AH/SD sejam invisiveis dentro do contexto escolar,
sendo que muitas vezes seu potencial passa despercebido e/ou ndo é valorizado.

De acordo com Alencar (2007, p. 372):

23 Ppesquisadores (MARTINS, 2006; ALENCAR, 2007; MARTINS, FINATO, 2014; VIRGOLIM, 2014;
MARTINS; PEDRO; OGEDA, 2016 e outros) que estudam as Altas Habilidades referem-se a elas também
como Superdotacao. Finato (2014, p. 19) explica que “é necessario que se compreenda que as nomenclaturas
e denominacBes foram sendo aprimoradas, modificadas e ampliadas ao longo do tempo, mas que sempre
tiveram como foco a inteligéncia, seus graus de desenvolvimento e suas evidencias profissionais. Ja foram
aplicadas diversas terminologias, dentre as quais: bem dotados, talentosos, portador de superdotacéo,
superdotados, dentre outras. A terminologia utilizada atualmente, tanto, em documentos oficiais do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), quanto, na Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, é Altas
Habilidades/Superdotagdo (AH/SD)”. Ora os autores utilizam a sigla AH/SD (com o D) e ora AH/S (sem o
D). A fim de padronizarmos, passaremos a utilizar a ultima, sem a letra D, AH/S.
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Atualmente, predomina a ideia de que a superdotacdo englobaria uma diversidade de
facetas, sendo considerados superdotados ndo apenas aqueles individuos que se
sobressaem em testes tradicionais de inteligéncia ou na area académica, mas também
0s que apresentam um desempenho elevado na area artistica ou psicomotora, além
de capacidade de lideranga. (ALENCAR, 2007, p. 372).

Martins (2006) explica que o senso comum considera superdotados 0s que apresentam
excepcional capacidade em &reas académicas, enquanto os que apresentam altas habilidades
nas areas de musica e arte sdo considerados talentosos. Para Winner (1998 apud MARTINS,
2006, p. 24), ndo ha justificativa para essa diferenciacdo, pois as habilidades excepcionais sao
em partes inatas e se desenvolvem em decorréncia dos mesmos tipos de forgas familiares, ou
seja, 0s alunos artistica ou atleticamente superdotados ndo sdo diferentes daqueles
academicamente superdotados, pois ambos exibem as trés caracteristicas, a saber:
precocidade, insisténcia em fazer coisas a seu modo e fdria por dominar (um conhecimento
em um determinado dominio).

Com o intuito de desconstruir o mito de que pessoas com AH/S obtém as melhores
notas em tudo, destacando-se em todas as areas do desenvolvimento, com um bom
rendimento académico, independentemente das condi¢cdes ambientais e emocionais, Martins
(2006, p. 25) enfatiza que:

[...] o aluno que apresenta uma combinacdo de pontos forte e fracos académicos vem
a ser a regra, e ndo a excecdo. Assim, ele pode se superdotado em uma érea
académica e mostrar-se incapacitado e até com distarbio de aprendizagem em outra,
que ndo seja do seu interesse, provando que a superdotagdo por si s6 ndo garante o
sucesso educacional.

Martins, Pedro e Ogeda (2016, p. 562) destacam que “ainda ndo se tem certeza de
quem sdo e onde estdo essas pessoas com AH/SD”. Constata-se, portanto, “uma pluralidade
de concepcOes a respeito de quem seriam os alunos superdotados.” (ALENCAR, 2007, p.
372).

A Resolucdo n° 2/2001, em seu Art. 5° caracteriza alunos com AH/S aqueles que
possuem “grande facilidade de aprendizagem que os levem a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes.” (BRASIL, 2001, p. 2).

A Instrugédo n°® 016/08 estabelece que a identificacdo das AH/S:

[...] deverd ser realizada, no contexto escolar do ensino regular, através da
observacdo direta e sistematica das expressdes de habilidades, interesses, capacidade
intelectual geral, aptiddo académica especifica, pensamento criador ou produtivo,
capacidade de lideranca, talento especial para as artes e capacidade
motora/psicomotora, complementada ou ndo com laudo psicoldgico. (PARANA,
2008, p. 1).
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A Resolugdo n® 4/2009, que Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade Educagdo Especial, no Art. 4°,
descreve os alunos com AH/S, da seguinte forma: “aqueles que apresentam um potencial
elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e criatividade.” (BRASIL, 2009, p. 1).

Conforme o documento ‘Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva, alunos com AH/S sdo aqueles que:

[...] demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes. Também
apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizagdo
de tarefas em &reas de seu interesse. (BRASIL, 2008, p. 15).

De uma forma mais detalhada, Finato (2014) revela que a pessoa com AH/S pode
apresentar: a) Capacidade Intelectual Geral: pensamento agil, facilidade de compreensdo e de
memorizagdo, pensamento abstrato, curiosidade intelectual e grande poder de observagdo. b)
Aptiddo Académica Especifica: demonstra atencdo, concentracdo, motivacdo, além de
destacar-se nas disciplinas académicas de seu interesse, possuir pontuacbes altas e
desempenho escolar destacado. ¢) Pensamento Criativo-Produtivo: demonstra pensamento
original, grande imaginacdo, inovador, formas alternativas de solucionar problemas e
capacidade de perspectivas diferentes um mesmo assunto. d) Capacidade de Lideranca:
demonstra sensibilidade interpessoal, € colaborativo, persuasivo, envolvido com questdes
sociais complexas, influencia o grupo e organiza de forma interativa produtiva o grupo. e)
Talento Especial para Artes: desempenho destacado em uma ou Vvarias areas artisticas. f)
Capacidade Psicomotora: desempenho superior em areas esportivas e atividades fisicas.

Para Renzulli (2004 apud VIRGOLIM, 2014, p. 586),

A superdotacdo ndo é um conceito estatico (isto é, tem ou ndo se tem), e sim um
conceito dindmico — ou seja, algumas pessoas podem apresentar um comportamento
de superdotacéo, em algumas situaces de aprendizagem/desempenho, mas ndo em
todas as situacBes. E, neste contexto, que Renzulli defende a idéia de que ndo
devemos rotular o aluno como sendo ou ndo sendo superdotado, mas tentarmos
entender que as altas habilidades aparecem em um continuum de habilidades. Neste
sentido, sdo caracteristicas que existem em todos os seres humanos, mas diferindo
em niveis, intensidades e graus de complexidade em cada um.

Portanto, precisamos compreender que “superdotados ndo sdo génios - ndo sabem e
nem querem saber tudo sobre tudo.” (CAVALCANTE, 2005 apud MARTINS, 2006, p. 30),

mas é de suma importancia identifica-los em nossas salas de aula a fim de que o atendimento,
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que eles necessitam, seja ofertado a tempo e suas habilidades ndo sejam desperdigadas,
suprimidas. De acordo com as DCNEB/2013 (BRASIL, 2013, p. 156):

A identificacdo de criangas com AH/S levara em conta o contexto socioeconémico e
cultural e sera feita por meio de observagdo sistematica do comportamento e do
desempenho do aluno, com vistas a verificar a intensidade, a frequéncia e a
consisténcia dos tracos, ao longo de seu desenvolvimento.

Martins, Pedro e Ogeda (2016, p. 562) afirmam que a identificacdo das AH/S é
extremamente “relevante na medida em que a atencdo educacional destinada a esses
estudantes depende, inicialmente, de tal processo, o qual deve realizar-se o quanto antes,
desde a educacdo infantil [...]”. Esses autores destacam trés procedimentos que podem ser
adotados para identificar alunos com AH/S em sala de aula: primeiro e o mais eficaz, é por
meio da indica¢do dos professores, “uma vez que esses se encontram em uma posigdo-chave
para recomendar aqueles alunos que demonstram outras caracteristicas que nao aquelas
geralmente acessadas por testes de inteligéncia.” (GUENTHER, 2000 apud MARTINS, 2006,
p. 15). O segundo, “é que os colegas de classe indiquem ‘o melhor’, o que ‘se destaca’ em
cada &rea especifica” (ALENCAR; FLEITH, 2001 apud MARTINS, 2006, p. 15). E o terceiro
procedimento é a auto-indicacdo, ou seja, o proprio aluno indica suas habilidades que,
segundo Rodriguez (2004 apud MARTINS, 2006, p. 15), € vista como “uma boa fonte de
informacdes relacionadas as capacidades dos alunos”.

Alencar (2007), em seu artigo, cujo objetivo foi o de focalizar algumas dimensdes do
ajustamento e desenvolvimento sdcioemocionais do superdotado, afirma que grande parte dos
estudiosos tém direcionado suas pesquisas para a forma de identificacdo, caracteristicas
cognitivas e modalidades de programas que visem atender as necessidades educativas desse
grupo. Assim, segundo esse autor, a dimensao sécioemocional (autoestima, subrendimento,
problemas emocionais, como perfeccionismo e isolamento, educacéo afetiva...), apesar de sua

importancia, vem recebendo menor atencéo. Diante disso, para Alencar (2007, p. 372):

[...] apesar dos avangos das pesquisas na area, hd muitas questfes em descoberto,
visOes dispares a respeito do ajustamento do superdotado, posicBes divergentes e
contraditérias fundamentadas em pesquisas diversas e um conhecimento incompleto
a respeito de estratégias efetivamente eficientes para minorar dificuldades no
dominio s6cio-emocional.

As pesquisas, portanto, revelam que os alunos com AH/S podem enfrentar diversos

desafios de ordem biopsicossocial. As AH/S sdo citadas em toda a legislagcdo que ampara a
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educacéo especial e inclusiva, conforme destacado nas DCNEB/2013 (BRASIL, 2013, p. 390,
grifo nosso):

A Educacdo Especial € uma modalidade de ensino transversal que visa assegurar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades e superdotacdo, o desenvolvimento das suas potencialidades
socioeducacionais em todas as etapas e modalidades da educagdo Basica por meio
da oferta de recursos e servicos educacionais especializados. Tais recursos e
servigos, organizados institucionalmente, sdo utilizados para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns
(Resolugdo CNE/ CEB n° 2/2001; Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da educacdo Inclusiva, MEC/SEESP 2008).

Contudo, os alunos com AH/S ndo apresentam uma deficiéncia aparente - como 0s
deficientes fisicos, deficientes intelectuais, cegos, com Sindrome de Down etc. — assim, a
identificacdo nem sempre ocorre em tempo habil de se ofertar o atendimento especializado
que eles necessitam. E o impacto disso, relaciona-se aos critérios, instrumentos e estratégias
utilizadas no processo de identificacdo daqueles encaminhados para programas especiais
(ALENCAR, 2007), podendo, em vez de enaltecer, suprimir as aptiddes desses alunos e gerar
sequelas que dificilmente serdo reparadas futuramente. Muitas vezes, educandos com AH/S
acabam invisiveis e/ou sdo rotulados como indisciplinados, alunos problema, entre outras
justificativas que desviam o olhar de suas potencialidades e das estratégias das quais eles tém
direito, “como o enriquecimento e aprofundamento curricular.” (MARTINS, 2006, p. 18).
Essa autora adverte que: “criangas com potencial para extraordinarios niveis de produ¢ao, ao
contrério do que muitos pensam, sdo criangas com necessidades especiais que requerem
experiéncias educacionais enriquecedoras para 0 aproveitamento de suas diferencas
individuais.” (MARTINS, 2006, p.18).

Sabemos que em uma sala de aula com vinte, trinta ou quarenta alunos, nem sempre a
identificacdo das AH/S é uma tarefa facil, principalmente, aos olhos desavisados e
comprometidos apenas com a transmissdao do contetdo. Para Finato (2014, p. 11), “a
identificacdo de alunos com AH/S no contexto escolar é uma necessidade para que este
desenvolva suas habilidades e usufrua com qualidade do seu potencial. Esta identificacdo se
faz necessaria tendo em vista os equivocos a cerca deste publico [...]”.

Nas escolas, de um modo geral, é recorrente que professores das salas de aula comuns
justifiquem sua falta de conhecimento, em relacdo a identificagdo e/ou a préticas educacionais
de alunos com AH/S, pelos motivos acima elencados, mas também por acreditarem que esses

alunos sdo de responsabilidade exclusivamente dos professores especialistas. Essa



86

mentalidade, além de retardar a identificacdo, pode causar transtornos de diversas ordens no
percurso escolar do educando e em sua relagcdo com o professor.

Diante disso, trazemos a seguinte questdo: quem é e como precisa ser o profissional
para trabalhar com alunos com AH/S? Para responder a essa questdo, recorremos a pesquisa
realizada por Martins e Alencar (2011), cujo objetivo foi o de investigar a formagdo, as
caracteristicas desejaveis em um docente para atender alunos com AH/S, e as concepc¢des dos
docentes sobre as AH/S. Participaram do estudo, desses autores, vinte professores da rede
publica de ensino, sendo que dez atuam nos anos iniciais do EF e dez no curso de Pedagogia.

Os achados foram os seguintes:

No que diz respeito a formacao desejavel em um professor de alunos com AH/S,
foram apontadas a formacao continuada, o curriculo da graduacéo adaptado ao tema
e a pés-graduacdo na area. As caracteristicas desejaveis em docentes de alunos com
AHY/S se referiam a atributos personoldgicos (tragos de personalidade e habilidade
intelectual) e caracteristicas profissionais. As concepcdes sobre AH/S apresentadas
pelos participantes, de maneira geral, se aproximam daquelas da literatura utilizada
como referéncia para este estudo. Contudo, notou-se falta de informagdes sobre
como aplicar a teoria na pratica, além de distintas ideias erréneas em relagdo ao
tema. (MARTINS; ALENCAR, 2011, p. 2).

Ainda, a respeito da pesquisa desses autores, queremos destacar as principais respostas
dos participantes em relacdo aos atributos ‘personolégicos’ e ‘caracteristicas profissionais’
julgadas, por eles, importantes aos professores de alunos com AH/S. Atributos
personologicos: apresentar habilidade intelectual elevada; ser compreensivo; ser uma pessoa
alegre, amorosa e carinhosa, atenciosa, flexivel, criativa e dindmica; ser uma pessoa humilde,
sensivel e tranquila; ser uma pessoa responsavel, comprometida e dedicada; ter autoestima
elevada; ser paciente. Caracteristicas profissionais: capacidade de observacao para identificar
as necessidades de aprendizagem do seu aluno; conhecimento sobre o assunto; experiéncia na
area; facilidade em estabelecer uma relagdo de integracdo com o aluno; formacao superior;
habilidades para atender esse publico; interesse em conhecer as necessidades do aluno; prética
de valorizar o aluno como um ser, uma pessoa acima de qualquer coisa; preparo profissional
para suas agdes e reacOes perante os diferentes comportamentos do seu aluno; professor
pesquisador; querer atuar na area/gostar do que faz; ser um profissional aberto as diferencas
(MARTINS; ALENCAR, 2011).

Apos analise dessas respostas, os pesquisadores identificaram que “embora a listagem
de fatores relacionados a aspectos profissionais tenha sido mais extensa, as caracteristicas
personologicas foram quantitativamente mais citadas.” (MARTINS, ALENCAR, 2011, p.

40). Em nossa visdo, a maioria desses atributos e caracteristicas deveria fazer parte dos
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profissionais de todos os alunos e ndo apenas daqueles que trabalham com os que possuem
AH/S.

A partir das reflexdes aqui expostas, entendemos que é de fundamental importancia a
identificacdo das AH/S dos alunos o mais cedo possivel para iniciar um trabalho pedagogico
diferenciado, a fim de que as habilidades ndo se percam no percurso escolar.

Atualmente, com a obrigatoriedade da Resolucdo n° 2/2015, a qual define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior, as IES precisaram inserir,
em suas grades curriculares, disciplinas cujo objetivo € o de preparar os futuros professores
para o trabalho com as diferengas em sala de aula. A referida Resolu¢do, em seu Capitulo V,
Art. 13, § 2°, estabelece o seguinte:

§ 2° Os cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos conteudos especificos da
respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo
especial, e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015, p. 11).

Dessa forma, espera-se que essas disciplinas, ou pelo menos aquela que ira discutir a
educacdo especial, esclareca aspectos também relacionados a escolarizacdo de alunos com
AH/S. Contudo, é na praxis que realmente aprendemos, pois, na sala de aula, em contato com
os alunos, é que podemos conhecer suas reais necessidades, cientes de que elas diferem de
aluno para aluno com AH/S e/ou com outras condigdes peculiares de aprendizagem.

2.6 PSICANALISE: UM POSSIVEL DIALOGO COM A EDUCACAO

Antes de iniciarmos essa parte, queremos frisar que a nossa intengdo, ao destacar 0s
conceitos da Psicanalise, ndo €, de forma alguma, afirmar que os professores precisam tornar-
se psicanalistas de seus alunos, ouvindo reclamacdes, traumas e queixas, até porque esse é o
papel do analista e ndo do professor. Professores ndo tém a obrigacao de aplicar os conceitos
da teoria psicanalista em sua sala de aula. Até porque, a maioria deles ndo conhece essa teoria.
O que pretendemos, enquanto pesquisadores, € olhar para os dados com um olhar
psicanalitico, ou seja, falar a partir do que a teoria nos permite falar e tentar direcionar
também o olhar dos docentes para a importancia da fala, da escuta, do desejo de aprender do

aluno, do reconhecimento do outro, de partir de um lugar de ndo saber, para um lugar de
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saber, assim como o analista faz com o analisando. Lacan (1978-1998), Mrech (1999),
Baccon (2005), Vasques (2007), Kupfer et al. (2010), Voltolini (2011), entre outros
estudiosos, respaldam nossas convicgades.

De acordo com Voltolini (2011), ainda que de forma periférica, a Psicanalise vem
sendo convocada a participar, cada vez mais, do debate sobre a educagdo. Segundo o autor, a
démarche psicanalitica nos ajuda a visualizar a precariedade “sobre 0 campo amoroso que se
instaura entre o educador e o educando, permeando essa relacdo com uma atmosfera
particular, decisiva quanto ao destino da aprendizagem.” (VOLTOLINI, 2011, p. 11).

Pereira, M. (2013, p. 489), ao defender as possibilidades de dialogo entre a Psicanalise

e a educagao, sinaliza que:

A educacdo ndo se reduz apenas a receitas formatadas, a alguns saberes planejados
ou a racionaliza¢cBes de comportamento, mas a um sistema de gestos, valores,
proibicOes, pulses e subversdes que devem ser descritos noutro feixe de relagGes.
Educadores constroem saberes da experiéncia nas relacbes do dia a dia, que o0s
levam a superar seus problemas concretos, a tomar decisOes efetivas e imediatas, a
inventar surpresas no cotidiano diante do desinteresse de alguns, enfim, a agir nas
condicdes de incertezas, sobre as quais a psicanalise parece ter algo a dizer.

Para Kupfer et al. (2010, p. 9), a Psicanalise “pode transmitir ao educador (ndo a
pedagogia) uma ética, um modo de entender sua pratica educativa. Um saber que pode gerar,
dependendo, naturalmente, das possibilidades subjetivas de cada educador, uma posi¢do, uma
filosofia de trabalho”. Essa mesma autora postula que, ao se propor um campo educativo
marcado pela Psicanalise, surge a possibilidade de transformar e recriar o ato educativo. “A
educacdo atravessada pela psicanalise passara a ser chamada de educacdo para o sujeito, uma
educacdo voltada para o sujeito do desejo e ampliada de forma a conceber seu ato como
sendo mais abrangente que o ato pedagdgico.” (KUPFER et al., 2010, p. 290).

Nessa dimensdo, ao olharmos para os impasses que permeiam a historia de vida dos
filhos de pais surdos, os quais se deparam com um processo de inclusdo escolar tdo
conflituoso, na qual precisam (re)agir e (re)construir o seu lugar diante daquilo que lhes é
oportunizado, levantamos algumas inquietacdes, sendo: Como criar espagos para a construcao
de alternativas existenciais para esses educandos dentro do contexto escolar? Como trabalhar
a escolarizacdo desses alunos sem anular suas possibilidades culturais, linguisticas e
subjetivas? Para quem ou para que tipo de aluno os professores sé&o formados? E que
formacéo seria necessaria para trabalhar com uma clientela tdo singular, a qual a educacéo

tradicional ndo da conta?
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Entre os diversos conceitos trazidos pela Psicanalise, daremos énfase na defesa da fala
do educando que, muitas vezes, ndo tem espaco dentro desse lugar (a escola) feito para
Outro® aprender, bem como na qualidade da escuta, por parte do professor. Considerar a fala
do aluno em sala de aula, o seu desejo pelo saber, significa levar em conta a subjetividade, a
cultura, a linguagem entre outros aspectos impregnados no intimo dos alunos com condicdes
peculiares e que, portanto, seguem junto dele para dentro das escolas, interferindo
profundamente no desenvolvimento de sua aprendizagem.

A fala e a escuta, na Psicanalise, sdo instrumentos relevantes para se criar o laco entre
analisando e analista. “a fala e a escuta operam como instrumentos de resposta e tessitura do
lago social.” (SANTQOS, 2009, p. 63). Essa autora, em sua pesquisa de mestrado, traz
importantes contribuicbes da Conversacdo®°para a educacdo. Fundamentada em Lacadée
(1999/2000), ela propbe a ‘oferta da palavra’, em que, os alunos passam de sujeitos da
Conversacao para sujeitos em Conversacdo. Nesse contexto, 0 objetivo ¢ de “deixar de falar
sobre os alunos para passar a falar com eles. A escola é transformada em um ambiente de
vida, deixando um espaco para um saber inédito, produzido pela aprendizagem também
inédita da palavra dita pela crianga.” (SANTQS, 2009, p. 63).

24 Depois de diversas tentativas de especificar o conceito de Outro, Lacan (1979) passou a acreditar que o Outro
¢ inconsciente, ou seja, o “Outro é o lugar em que se situa a cadeia de significante que comanda tudo que vai
poder presentificar-se do sujeito, ¢ o campo desse vivo onde o sujeito tem que aparecer” (LACAN, 1998, p.
193-194). Roudinesco e Plon (1998, p. 558) explicam que ‘Outro’ é um termo utilizado por Lacan para
designar um lugar simbolico — o significante, a lei, a linguagem, o inconsciente, ou, ainda, Deus - que
determina o sujeito, ora de maneira externa a ele, ora de maneira intrasubjetiva em sua relagdo com o desejo.
Pode ser simplesmente escrito com mailscula, opondo-se entdo a um outro com letra mindscula, definido
como outro imaginario ou lugar da alteridade especular. Mas pode também receber a grafia grande Outro ou
grande A, opondo-se entdo quer ao pequeno outro, quer ao pequeno a, definido como objeto (pequeno) a.
Cabe-nos entendermos que, na Psicandlise, os dois “outros” (com ‘O’ maitsculo ou ‘0’ minasculo) fazem
parte do mesmo sujeito, porém ‘outro’ € tudo que o sujeito tem consciéncia sobre ele mesmo, “é o eu, ou
mais exatamente, a imagem do eu [...] que se constitui a partir do espelho” (BRAUER, 1994, p. 312); ja, o
‘Outro’ € o eu inconsciente, ou seja, “é o Outro de que se trata na funcdo da fala” (BRAUER, 1994, p. 312),
pois, “a linguagem serve tanto para nos fundamentarmos no Outro como para nos impedirmos radicalmente
de entendé-lo” (BRAUER, 1994, p. 314). Isso quer dizer que o sujeito se vé a partir daquilo que as outras
pessoas falam de/sobre ele, ou seja, “o eu é referente ao outro, ele se constitui em relagdo ao outro, é seu
correlato” (BRAUER, 1994, p. 311). Assim, “o sujeito se sabe a partir do exterior, o sujeito se trata como se
ele fosse um outro, o que cria um empecilho para que os verdadeiros outros, 0s Outros, sejam acessiveis ao
sujeito (BRAUER, 1994, p. 314). Segundo Roudinesco e Plon (1998, p. 146), “A consciéncia s6 pode dizer
‘eu’ em relacdo a um outro que lhe serve de apoio: eu me reconheco no outro na medida em que o nego como
outro”. Segundo esses autores, ha dois outros: um Outro com mailscula e um outro objeto (pequeno) com
minascula, que é o eu. O Outro, é dele quese trata na fungdo da fala.” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 551-
552). Nesse panorama, sempre que nos referirmos ao ‘Outro’, sob a perspectiva psicanalitica, ou seja, o
Outro enquanto um lugar simbdlico, deixaremos a primeira letra ‘O’ em maiusculo. Quando nos referirmos
ao ‘outro’ concreto - o outro da semelhanga (LACAN, 1979), deixaremos a primeira letra ‘o’ em minusculo.

25 A Conversagdo é uma proposta criada pelo psicanalista Jacques-Alain Miller para os encontros clinicos da
comunidade analitica e revelou-se um método para a aplicagdo da Psicanalise aos sintomas da modernidade,
entre os quais se podem localizar os sintomas escolares: segregacdo, fracasso escolar, violéncia escolar
(SANTOS, 2009, p. 62).
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Lacan (1998) defende que a cura se da pela fala e é por meio dela que o sujeito se
constitui, ou seja, “o sujeito se representa pela via da palavra e é investido, moldado pelo
desejo do Outro, através do discurso.” (BACCON, 2005, p. 27). A autora explica que:

Na Psicanalise, o discurso aparece de duas formas: uma consciente ou intencional,
que é aquela pela qual o sujeito se comunica com 0s outros sujeitos; e uma
inconsciente ou sem intengdo, que é aquela que aparece como um tropeco, um lapso,
sem querer, sem pensar, que escapa em meio a fala. Essa segunda fala é o
inconsciente manifestando-se através do ato falho, por exemplo. (BACCON, 2005,
p. 27).

Entretanto, essa fala, mencionada por Lacan (1998), ndo é apenas 0 que sai da boca,
mas o que esta por tras daquilo que € dito pelo sujeito. Por isso, ndo é qualquer escuta que da
conta de analisar/ajudar/curar o paciente (na visdo da Psicanalise). E uma escuta minuciosa
que seja capaz de ouvir o0 proprio inconsciente, pois este é estruturado como uma linguagem
(LACAN, 1998). Rodrigues (2008, p. 3) explica que “o psicanalista sustenta seu lugar na
condicdo de escuta. Ha de escutar aquele que chega numa busca de um tratamento, portanto,
cada uma a seu modo”. Por isso, 0 analista precisa ter uma atencao flutuante para ouvir 0s
deslizes da fala no momento em que o inconsciente resolver trai-lo, uma vez que sdo 0s
efeitos dessa fala que oferecem meios de o analista detectar aquilo que o sujeito esconde: 0s

traumas que o machuca, incomoda e faz doer (BACCON, 2005, p. 27), portanto,

Se 0 sujeito se constitui como sujeito pela fala, como aproveitar essa fala na sua
relagdo com o processo de aprendizagem? Que condicOes afetivas favoraveis
facilitam a aprendizagem? Como foi dito acima, o professor tem um papel
fundamental nesse processo, pois, querendo ou ndo, 0 mesmo serve como modelo,
influenciando, inclusive, o desejo do outro. Isto sem contar que a propria sala de
aula é um lugar onde se trocam imagens, olhares e desejos dos sujeitos, ou seja,
onde podem ocorrer varias identificacdes entre alunos e professores no processo de
ensino e aprendizagem?

A escuta na analise precisa ser atenta, pois o analista analisa principalmente o néo-
dito, sobretudo do lapso, o ato falho?®. Ja a escuta pedagdgica é uma acdo menos profunda,
mais pautada na realidade. Enquanto que na Psicanalise a fala ocorre de forma individual e é o
elemento principal para se chegar a um diagnostico, na pedagogia, a fala é coletiva e, além
dela, existem outras ferramentas, como a escrita, o desenho, a arte, entre muitas outras

estratégias que o professor se utiliza para que o aluno chegue ao conhecimento. Mas é por

% Ato falho: “Ato pelo qual o sujeito, a despeito de si mesmo, substitui um projeto ao qual visa
deliberadamente por uma a¢do ou uma conduta imprevistas” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 40).
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meio, exclusivamente, da fala, seja individual ou coletiva, que o professor conhecera as
singularidades mais profundas que envolvem seu aluno, como a sua histéria familiar, sua
linguagem, sua cultura, seus desejos, anseios e outros aspectos que influenciam na construgéo
do conhecimento e na relacdo professor/aluno.

Na Psicanalise, 0 analista coloca-se numa posi¢do de escuta para saber como proceder
0 tratamento e tentar extrair do sujeito o trauma ocultado em seu inconsciente. Na sala de
aula, o professor coloca-se numa posigdo de ‘ensinante’, que ensina por meio de sua fala, mas
guase ndo escuta e assim ndo consegue perceber se de fato o aprendizado, que pode estar
ocultado (ou ndo) em alguma esfera do cérebro do aluno, ocorreu. Assim como na Psicanalise,
o paciente vai se ‘autocurando’ por meio de sua propria fala, na educacdo, o aluno vai
construindo seu conhecimento também por meio de sua prépria fala, pois, as vezes,
precisamos ouvir a nés mesmos para digerir ou entender certos assuntos que somente ouvindo
0 outro ndo conseguiamos.

De acordo com Santos (2009, p. 64), “muitas vezes, 0s impasses dos sujeitos decorrem
da impossibilidade deste singular se inscrever no que lhe é proposto como projeto universal
da escolarizac¢do”. Portanto, ¢ “no espago da Conversacao que esse singular passa a encontrar
lugar”, pois “o ponto de vista de um participante pode acender no outro um desejo de debater
sobre questdes ainda ndo pensadas. Assim, a Conversa¢do aposta no surgimento de algo
novo.” (SANTOS, 2009, p. 64).

Ao tentarmos entender o conceito de desejo empregado na Psicanalise do conceito de
desejo no senso comum - que sentimos em nosso dia a dia — concluimos, a principio, que as
descricbes de ambos apresentam, em certo grau, alguma semelhanga. De acordo com o
Dicionério de Psicanalise de Elisabeth Roudinesco e Michel Plon (1998), desejo € um termo
empregado em Filosofia, Psicanalise e Psicologia para designar “a propensdo, o0 anseio, a
necessidade, a cobica ou o apetite, isto é, qualquer forma de movimento em direcdo a um
objeto cuja atracdo espiritual ou sexual é sentida pela alma e pelo corpo.” (ROUDINESCO;
PLON, 1998, p. 146).

De acordo com o Dicionério Aurélio, desejo significa: “Aspiracdo; objetivo ou
propdsito; cobica; impulso pelo prazer de.; ansiedade/vontade de.; acdo ou efeito de desejar;
de querer; possuir vontade [...]” (FERREIRA, 1977, p. 162). Desejo, portanto, significa
basicamente vontade de ter, possuir, cobicar, consumir, realizar ou comer algo. Assim,
poderemos dizer que desejo € um sb, que ndo existem varios desejos. O que existe é a
intensidade implicada no desejo. O grau dessa intensidade se diferencia a depender daquilo
que desejamos. Por exemplo, o desejo de comer um pedaco de bolo, ird depender da
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intensidade da fome e do tipo de bolo que se deseja; o desejo de viajar ird depender da
intensidade pelo gosto de viajar; o desejo de namorar ird depender da intensidade da paix&o,
do amor, da saudade e assim por diante. O desejo/vontade que sentimos em nosso cotidiano
ndo depende do outro, mas de nds mesmos. Quando sentimos, por exemplo, vontade de comer
um chocolate, basta comprar e comé-lo, sem que alguém, necessariamente, nos dé o tal
chocolate.

Contudo, Roudinesco e Plon (1998, p. 147) explicam que “Freud ndo identifica o
desejo com a necessidade (bioldgica). Esta, com efeito, encontra sua satisfacdo em objetos
adequados, como o alimento, ao passo que o desejo estd ligado a tracos mnémicos, a
lembrangas”. Esses autores revelam que Lacan diferenciou o desejo da necessidade,
introduzindo um terceiro termo, ao qual deu 0 nome de demanda. Assim, “a necessidade, de
natureza biologica, satisfaz-se com um objeto real (o alimento), ao passo que o desejo
(Begierde inconsciente) nasce da distancia entre a demanda e a necessidade. Ele incide sobre
uma fantasia, isto , sobre um outro imaginario.” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 147).

Rodrigues (2008, p. 1) também explica que, na Psicanalise, desejo “ndo se trata de
algo a ser realizado, mas sim de uma falta nunca realizada”. A autora ressalta que o sujeito é
um ser faltante e quando se da conta dessa falta ele busca a anélise, pois, o seu desejo “passa
pelo apelo dirigido a um Outro.” (RODRIGUES, 2008, p.2). Isso quer dizer que o desejo do
sujeito ndo pode ser nominado, pois nem ele mesmo sabe o0 que realmente deseja, s6 sente que
Ihe falta algo, por isso “ndo se trata de atender a uma demanda, mas sim de saber qual é a
demanda pulsional.” (RODRIGUES, 2008, p. 2). A demanda, segundo a autora, “¢ o conceito
que orienta o analista na construgdo do caso. Uma analise comega com uma demanda, 0
analista deve visar o seu além, para saber precisar o seu aquém que ¢ o desejo”
(RODRIGUES, 2008, p. 3). Para Pereira, M. (2013, p. 495), “O desejo parece ser a mola-
mestra que se oporia a objetificacdo da alteridade em sua genuina diferenca. [...] e a escola é
chamada a operar o desejo, que ndo € sendo o Eros incansavel contra a destruigao”.

O desejo, no entanto, defendido nessa tese, baseia-se no reconhecimento do professor,
sobre o desejo daquilo que o aluno quer aprender e de que forma ele aprende. Segundo Lemke
e Sevignani (2015, p. 119), “é importante, entre outras coisas, transformar o saber em corpos
de desejos, acendendo o desejo de saber no aluno. Somente desse modo o professor
conseguira obter resultados mais concretos”. Essa € a demanda que deve orientar o professor,
ou seja, entender a demanda de cada aluno, procurar o objeto de desejo que ele ainda néo tem,
mas que gostaria de ter, pois s6 desejamos algo que ndo temos, algo ausente de nos. E se o

conteudo for muito repetido em sala de aula, logo, o aluno que ja o aprendeu, ndo terd mais
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desejo por ele e ndo se sentird mais motivado em prestar a atencdo na aula. De acordo com
Pacheco e Pacheco (2014, p 27), “os alunos podem nédo querer aquilo que n6s queremos, mas,
se comecarmos com o que eles querem, explicarmos a nossa posicao e tivermos confianca
neles, as coisas ficam muito melhores”.

Diante disso, acreditamos que as reflexdes aqui apresentadas, com viés na Psicanélise,
nos permitem criar um novo olhar para a importancia da fala, da escuta, do desejo e do
reconhecimento do outro, de colocar-se no lugar de quem néo sabe, acolhendo e legitimando

as producdes do aluno.

2.6.1 Psicanalisar, governar e educar: o desejo e a fala no comando

Freud (1980) afirmava que educar, curar e governar eram trés profissdes impossiveis
de serem realizadas. Ser educado, curado ou governado s6 poderia ocorrer se 0 sujeito se
permitisse. Nenhuma dessas a¢des poderiam se concretizar se o individuo de fato ndo as
desejasse. Freud colocou, portanto, trés profissionais: o educador, o analista e o politico em
um mesmo paralelo. Diante disso, Enriquez (2001 apud PEREIRA, M., 2013) traz a seguinte
questdo sobre esse fato: “Por que pode ele pensar que essas profissdes deveriam ter o0 mesmo

destino?” Entre as razdes possiveis, o autor explica que,

Primeiramente, as trés guardariam em si algo do oficio de artistas, que, por mais que
se prevejam os resultados, esses nunca se ddo conforme foram planejados. A
segunda razéo, que surge no rastro da anterior, residiria no fato de que séo profissGes
cujos especialistas podem exercé-las mais impunes e menos culpados no que
concerne aos resultados obtidos, justamente por ndo conseguirem prever de maneira
clara tais resultados. E, por ultimo, a terceira razdo expressa algo fundamental para a
discussdo que se segue: sdo 0s Unicos oficios que exprimem um poder nu sobre os
homens, em outras palavras, um poder sem mediacdo. (ENRIQUEZ, 2001 apud
PEREIRA, M., 2013, p. 488).

As dificuldades de educar e governar, no entanto, ja haviam sido contempladas por
Kant (1996), em sua obra Sobre a Pedagogia, onde o filésofo enfatiza que “entre as
descobertas humanas ha duas dificilimas, e sdo: a arte de governar os homens e a arte de
educa-los.” (KANT, 1996, p. 447). Freud acrescentou, entdo, a arte de educar e governar, 0
oficio de curar. Entretanto, esse psicanalista afirma que “isto, contudo, ndo significa que
desprezo o alto valor social do trabalho realizado por aqueles de meus amigos que se
empenham na educacdo.” (FREUD, 1980, p. 341).

Nessa direcédo, Pereira, M. (2013), ao citar Cefali (2009), explica que o ‘impossivel’, a

que Freud se referia, “seria fixado a finalidade ou a falta de éxito quanto aos seus objetivos.
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Algo viria frustrar os planos de quem professa tais artes e o seu éxito final guardaria sempre
alguma aleatoriedade.” (PEREIRA, M., 2013, p. 488). Mais adiante, o autor ressalta que “O
impossivel instaurado pelo pensamento freudiano, portanto, requer analises menos ligeiras e
genéricas, pois ele diz justamente das relacdes de poder, da insuficiéncia de tais relacdes, das
incertezas, das desilusdes, da finitude humana [...]” (PEREIRA, M., 2013, p. 489).

Mrech (2005, p. 14-15) adverte para tomarmos cuidado para que “a colocagdo de
Freud ndo perca seu impacto e originalidade para se transformar em um simples chavao ou
esteredtipo”. Com respaldo em Laurent (2002), a autora traz a seguinte afirmag¢ao: “Dizer que
é impossivel ensinar é dizer que € preciso, incessantemente, remeter ao canteiro de obras tudo
0 que apareceu, em um dado momento, como uma solucéo para essa aporia.” (apud MRECH,
2005, p. 15).

Forbes (2004, p. 160-161) também alerta para esse cuidado, pois, segundo ele, “o
tempo do ‘Freud explica’ acabou. Estamos em uma época na qual o melhor que podemos
extrair da Psicanalise ¢ de suas coloca¢des ¢ ‘Freud ndo explica’. E dessa problemética que
devemos partir”. Diante dessas consideracdes, entendemos que se levassemos ao pé da letra a
impossibilidade de educar/ensinar, certamente a pergunta mais corriqueira seria “como, entao,
eu educo o meu aluno? Como eu fago para ensina-lo” (MRECH, 2005, p. 15), ja que educar é
um oficio impossivel? Ainda com respaldo em Lauren (2002), a autora destaca trés aspectos

fundamentais:

A importancia do conteddo — das disciplinas — no processo de formagdo,
descartando assim as respostas mais imediatas que, desde o inicio, enfatizavam um
‘impossivel de educar, um impossivel de ensinar’; a necessidade de privilegiar o
inconsciente por meio de uma leitura viva, e ndo como uma leitura morta. O
inconsciente estruturado pela singularidade de cada sujeito, privilegiando o
especifico de cada relacdo; a importancia do aluno tecer um lago social com o
mundo, para que aquilo que se apresenta como intencionalidade educativa se
transforme em um lago. (MRECH, 2005, p. 15-16).

Com base nesse excerto, podemos pensar na seguinte situacéo: quando o educador se
depara com um aluno que apresenta uma recusa inconsciente para resolver um problema
matematico como, por exemplo: com quantas macgas Jodozinho ficou ao final das contas?
Pode ser até reconfortante, ao docente, lembrar-se dessa impossibilidade de educar (ensinar),
declarada por Freud, e apoiar-se nessa ideia sempre que se deparar com uma dificuldade de
ensinar determinados alunos. Entretanto, a partir das constatagdes dos pesquisadores
(MRECH, 2005; FORBES, 2005; VOLTOLINI, 2011; PEREIRA, M., 2013), o que parece

chegar a nossas méos €, na verdade, o produto bruto, ndo lapidado do desenvolvimento do
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pensamento em questdo. Pois, o que Kant e Freud se referiram como ‘impossivel’ ndo foi que
tais oficios ndo poderiam ser executados, mas que simplesmente estdo fora do alcance se as
condi¢cdes ndo lhes forem favoraveis. Logo, engane-se o professor que desiste de ensinar
alunos com condicdes peculiares de aprendizagem, pois a ele cabe a sensibilidade de
possibilitar que esse aluno encontre sua prépria rota de aprendizagem para descobrir com
quantas magcas Jodozinho ficou ao final das contas.

Nesse sentido, percebemos que a direcdo do ato de ensinar precisa seguir o desejo de
aprender do aluno, relacionando o que ele aprende em sala de aula com o mundo 14 fora. E
como (re)conhecer esse desejo do aluno? Aqui, novamente, podemos fazer uma analogia
sobre a relacdo do analista/analisando com o professor/aluno. Primeiro, se o analisando néo
aceitar a psicoterapia, ou seja, nao desejar ser curado (psicanalisado), de nada adiantara leva-
lo ao analista. Segundo, se ele chegar ao consultério e decidir nao falar, ndo havera solucéo
para o seu problema, pois o analista precisa dessa fala para encaminhar ou fazer com que o
analisando se encaminhe para a cura. Agora vejamos como isso ocorre em sala de aula: se 0
aluno ndo entender os motivos pelos quais precisara ir a aula todos os dias, ele até podera ir
obrigado pelos pais, mas o que la se ensina ndo influenciara em seu aprendizado. Mas como o
professor saberd se esse aluno tem ou ndo o desejo de estar em sala de aula e aprender os
contetdos? Pela fala. Ouvindo as ideias do aluno sobre as implicacfes de estudar ou nao
estudar determinados conteudos.

Ao refletirmos sobre o ingresso da crianca a escola, podemos compreender que ela,
normalmente, é movida pelos inimeros discursos motivadores dos pais, tais como: a escola é
legal. L4, vocé encontrard varios amiguinhos. Terd brincadeiras diferentes todos os dias. Vocé
aprenderd a ler e a escrever. Enfim, sdo tantos os estimulos que a crian¢a realmente acredita e
comeca a sonhar com essa escola ‘desenhada’ pela familia.

A principio, nos primeiros dias ou até nos primeiros anos de escolaridade, a crianca
percebe que os pais estavam certos. Ela faz novos amigos. Conhece diversas brincadeiras.
Aprende a ler e a escrever (alguns). Entretanto, no decorrer do tempo, alguns alunos e alunas
perdem o entusiasmo e encaram o ato de frequentar a escola como uma verdadeira tortura.
“Sua vontade de experimentar vai se perdendo a medida que seus desejos vao sendo
reprimidos e os encontros empobrecidos, vdo se criando barreiras, preconceitos, medos,
mecanismos de controle.” (DIAS, 2013, s/n). Logicamente que isso, muitas vezes, pode se
desencadear por fatores diversos, como o bullying, a dificuldade de aprender, a exclusdo do
grupo de amigos, entre outras razdes. Mas, nosso objetivo aqui € compreender os motivos que

levaram P a desenvolver tanto repudio a escola a ponto de ‘querer explodi-la’ e de ‘matar
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alguns professores’. Mais adiante, no capitulo 5, destacaremos alguns excertos das entrevistas
realizadas com os professores que demonstram esses sentimentos de P.

Quando pensamos a rotina da escola e nos colocamos no lugar do aluno, podemos
compreender que frequentar a escola todos os dias ndo € uma tarefa facil, pois “aprender é
uma tarefa ardua e dolorosa, requer superacdo de angustias, de temores que habitam no
sujeito.” (VITORELLO, 2014, p. 102). Se ndo fosse assim, os alunos ndo ficariam t&o
ansiosos pela chegada das férias.

As sensacOes de angustia, ansiedade, vontade de que a aula acabe o mais rapido
possivel vao se intensificando na medida em a rotina escolar vai se tornando cada vez mais
inatil na visdo do aluno. Formar uma fila, entrar na sala, sentar-se na mesma carteira, ouvir a
aula expositiva, copiar do quadro ou do livro didatico — tarefa totalmente banal, pois se ja esta
no livro por que é preciso copiar? — realizar as atividades sdo a¢6es que os alunos repetem dia
a dia, quase sempre, sem entender o verdadeiro sentido dessas tarefas.

Evitar a rotina de chegar a escola todos os dias no mesmo horario, entrar na sala de
aula, sentar-se na carteira, prestar atencdo nas explicacdes do professor, realizar as atividades,
certamente, ndo esta ao alcance dos professores, mas desenvolver o desejo do aluno para
realizar essas ac0es, talvez possa tornar essa rotina mais amena e prazerosa. Mas, o desejo sO
pode ser desenvolvido se o aluno de fato entender os motivos pelos quais ele precisa
diariamente realizar essas acoes.

Davydov (1988, p. 4-6), ao discorrer sobre a motivacdo do aluno em relacdo as
atividades de aprendizagem, explica que o termo ‘desejo’ reproduz a verdadeira esséncia da
questdo: as emogdes sdo insepardveis de uma necessidade, ou seja, “hd motivos para se
realizar estas acdes, mas as tarefas de pensamento partem (originam-se) de necessidades e
emogdes humanas”. Para Stahlschmidt et al. (2014, p. 12), o desejo precisa ser colocado em
cena no ato educacional “porque ele aquece a docéncia para situar o sujeito desejante. A
auséncia do desejo podera implicar em tensdes, anglstias e adoecimento, tanto em aluno
quanto em professor”.

Levar em conta a singularidade do sujeito, no processo de escolarizagdo, e considera-
lo como sujeito de desejo, torna-se fundamentalmente importante para diminuir ou acabar
com as lacunas na relacdo professor/aluno e, assim, no processo de ensino e aprendizagem,

pois,

Se considerar-se que a escola é um espaco de circulacdo de culturas, diferencas e
singularidades, deve-se garantir que os direitos humanos se transformem na base das
relagdes e que a falta de entendimento, a auséncia de escuta do outro, a destrui¢do, a
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morte, amplamente divulgadas pelos adultos e pela midia, se transformem em objeto
de didlogo e reflexdo. (ZLUHAN; RAITZ, 2014, p. 32).

Desse modo, ndo se pode tratar os alunos e alunas como se todos fossem iguais:
dotados das mesmas habilidades, tomados pelos mesmos desejos, cercados por pessoas que
vivem sob as mesmas condi¢cdes econdmicas, linguisticas, culturais etc. Sob esse prisma,

Vitorello (2014, p. 90) assegura que:

[...] os modos de subjetivacdo somente podem ser compreendidos a partir da rede de
significantes que os constituiram. Essa cadeia ou rede de significantes refere-se tanto
a histéria familiar e singular de cada sujeito como aos discursos presentes na
civilizacdo de uma determinada época.

Considerar a subjetividade de nossos alunos requer, portanto, um senso de alteridade
que possibilite um olhar para as questdes de aprendizagem pelas lentes desses alunos. “Saber
olhar o mundo com os olhos de outra pessoa significa, em particular, considerar os interesses
da outra pessoa, seus desejos em relacdo a realidade, a necessidade ‘proxima ao coragdo da
pessoa’” (DAVYDOQV, 1988, p. 43-44). Para conseguirmos realizar um trabalho com nossos
alunos nesses moldes, é preciso recriar a educacdo, o ensino com cada aluno, assim como
recomendou Freud aos psicanalistas “recriar a psicanalise com cada paciente” (apud
VOLTOLINI, 2011, p. 67).

Ao tracar um paralelo entre as artes de se trabalhar com o outro que se materializa no
deficiente, prisioneiro, doente, paciente, aluno, enfim, no diferente, e que sempre evocardo
respostas inesperadas de quem os conduz, Pereira, M. (2013, p. 490) assume que sdo artes

com contradicdes dificeis de ultrapassar e levanta as seguintes reflexdes:

Privilegiar a diferenca ou a igualdade? O sujeito ou a sociedade? Ser pelo particular
ou pelo universal? Abrir méao de si pela causa do outro ou colocar-se na histéria?
Respeitar a singularidade de cada um ou transforma-la? Enfatizar saberes e métodos
ou valores individuais? Apresentar-se como competente ou arriscar-se no fracasso?
Amar a todos ou exprimir seus desafetos? Controlar sua mestria ou expor sua
vontade de dominio?

Percebemos, assim, que ensinar (educar) ndo se trata de uma simples tarefa de apenas
marcar 0 X da questdo e torcer para que o ‘chute’ seja certeiro, mas de escolhas complexas
que podem influenciar a vida de inimeros seres humanos que frequentam nossas salas de
aula.

Mrech (1999, p. 3), ao discutir a crise da pedagogia brasileira, traz uma inquietante e

importante questao: “o que ¢ a crianga aos educadores?”” A monotona rotina escolar faz com
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que professores e alunos deixem de se enxergar como sujeitos concretos do processo. Assim,
o0 professor, na ansiedade de ‘passar’ todos os contetdos € ‘vencer’ 0 planejamento, comeca a
ver apenas uma sala de aula lotada por ‘coisas’ que Se mexem nas carteiras, ou seja, com um
olhar muito generalizado, sem perceber as diferencas, especificidades e necessidades

intrinsecas em cada rosto, em cada olhar perdido no ambiente de ‘ensino’. Dessa forma,

Ha um grande perigo em uma instituicdo na qual a individualidade dos pequenos
ndo se desenvolve conforme as linhas de seu desejo e na qual as normas e
regulamentos estdo condicionados aos requerimentos administrativos, reduzindo a
crianga a um mero lugar de aluno interno com um ndmero de identificacdo. (
AICHHORN, 2006 apud PEREIRA, M., 2013, p. 496).

Para Mrech (1999, p. 7), “cada crianga se constitui de uma determinada forma. E
preciso que o professor a escute para que ele possa apreendé-la em toda sua complexidade
basica. Ndo basta apenas trabalhar com as criangas em geral. E preciso estudar uma a uma”. O
aluno, por sua vez, deixa de ver o professor com a mesma expectativa com que ingressou a
escola. A admiracdo pelo mestre e o desejo pelo conhecimento vai dando lugar a outros
sentimentos que fazem com que ele desenvolva aversao por aquele espaco. Assim, ele ndo
tem escolha a ndo ser permanecer duas centenas de dias por ano nessa situacdo. Alguns
tentam encontrar artificios como forma de se distrair e sair da monotonia diaria. Esses
artificios sdo entendidos como atos indisciplinados (FERREIRA; ROSSO, 2013) pela escola e
0 aluno comeca a receber rotulos que tornam a sua vida escolar ainda mais tediosa.

Segundo Mrech (1999), os professores ndo percebem que a pedagogia é estabelecida
por meio da fala, mas uma fala dialdgica, aquela que parte de ambos os lados, de quem ensina
e de quem esta sendo ensinado. Entretanto, os professores preparam suas aulas centrados
apenas naquilo que pretendem falar, pois ndo sdo/foram preparados para lidar com a fala que
vem do outro lado, a do aluno. Essa fala, na visdo de muitos educadores, podera desestabilizar

a aula, pedir o improviso, sair da rotina, gerar a indisciplina, pois,

A transmissdo pedagdgica tradicional baseia-se em um modelo de comunicacéo
simples, que prevé uma leitura direta da linguagem e da fala. A crenca de que os
professores transmitem e os alunos aprendem. O professor emite e os alunos
recebem o que foi diretamente apresentado pelo professor. (MRECH, 1999, p. 9).

Essas constatacGes revelam que por tras da pedagogia tradicional, muito presente nas
escolas brasileiras, ha um paradigma construido a partir de uma visdo cartesiana em que 0
sujeito é visto de forma homogénea e, portanto, o reconhecimento da diferenca ndo implica no

seu desenvolvimento biopsicossocial (SIGNORINI, 1998). A forma como os docentes
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entendem e investem nessa constitui¢do (bio+psico+social) podera determinar o sucesso ou o
insucesso no processo de escolarizagao do aluno.

A visdo cartesiana e mecanicista de muitos educadores implica na crenca de que o
ensino ocorre de forma linear, homogénea e ha uma correspondéncia automatica entre “o
ensino (o que sabe) e a aprendizagem (o que carece de saber), e ndo ha lugar para grandes
questdes.” (STAHLSCHMIDT et al.,, 2014, p. 10). E se na pedagogia tradicional, “a
suposicao de saber em relacdo ao professor fica garantida, perde-se a possibilidade de utilizar,
no processo, o saber do aluno”. Para ela, “outras perdas acumulam-se com 0s aspectos da
historia do aluno [...] principalmente, a importancia do desejo como mola propulsora das
acoes do processo de ensinar e aprender.” (STAHLSCHMIDT et al., 2014, p. 10). E, se 0
olhar é o mesmo diante de todos os alunos, a abordagem metodologica, evidentemente,
também sera.

Esse paradigma tradicional ou cartesiano de educacdo interfere diretamente no
processo de ensino e aprendizagem, visto que os educadores adotam uma concepcdo de causa
e efeito do processo de construcdo do conhecimento, recusando-se, assim, a Visao pos-
moderna do sujeito representado pelo que se entende ser o sujeito bakhtiniano (BAKHTIN,
2003), dialogico, emergente, em constante (trans)formacdo, multifacetado, social, complexo,
cuja identidade é fractalizada, ou seja, com uma concepcao sistémica, nao linear, auto-
organizavel do processo de construcdo do conhecimento (BORGES; STREIECHEN, 2016). O
sujeito, reconhecido a partir dessa dimensdo, segue rotas, caminhos diferentes para se
apropriar do conhecimento. E essas rotas fogem a norma, ao método, ou seja, a aprendizagem
pode ocorrer em outro ambiente, em outro momento em que o aluno passa a dar significado
ao que, a ele, se tentou ensinar na sala de aula. Porém, nas aulas, o professor sempre parte do
ponto em que ele parou, na aula anterior, e ndo do ponto do conhecimento do aluno que pode
ter sido construido a partir das rotas estabelecidas com outros conteldos e que podem ter
gerado o aprendizado. A ciéncia do docente, nesse sentido, dependera exclusivamente da
liberdade que se dara ao discurso, a fala do aluno em sala de aula, pois “¢ pela palavra que se
estabelece ou ndo o processo de ensino-aprendizagem [...]. A fala ocupa um lugar estratégico
na relagdo professor-aluno. E ela que cria ou ndo a propria relagdo.” (MRECH, 1999, p. 11-
12).

Enfatizamos, contudo, que o que se pretende, a partir de uma educagdo pautada no
modelo p6s-moderno, em que se valoriza o aluno em toda sua dimensdo, sua historia, sua
cultura, sua linguagem, seus desejos, bem como as relacfes que ele estabelece para se

apropriar do conhecimento, ndo seria “uma proposta que se pretenda infalivel, tampouco uma
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educacao sem referenciais, mas sim que possa tolerar 0s equivocos, aproveitar os erros para a
aprendizagem, valorizar ndo apenas o produto, mas o processo.” (STAHLSCHMIDT et al.,
2014, p. 10). E assim como a autora, acreditamos que nessa perspectiva, ensinar torna-se, de

alguma forma e em certa medida, possivel.

2.6.2 A escola como lugar para outro aprender

Anteriormente, discorremos sobre o esforco do analista para captar, ndo apenas o que
é dito pelo paciente, mas, também, conseguir escutar a fala que vem de seu inconsciente.
Nesse sentido, podemos afirmar que a Psicandlise nos possibilita uma escuta para além
daquilo que nossos ouvidos sdo capazes de ouvir e um olhar para além daquilo que nossos
olhos séo capazes de ver. Mas, isso ira depender do esforco e do desejo do analista e do
analisante em encontrar a cura. 1sso indica que ndo basta apenas a disposi¢do do analista em
ouvir, ele precisa ocupar uma posicdo, na visdo do analisante, de Sujeito Suposto Saber?’,

assim sendo,

O analisante acredita que o analista sabe ou ja tenha a verdade sobre o seu sintoma,
mas isso é um ‘erro subjetivo’ que faz parte da entrada em analise?®, inclusive, para
que a transferéncia® se instaure. O analista, no inicio, nada sabe a respeito do
sintoma do analisando, mas, como este o coloca na posi¢cdo de Sujeito Suposto

27 Sujeito Suposto Saber é o termo utilizado pela Psicandlise para explicar a posig&o que o analisante coloca seu
analista durante o tratamento. Por se tratar de um conceito importante, dentro dessa abordagem, e, em nossa
convic¢do a educagdo também, conforme veremos mais adiante, optamos por manter as iniciais em
maidsculo, assim como alguns autores se utilizam.

A expressdo ‘entrada em analise’ refere-se a um “momento singular na trajetoria de um sujeito que procura
entender o porqué de tantos desejos [...] € o aparecimento de um sujeito em transferéncia.” (RODRIGUES,
2008, p. 2-3). E do afeto que se pode ver aparecer, segundo a autora, “o mais conhecido é o amor — efeito do
estabelecimento deste Sujeito Suposto Saber.” (RODRIGUES, 2008, p. 3).

Na psicanalise freudiana, “a transferéncia é definida como uma reedi¢do de impulsos e fantasias despertadas
e tornadas conscientes durante o desenvolvimento da analise e que trazem como caracteristica a substituicao
de uma pessoa anterior pela pessoa do médico” (SANTOS, 2009, p. 7). Dessa forma, “no decorrer do
tratamento, o paciente pode transferir, para o analista, sentimentos antes enderecados a seu pai, seu irmdo,
sua mde, etc..” (SANTOS, 2009, p. 19). Lacan (1998, p. 139) explica que a transferéncia ¢é a ‘atualizagio da
realidade do inconsciente’. Para ele, “O inconsciente sdo os efeitos da fala sobre 0 sujeito, é a dimensdo em
que o sujeito se determina no desenvolvimento dos efeitos da fala, em consequéncia do que o inconsciente é
estruturado como uma linguagem.” (LACAN, 1998, p. 142). De acordo com o Diciondrio Psicanalitico de
Roudinesco e Plon (1998, p. 766-767) transferéncia é o termo utilizado para designar “um processo
constitutivo do tratamento psicanalitico mediante o qual os desejos inconscientes do analisando concernentes
a objetos externos passam a se repetir, no ambito da relacdo analitica, na pessoa do analista, colocado na
posic@o desses diversos objetos”. Em contrapartida, existe a contratransferéncia, que “se instala no médico
através da influéncia do paciente na sensibilidade inconsciente do médico.” (ROUDINESCO; PLON, 1998,
p. 133). Um exemplo de contratransferéncia estd em “uma carta a Sigmund Freud, onde Sandor Ferenczi
mencionou pela primeira vez a existéncia de uma reacdo do analista aos ditos de seu paciente: ‘Tenho
demasiada tendéncia a considerar os assuntos dos doentes como meus’.” (ROUDINESCO; PLON, 1998, p.
133).

28

29
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Saber, a ele é enderecado um certo saber. Entretanto, da perspectiva do analista o
saber ndo sabe. O analista deve conduzir a anélise visando esse ndo saber como
verdade, ou seja, cabe ao analista assumir o lugar de Sujeito Suposto Saber.
(BACCON, 2005, p. 32, grifos nossos).

Gobbato (2001) explica que o conceito de transferéncia em Psicanélise esta atrelado a

expressao ‘amor de transferéncia’:

Trata- se de uma transcricdo da observacdo clinica, em que o amor enquanto
repeti¢do significante fixa-se na figura do analista, e este serve-se deste ocorrido
como instrumento motor da dire¢do da analise. Uma vez que a transferéncia implica
indubitavelmente o analista, a questdo é saber de que maneira e como este responde
ao apelo do dito amor. Entretanto, a expressdo ‘amor de transferéncia’ ndo significa
apenas a presenca do afeto amor em relagdo ao analista, trata-se da manifestacdo de
um conjunto de fendmenos produzidos pela tarefa do analisando, pelo trabalho do
analisando em associa¢do livre, que, juntamente com o siléncio do analista,
determinardo uma estrutura para a transferéncia. (GOBBATO, 2001, p. 103-104).

Segundo Rodrigues (2008, p. 4): “o estabelecimento de transferéncia € necessario para
gue uma analise se inicie: a transferéncia ndo é, portanto, uma funcdo do analista, mas do
analisando. A funcdo do analista é saber utilizd-la”. A autora explica também que “a
transferéncia é o ponto por onde se passa da demanda ao desejo.” (RODRIGUES, 2008, p.4).
Santos (2009, p.33) também explica que “a transferéncia € o vinculo afetivo que faz o sujeito
depender do analista e que faz o analista ter total poder sobre o sujeito. Assim, o analista faz
uso da transferéncia para que o paciente aceite as suas interpretagdes”. Kupfer et al. (2010, p.
291) destacam que, da perspectiva freudiana, a transferéncia ndo é encontrada sé no ambito da
clinica, “politicos, educadores, lideres, médicos, todo tipo de pessoas tem que enfrentar
problemas transferenciais em suas vidas diarias”. Para Gueguen (1997), “na medida em que a
transferéncia é sempre uma questdo de acreditar no saber de seu legitimo representante, seja
ele politico, professor, médico ou psicanalista.” (apud KUPFER et al., 2010, p. 291).

Santos (2009, p. 7), que dedicou sua pesquisa de mestrado na tentativa de entender, a
partir do relato de alunos e professores, como ocorre a transferéncia na relacéo
professor/aluno, concluiu que “é o estabelecimento da transferéncia, nessa relagdo, que torna
possivel a aprendizagem”. A autora postula que “o professor, a exemplo do analista, e
independentemente de sua acdo, pode despertar afetos no aluno para além daquilo a que ele
proprio tem acesso conscientemente.” (SANTOS, 2009, p. 22).

Quem € pai ou mée deve saber que ha um momento em que os professores de seus
filhos lhes ‘roubam’ o lugar. Antes de ingressar a escola, os filhos acreditam piamente na

verdade de seus pais. Depois de ingressarem, a verdade ndo € mais a dos pais, mas a do



102

professor. Se o professor falou que é assim, ndo sera de outra forma e nem adianta os pais
tentarem contestar. Esse é um exemplo de transferéncia, pois o filho substitui a figura dos pais
pela figura do professor, assim como ressalta Santos (2009, p. 45), “o professor é o substituto
de uma das imagos parentais, tornando-se, assim, objeto de transferéncia do aluno. [...] o
professor, por ser o representante da autoridade, facilmente € substituido pela figura dos pais
— primeira figura de autoridade que a crianga conhece”.

Diante disso, podemos considerar que “a transferéncia ocorre nos processos de
aprendizagens, em especial na sala de aula. O professor é colocado em posicao de ser aquele
que sabe, chamado por Lacan de o ‘grande Outro®.” (BACCON, 2005, p. 33). Esse grande
Outro “ndo se trata apenas de um Outro social, externo ao sujeito, mas de um Outro
internalizado que gera posi¢des determinadas para o sujeito” (MRECH, 1999, p. 49), ou seja,
“um Outro que tudo pode através do poder se seu desejo.” (MRECH, 1999, p. 52).

Diante disso, podemos perceber a conotacdo entre a funcao do analista, na Psicanalise,
e do professor, na educacdo. O primeiro, precisa se colocar na escuta do analisante para que
esse, a partir da sua fala, consiga reparar o trauma, o0 vazio, a dor. O professor precisa se
colocar na escuta do aluno, para, a partir de sua fala, conhecer suas necessidades, suas
particularidades e, assim, levar esse aluno ao encontro do conhecimento. Ha, portanto, um
imbricar entre Psicandlise e educacdo. Se, para a Psicanalise, o grande Outro € o inconsciente
(BACCON, 2005), visto que é nele que se pretende chegar com as sessfes psicanaliticas para
gerar a cura; poderiamos dizer que, para a educacdo, o grande Outro é o conhecimento, pois €
nele que se pretende chegar com as aulas para gerar o aprender. Portanto, “é a transferéncia
que faz o elo das ligacGes significantes, das ligagdes com o Outro que pode ocorrer no interior
do ato educativo, na relacdo professor/aluno, onde o exercicio da palavra ocorre o tempo
todo.” (BACCON, 2005, p. 33).

Na relacdo pedagbgica, de acordo com Pereira, M. (2005, p. 96), “a transferéncia se
produz quando o desejo de saber do aluno aferra-se a um elemento particular no Outro, sob a
funcdo de professor. Esse aluno atribui, entdo, um sentido especial aquela figura determinada
pelo desejo”. Assim, “o docente pode apoderar-se desse sentido especial atribuido pelo aluno.

Da posse deriva-se um poder, ja que a transferéncia de sentido, operada pelo desejo, €

%0 “Q grande Outro ¢ o lugar da linguagem, o tesouro dos significantes. Esse grande Outro antecede o sujeito e
o constitui.” (VITORELLO, 2014, p. 90). Podemos, assim, considerar que ‘o grande Outro’ ¢ a aproximagao
entre o0 inconsciente e a linguagem, que sé podera ser acessado por meio da prépria fala do sujeito ao dar
entrada em anélise, pois “a palavra do inconsciente ¢ palavra de revelagdo.” (BRAUER, 1994, p. 310). O
grande Outro faz parte do proprio sujeito, mas ele ndo o reconhece em suas agdes, pois o grande Outro é
inconsciente.
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também uma transferéncia de poder”. Diante disso, segundo o autor, “cabe ao professor
entender sua tarefa como uma contribui¢do a formacéo de um ideal que tem uma funcéo de
regra moralizante, fundando ai sua autoridade.” (PEREIRA, m., 2005, p. 97).

A partir dessas consideracdes, percebemos que, de forma analdgica, podemos
transportar boa parte do contexto psicanalitico, da relacdo analista/analisando, para o contexto
da educacdo, da relacdo professor/aluno, pois, “o professor também pode ocupar um lugar
semelhante ao do analista quando observa as relacdes que se estabelecem entre o aluno, o
saber cientifico e ele mesmo.” (BACCON, 2005, p.35). Portanto, na Psicanalise, o analista “¢
pensado como aquele que sabe ajudar as pessoas a mudarem, principalmente ouvindo-as. Na
educacdo, pode-se atribuir ao professor o papel de ajudar os alunos a mudarem seus
conhecimentos, ouvindo-0s.” (VILLANI, 1999 apud BACCON, 2005, p.12).

Baccon (2005), com base nos estudos de Villani (1999), conclui que “ao professor
também é enderecado um saber. O professor, no momento em que esta desempenhando a sua
funcdo, queira ou ndo, é alvo da transferéncia, ndo ha como fugir dela.” (BACCON, 2005, p.
33), uma vez que “a transferéncia ¢ a parte do tratamento em que o analista tem menos
liberdade, ja que ela condiciona, na raiz, qualquer coisa que ele diga a forma como o outro o
ouve.” (VOLTOLINI, 2011, p. 34). De acordo com 0 autor, “esse fato mostra claramente
como a impossivel mestria ndo resulta apenas do impossivel controle do educador sobre o que
ele ensina, mas, igualmente, da posicdo a partir da qual o educando toma essa presenca.”
(VOLTOLINI, 2011, p. 34).

Ao refletir sobre a importancia da fala, via pela qual o sujeito se constitui como sujeito
de desejo e ao relacionar com o processo de escolarizagdo, Baccon (2005, p. 29) passa a ver
“o professor como um lugar”. Segundo a autora, ao construir esse lugar, por meio da
transferéncia, o professor leva o aluno ao encontro do conhecimento, sem prendé-lo para si e
sem abusar da posicao de Sujeito Suposto Saber, como se fosse o Unico detentor do saber. Ao
contrario, permite que a fala tenha um papel importantissimo no processo de ensino e
aprendizagem, buscando inverter o modelo atual de ensino, pois com isso, o professor ensina
ouvindo, e o0 aluno aprende falando.

Portanto, construir o lugar, também é ocupar o seu lugar no discurso, na sala de aula e
em sua relacdo com os alunos. O educador, “independentemente de sua vontade, ocupa um
lugar no mundo imaginario do educando, ao qual pode ou ndo se amarrar um lago”

(BACCON, 2011, p. 139), pois “os alunos aprendem o professor. O despertar da atencdo do



104

professor sera o despertar da atengdo do aluno.” (PACHECO, 2017%), ou seja, “ndo se trata
de algo que se amarra apenas a pessoa do professor, mas ao lugar que ele ocupa na estrutura
imaginaria de seus alunos.” (BACCON, 2005, 139). Para construir o lugar, € necessario,
segundo (BACCON, 2005, p.38), “considerar a subjetividade dos sujeitos envolvidos nesse
processo, pois ela pode definir muito, a criagdo do lago e a constru¢ao do lugar”, entretanto, é

preciso considerar que:

[...] em um mesmo contexto escolar, ou na mesma sala de aula, com 0s mesmos
alunos, pode-se ou ndo construir esse lugar. 1sso depende exclusivamente do sujeito
ao qual esse saber estd sendo enderecado; do sujeito que, querendo ou ndo, ocupa a
posicdo do Sujeito Suposto Saber, para que a transferéncia se instaure, para que o
sujeito se sinta movido pelo desejo de querer saber, de sair da inércia, decidido a
aprender, e permitir pertencer a esse lugar. (BACCON, 2005, p. 38).

Esse lugar, que cada um ocupa em sua funcao, seja educador ou educando, é carregado
de subjetividade. Isso significa que cada aluno enxerga o professor de uma determinada
forma. No entanto, ha professor que desconhece 0 modo como o aluno o enxerga. Isso porque
nem sempre esse olhar tem a devida importancia dentro do universo ensinar e aprender. No
ensino tradicional, diferentemente dos alunos, o professor enxerga todos os alunos da mesma
forma, ficando, assim, impedido de visualizar as singularidades de cada um. Além disso, 0s
alunos que, por ventura, se desviam da hegemonia desse olhar, passam, muitas vezes, a ser
rotulados com preconceitos e esteredtipos que nem sempre podem ser desfeitos diante das
atribulacdes vivenciadas pelo professor em seu dia a dia.

Baccon (2005, p. 35) enfatiza que “o aprender se d4 muito mais pela figura do
professor do que pelo método por ele utiliza”. A partir dessa compreensao, “o professor
precisa intervir na realidade escolar, fazendo o que estd prescrito para esse lugar”, pois “ndo
se pode fazer no lugar, outra coisa, sendo o0 que esta prescrito pelo lugar, o que comporta o
préprio lugar.” ( MILLER, 2000 apud BACCON, 2005, p. 35). O aprendizado ndo pode vir
com atitudes impositivas e radicais. Ele € muito mais duradouro se for adquirido com atitudes
que despertem e estimulem a curiosidade. A crianga aprende com exemplos, com a
necessidade e com os estimulos. Assim, 0 conhecimento serd muito mais significativo.

Entende-se, portanto, que “o professor é mais aquilo que faz do aquilo que sabe. E é mais

31 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/. Acesso
em: 9 abr. 2017.
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aquilo que é do que aquilo que faz. Os professores ensinam o que sdo.” (PACHECO,;
PACHECO, 2014, p. 22).

Freire (2015) também traz importantes contribui¢es ao postular que 0 modo como o
discurso do professor é proferido em sala de aula, bem como o seu jeito de se colocar na
escuta do educando, demonstram a verdade impregnada em sua esséncia formadora. Ele

declara que:

[...] Se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e solidario, ndo é falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos os portadores da
verdade a ser transmitidas aos demais, que aprendemos a escutar, mas é escutando
que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o
outro, fala com ele, mesmo que, em certas condi¢des, precise falar a ele. O que
jamais faz quem aprende a escutar para poder falar com é falar impositivamente. Até
quando, necessariamente, fala contraposi¢Ges ou concepgdes do outro, fala com ele
como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objetivo de seu discurso. O
educador que escuta aprende a dificil ligdo de transformar o seu discurso, as vezes
necessario, ao aluno, em uma fala com ele. (FREIRE, 2015, p.111).

Nessas palavras de Freire, podemos entender que ¢ ndo ¢ falando ‘aos outros’ que
demonstramos nosso sendo democratico e solidario, mas sim falando ‘com os outros’,
entendendo, sobretudo, que somos profissionais incompletos (FORBES, 2004), sempre em
formacdo. Essa incompletude nos impede de entendermos na integra o0 outro porque o outro
também é incompleto. Por isso, a necessidade de antes conhecermos o outro, a sua
necessidade, a parte que lhe falta, para podermos buscar um novo aprendizado, que ainda nao
estd em nos, para tentar lidar com a incompletude, primeiramente nossa e depois desse outro.
Nunca estaremos completamente formados para ensinar e lidar com a singularidade de todos
os alunos. Mas ndo podemos desistir daqueles que fogem do limite de nossa formacéo.
Entender que os alunos de hoje ndo sdo os mesmos do século passado e, por isso, tém
necessidades e desejos diferentes, € um passo inicial para abandonar as estratégias
tradicionalistas e vé-los dentro de um novo mundo que pede um novo jeito de pensar e
ensinar.

Para isso, o professor precisa de certa disposi¢ao para, ao ensinar, se autotransformar a
partir do conhecimento construido com seu aluno, pois, “quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado.” (FREIRE, 2015, p. 25). E “se
alguma coisa nos anima a educar € a possibilidade de que esse ato de educagdo, essa
experiéncia em gestos, nos permita libertarmos de certas verdades, de modo a deixarmos de
ser o que Somos, para ser outra coisa para além do que vimos sendo.” (RANCIERE, 2002, p.
13).
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Nesse sentido, entendemos que a “a aprendizagem é antropofagica. N&o se aprende o
que o outro diz, apreendemos o outro.” (PACHECO, 2017%). “Ainda que o educador esteja
imbuido de intencdes e planejamentos claros e distintos, ainda que se trate de um educador
consciente, ele ndo pode controlar o impacto de sua influéncia sobre a crianca.”
(VOLTOLINI, 2011, p. 28).

Na mesma linha, Forbes (2004) afirma que “um alguém ama o outro pelo que o outro
0 provoca, 0 incita, o entusiasma, o diverte, o instiga”. Em contrapartida, um alguém pode
odiar o outro pelos motivos inversos. Por isso, o professor precisa estar atento ao seu discurso,
ao seu modo de (re)agir em sala de aula, pois em todos 0s momentos ha sempre alguém que o
observa, que o avalia para segui-lo ou n&o.

O melhor mestre é agquele que estimula o aluno a querer ser como ele é. Uma pessoa a
ser admirada. Um exemplo a ser seguido. O mestre precisa ser, além de acumulador de
conhecimento, um espelho de sabedoria e humildade para o aluno. Uma pessoa bem
preparada e a0 mesmo tempo acessivel e interessante. Amigo nas horas boas, firme e forte
guando necessario. Acima de tudo respeitado, mas amigo, pois ‘“ser professor é saber
interpretar o seu papel. E acima de tudo, construir um saber de como se relacionar, de como
agir com o inesperado, com o imprevisivel” (BACCON, 2005, p. 35), ou seja, sem receitas
pré-determinadas. E “esse saber s se constrdi na pratica e depende da singularidade de cada
um” (BACCON, 2005, p. 35), da disposicdo de se colocar na escuta, assim como o analista.
Para Pacheco e Pacheco (2014, p. 17), “ndo ha receitas, mas ha uma predisposi¢do (Ou ndo
ha?) nos professores™.

Ao finalizar esse capitulo, podemos concluir que psicanalisar (curar), educar e
governar, conforme postulava Freud, sdo tarefas extremamente complexas e exigem do
agente/profissional (analista, professor, governante) muita disposicdo para se chegar ao
objetivo delineado para essas a¢fes. Sabemos, contudo, que psicanalista e professor recebem
formagdes diferentes para executar suas funcles, pois ambos tém objetivos diferentes e
realizam essas tarefas em ambientes também diferentes: o psicanalista, dentro de seu
consultério, a partir de uma atencdo individual, pretende a cura de seu paciente; j& o
professor dentro de sua sala de aula, a partir de uma atengdo coletiva, pretende o
conhecimento de seu aluno. E os professores, principalmente de escolas publicas, enfrentam

diariamente uma série de dificuldades para dar conta de seus compromissos (salas de aulas

32 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/. Acesso
em 9 abr. 2017.kjkkk
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superlotadas, alunos revoltados, violentos, com fome, doentes, abandonados, entre muitas
outras questdes socioecondmicas e culturais que atingem as escolas).

Buscar perceber as contribui¢cbes do ato analitico para o ato educativo, assim como
para a formacao de professores que irdo atuar em contextos inclusivos com alunos ouvintes
filhos pais surdos e/ou com AH/S, os quais tém se tornado invisiveis aos olhos dos
educadores, € o que defendemos nessa tese. Para tanto, é preciso disposic¢ao e sensibilidade
para se colocar na escuta dos educandos para conhecer seus desejos, cultura e necessidades.

A seguir, no Capitulo 111, descrevemos o percurso metodoldgico, a fim de que o leitor
tenha acesso, de forma mais detalhada, sobre nosso sujeito P, sobre os participantes, sobre o
I6cus do estudo, sobre os desafios enfrentados, entre outros aspectos que compde essa tese.
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CAPITULO 11l

ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo, que apresenta o percurso metodoldgico da pesquisa, constitui-se de
quatro partes, sendo que, inicialmente, descrevemos nosso sujeito P, seus familiares®, as
instituicOes onde ele estuda ou estudou, seu trajeto escolar no EF, bem como os critérios
utilizados por nds para nos referirmos aos participantes da pesquisa.

Em seguida, na segunda parte, discorremos sobre o tipo de pesquisa que constitui
nosso estudo, com a descri¢do dos instrumentos utilizados para a coleta de dados e, com base
em Moraes e Galiazzi (2016), destacamos alguns aspectos da Analise Textual Discursiva
(ATD) - abordagem que corresponde aos critérios por nds adotados para descrever, interpretar
e argumentar sobre os dados coletados e selecionados para compor a tese.

Na terceira parte, inserimos nossos argumentos em relacdo a utilizacdo de alguns
conceitos da Psicanalise, 0s quais serviram como suporte para a analise dos dados.

Na ultima parte, relatamos alguns desafios enfrentados, por nds, na execucdo desta
pesquisa.

3.1 NOSSO SUJEITO, SEUS FAMILIARES, AS INSTITUICOES E O PERCURSO
ESCOLAR DEP

O sujeito do estudo, P, conforme descrito na introducdo desta tese, esta, atualmente,
com quatorze anos de idade34. P é filho de mée surda e pai ouvinte. Ele reside com os pais e
avos maternos em um municipio do interior do Estado do Parana. Nos anos iniciais do ensino
fundamental, P estudou em uma escola da rede municipal de ensino. Nessa escola, ele
enfrentou sérios desafios para concluir sua escolaridade. Apesar de ingressar a escola, entre
cinco e seis anos de idade, diretamente no 1° ano, sem passar pela pré-escola, sabendo ler e
escrever, P ndo se sentia motivado para realizar as atividades na escola ou em casa (tarefas).
Isso fazia com que os professores também se desmotivassem em relacdo ao comportamento

de P que, de acordo, com os docentes, era muito dificil de compreender e lidar. Por isso, além

33 Apos esclarecimentos e assinaturas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), pelos
envolvidos na pesquisa (sujeito, comunidade escolar, familiares e outros), o Comité de Etica da Universidade
Estadual de Ponta Grossa aprovou o projeto dessa pesquisa. O Termo de aprovagdo encontra-se anexado na
Ultima pagina dessa tese.

3 As idades, aqui informadas, sdo com base no ano de 2018, quando a pesquisa foi finalizada.
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de diversos bilhetes encaminhados & mée, o avd materno era chamado com frequéncia pela
escola para tentar solucionar esses problemas.

Nos boletins escolares, as notas de P estdo, em sua maioria, abaixo da media (6.0).
Como forma de tentar entender a ‘indisciplina’ de P, em sala de aula, a escola o encaminhou a
psicéloga, ao Servigo de Convivéncia (SC) e, no 5° ano, para a Sala de Recursos (SR).

Quando P foi transferido de escola, para cursar os Ultimos anos do EF (6° ao 9° ano),
uma vez que a primeira escola ndo oferece essa modalidade, todos o0s aspectos
comportamentais e de aprendizagem simplesmente desapareceram, ou seja, ndo houve mais
reclamacdes dos docentes em relacdo a ele. Muito pelo contrario, P comegou a se destacar em
sala de aula por suas elevadas notas e conhecimentos.

Nesse sentido, por meio dos dados coletados, pretendemos desvelar os motivos pelos
quais P enfrentou tantas dificuldades nos anos iniciais do ensino fundamental e, ao ser
transferido para outra instituicdo, para os anos finais, essas dificuldades foram sanadas ou,
simplesmente, desapareceram.

Essa suposta mudanca de P é um aspecto que nos causa certa inquietacdo, tendo em
vista que a transicdo dos anos iniciais (1° ao 5° ano) para os anos finais (6° ao 9° ano) do EF,
normalmente, é encarada com muita dificuldade pelos alunos. Uma dessas dificuldades esta
atrelada a0 modo como as disciplinas sdo distribuidas. Cada disciplina é ministrada por um
professor diferente. O tempo das aulas também ¢é diferente, passando por varios professores
no decorrer da semana. Entretanto, isso ndo se configurou como obstaculo para P, pelo
contrario, ele encarou tudo isso como algo muito dindmico e diferente. Diante desse
panorama, no proximo capitulo, além das entrevistas com os participantes, relatorios, atas etc.
analisaremos alguns excertos de entrevistas, concedidas por P, as quais nos ajudam a
compreender as tantas contradicdes no desenvolvimento escolar desse aluno, em ambas as
instituicoes.

A familia de P pertence a classe média baixa. O avé (71 anos de idade) estudou até a
42 série do EF. Ele trabalha como autdbnomo e é o principal mantenedor da familia. A avo (74
anos de idade) frequentou a escola até a 3% série do EF. Ela ndo trabalha fora, visto que
apresenta sérios problemas nas pernas que a impedem de andar por muito tempo.

O pai de P (45 anos de idade) possui o ensino médio completo. E uma pessoa bastante
simples, timida e de pouca fala. Ele é descendente de ucranianos e a comunicagdo entre seus
pais sempre ocorreu por meio da Lingua Ucraniana e da Lingua Portuguesa. Por isso, quando
ele fala, em Portugués, traz marcas dessa lingua. Atualmente, ele trabalha em um frigorifico

na mesma cidade em que reside.
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A mae de P (40 anos de idade) possui 0 Ensino Médio completo. Ela ficou surda aos
seis meses de idade depois de uma brusca queda do colo de sua tia, quando bateu fortemente a
cabeca e desenvolveu, assim, um edema grave, 0 que causou a surdez. Ela faz uso da Libras
para se comunicar, especialmente com seus dois filhos, P e M. Com seus pais e esposo, ela se
comunica por meio de gestos caseiros, leitura labial e escrita, visto que eles ndo dominam a
Libras. Atualmente, ela tem se dedicado aos servicos do lar e, nas horas vagas, faz toalhas e
tapetes de croché para vender. Antes de os filhos nascerem, ela trabalhava em lojas e
supermercados da cidade, mas, devido aos problemas de salde de sua mae (a avo de P), ela
precisa tomar conta da casa e dos filhos, por isso ndo voltou a trabalhar fora, nem a estudar.

No inicio de 2016, ela decidiu se separar do marido (pai de P). Agora precisa tomar
conta dos filhos em tempo integral, pois o pai visita os filhos uma ou duas vezes por semana,
durante poucas horas. Seu pai (avd de P) fica muito tempo ausente de casa devido sua
profissdo e a méde (a avé de P), conforme descrito anteriormente, apresenta problemas de
salde e nem sempre esta disposta para os afazeres domésticos e os cuidados com os netos. Por
isso, € ela, a mde de P, quem sempre faz as compras de supermercado, roupas, remédios,
materiais escolares para os filhos; acompanha o filho menor a escola todos os dias e participa
das reuni@es escolares, festinhas de aniversario, enfim, faz tudo o que qualquer outra mée faz
em relagdo aos filhos e a familia. Ela parece ser uma pessoa muito dedicada, pacienciosa,
carinhosa e responsavel.

P tem apenas um irmdo (6 anos de idade), ja exposto acima. Ele também deveria fazer
parte desta pesquisa, mas, pelas razdes ja explicadas, resolvemos exclui-lo do estudo. P e seu
irmdo sao bastante companheiros. Na pesquisa de mestrado, observamos que P tem exercido a

funcdo de ensinar a LS ao seu irmdozinho, de forma natural e espontanea.

3.2 CARACTERISTICAS DAS METODOLOGIAS APLICADAS NA PESQUISA E
INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Os caminhos metodoldgicos desta pesquisa destacam-se por suas abordagens
qualitativa e etnografica longitudinal, com pressupostos teoricos para o estudo de caso. A
pesquisa qualitativa, além de gerar conhecimentos cientificos, ela nos oferece a oportunidade
de enfrentarmos os desafios e a responsabilidade de contribuir com a ampliacdo e o
desenvolvimento do corpus de conhecimentos existente (ESTEBAN, 2010). Ja, a etnografia,
segundo a autora, nos permite extrair conhecimentos em nivel de interpretagdo com a
possibilidade de realizar a metanalise (ESTEBAN, 2010).
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Fonseca (1998) também destaca que a pesquisa etnografica proporciona ao
pesquisador a oportunidade de mergulhar no contexto em que vai estudar para se apropriar
das informacbes. Esse tipo de abordagem leva-nos a significar e pensar em temas
macroscopicos de forma que podemos relacionar a outros temas mais amplos. Ela ressalta
ainda que “o ponto de partida desse método ¢ a interacdo entre o pesquisador e seus objetos de
estudo, ‘nativos em carne ¢ osso’.” (FONSECA, 1998, p. 58). Sendo assim, acreditamos que
esse método vem ao encontro do estudo de caso que, segundo Lidke e André (1986), trata-se
de um procedimento aberto e flexivel que possibilita ao pesquisador a imersdo direta no
contexto pesquisado e a interacdo com 0s sujeitos da pesquisa, uma vez que ele deve
permanecer um longo tempo junto ao grupo.

Sobre o estudo de caso, Goldenberg (2004) explica que esta acdo ndo é uma técnica
especifica, mas uma analise holistica, a mais completa possivel, que considera a unidade
social estudada como um todo, seja um individuo, uma familia, uma instituicdo ou uma
comunidade, com o objetivo de compreendé-los em seus proprios termos. Esse tipo de estudo
retine o maior nimero de informacdes detalhadas, por meio de diferentes técnicas de pesquisa,
com o objetivo de apreender a totalidade de uma situacdo e descrever a complexidade de um
caso concreto. Através de um mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado, o
estudo de caso possibilita a insercdo na realidade social, ndo conseguida pela analise
estatistica (GOLDENBERG, 2004).

Em relacdo ao estudo de caso, Stake (2000 apud ALVES-MAZZOTTI, 2006, p. 641,
traducdo da autora) postula que “o estudo ndo é empreendido primariamente porque 0 caso
representa outros casos ou porque ilustra um traco ou problema particular, mas porque, em
todas as suas particularidades e no que tem de comum, este caso é de interesse em si”.A0
descrever os critérios de Yin (1984) e Stake (2000) para avaliar se uma dada investigacao
pode ou ndo ser classificada como um estudo de caso, Alves-Mazzotti (2006, p. 649, grifos

nossos) destaca que:

O caso deve ser critico, extremo ou (nico ou, entdo, revelador; e, em qualquer
dessas situacBes, deve focalizar fendémenos sociais complexos, retendo as
caracteristicas holisticas dos eventos da vida real. [..] deve aprofundar a
compreensdo de um fendmeno pouco investigado, levando a identificacdo de
categorias de observacdo ou a geracdo de hip6teses para estudos posteriores. [...] é
uma investigagcdo que focaliza um fendmeno original, tratando-o como um sistema
delimitado cujas partes sdo integradas. [...] O importante é que haja critérios
explicitos para a selecdo do caso e que este seja realmente um “caso”, isto é, uma
situacdo complexa e/ou intrigante, cuja relevancia justifigue o esforco de
compreensao.
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Nossa compreensdo, sobre esse excerto, nos leva a confirmacgéo e ciéncia de que esta
pesquisa se revela como um estudo de caso, visto que ‘0 caso’ respeita 0s critérios necessarios
para se enquadrar em tal investigacdo. Os impasses, no percurso escolar de P, exigem um
olhar para outras partes que integram a vida desse sujeito e, consequentemente, refletem no
seu cotidiano escolar - seu contexto familiar e suas AH/S, por exemplo — tornam o fenémeno
estudado com caracteristicas holisticas, ou seja, dependem da compreensdo das partes para
entender o todo e vice versa.

Conforme demonstram os quadros 1 e 2, sobre os estudos de filhos ouvintes de pais
surdos, hd uma escassez de estudos acerca dessa temética. Nessa direcdo, e ao considerarmos
as particularidades de P, podemos afirmar que ha originalidade na tematica pesquisada. Os
paradoxos observados entre o desenvolvimento intelectual de P e seus problemas escolares,
tornam a pesquisa intrigante no sentido de entendermos os motivos que desencadearam tais
problemas, surgindo hipoteses e/ou teorias que evocam novas investigacdes, as quais estdo
expostas ao final deste texto.

Nossa escolha pelo estudo de caso, conforme explicado na introducdo do trabalho,
ocorreu, sobretudo, pelos paradoxos observados, em relacdo ao nivel de cognicéo, curiosidade
e interesse de P- por tematicas com certa complexidade para a idade dele - com as diversas
queixas da escola sobre seu desinteresse pelos estudos. Assim, decidimos dar prosseguimento
a pesquisa realizada no mestrado para entendermos esses paradoxos.

Queremos ressaltar que, apesar de nos pautarmos em um estudo de caso de um sujeito
com particularidades bastante incomuns — filho de mée surda, AH/S e contexto linguistico
plural - estamos cientes de que nosso estudo ndo se limita nas incongruéncias somente de
nosso sujeito. P, embora apresente essas particularidades, representa, por meio de seu
percurso escolar, muitos outros estudantes, filhos de pais surdos e/ou com AH/, que passam
diariamente por situacdes escolares conturbadas pelo fato de serem invisiveis aos olhos da
comunidade escolar. Por outro lado, nosso estudo, também por meio do percurso escolar de P,
enaltece estratégias metodoldgicas de alguns docentes que, no tocante de sua simplicidade, de
saber falar com e ndo para os alunos, é capaz de se revelar como algo mais ‘alegre’ na visao
de P, e, certamente, seria também na de todos os alunos de outras escolas.

A Analise Textual Discursiva (ATD) é a metodologia de analise que seguiremos para
descrever, interpretar e argumentar os dados coletados e selecionados para compor esta tese.
De acordo com Moraes e Galiazzi (2016), a ATD insere-se entre os extremos da analise de
conteddo (AC) e a analise de discurso (AD), representando, diferentemente destas, um

movimento interpretativo de carater hermenéutico.
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Com o proposito de melhor compreendermos essa metodologia de anélise, inserimos
aqui alguns conceitos estabelecidos por Moraes e Galiazzi (2016). Para diferenciar a AC, a
AD e a ATD, os autores se utilizam da seguinte metéafora:

a) A Andlise de Conteldo — com sua descricdo seguida ou entremeada de
interpretacéo - assemelha-se a percorrer o rio, a favor da correnteza, eventualmente
se opondo a ela.

b) A Analise de Discurso — com sua critica, interpretacdo radical e com base tedrica
forte - corresponde a se mover rio acima, enfrentando a correnteza, contra o
movimento da agua.

c) A Anadlise Textual Discursiva — ainda que podendo assumir teorias a priori, visa
muito mais a produzir teorias no processo da pesquisa — mais do que navegar a
favor ou contra a correnteza, objetiva-se a explorar as profundidades do rio,
portanto, ela pode tanto inserir-se num como Nno outro desses movimentos.
“Seguidamente, € importante descer o rio. Outras vezes, 0 importante é subi-lo.
Em outras, ainda, interessa exploré-lo em profundidade.” (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 183).

E na direcdo da ATD que pretendemos analisar nossos dados coletados. Entendemos,
pois, que ora poderemos concordar com 0s participantes/autores/teorias/leis/regras etc. —
navegando rio abaixo - ora poderemos discordar, apresentando bons argumentos — movendo-
se rio acima - e ora, ainda, poderemos ir mais além — explorar a profundidade do rio -
mergulhar o mais profundo possivel a fim de encontrar solugdes para os conflitos e problemas
encontrados no(s) contexto(s) da pesquisa.

Apds descrevermos algumas caracteristicas das metodologias aplicadas nas analises,
passaremos as descri¢cdes dos instrumentos de coleta de dados, bem como as siglas adotadas
para nos referirmos ao l6cus e aos participantes do estudo.

A coleta de dados ocorreu no ambito familiar do nosso sujeito, P, e em duas escolas: a
primeira, a qual denominamos de Instituicdo 1 (I1), é uma escola municipal de ensino
fundamental, onde P estudou do 1° ao 5° ano (2010 a 2014); a segunda, denominada de
Instituicdo 2 (12), € um colégio da rede estadual, onde P esta inserido atualmente (9° ano -
2015-2018).

Os dados foram coletados, entre os anos de 2015 a 2018, por meio de entrevistas
gravadas em audio e/ou em video que, posteriormente, foram transcritas e analisadas para
comporem a tese. Cabe-nos informar que, apesar de o foco desta pesquisa se concentrar no

percurso escolar de P, 1° ao 9° ano do EF, que compreende as idades entre seis a quatorze
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anos, havera dados anteriores a pesquisa, utilizados em meus estudos do Letras Libras,
realizado entre 2008 a 2012, e também do mestrado, realizado entre 2012 a 2014, os quais
complementaram e esclareceram muitos aspectos, principalmente, em relacdo as questdes
linguisticas de P.

Importante esclarecermos também que, em 2015, quando iniciamos a coleta de dados
na I1, P j& estava cursando o 6° ano na 12. Portanto, os relatos dos professores da 11 foram
com base em suas memorias sobre a escolarizacdo desse aluno, diferentemente da 12 em que a
escolarizacdo ocorreu ao mesmo tempo da pesquisa. Quando finalizamos a coleta de dados,
em 2018, P havia concluido o 2° bimestre do 9° ano.

Entrevistamos um total de dezenove profissionais e mais os familiares de P. As
entrevistas com os professores e demais participantes foram realizadas individualmente com o
propdsito de deixa-los a vontade e estimuld-los a narrar todos os episodios, por eles
lembrados, sobre o processo de escolarizagdo de P. Com a comunidade escolar, foram
realizadas duas entrevistas presenciais - com duracdo de cerca de duas horas cada. Algumas
duvidas, surgidas no decorrer das analises, foram sanadas via e-mail, pelo WhatsApp ou pelo
Messenger, uma vez que isso foi acordado com os participantes no primeiro contato.

As entrevistas, realizadas com a direcdo das instituicbes, equipe pedagdgica,
professores e psicélogas, foram agendadas (via e-mail ou telefone) anteriormente, as quais
ocorreram sempre de acordo com a disponibilidade dos envolvidos. A primeira entrevista com
os diretores, das duas escolas, foi com a finalidade, exclusivamente, de que tomassem ciéncia
do estudo, assinassem o Termo de Autoriza¢do e nos informassem 0s nomes/contatos dos
professores que ministraram aulas a P.

No contexto familiar, além da investigacdo diretamente com P, foram realizadas
entrevistas com a mée e a avd materna de P, pessoas que passam a maior tempo com ele. Com
P, as entrevistas foram realizadas quase sempre em forma de conversas espontaneas e
informais, entretanto, sempre gravadas com o celular ou cdmera. Com o celular, ele ficava
mais a vontade, pois se empolgava com a conversa e se esquecia de que estava sendo gravado.
Ja, com a camera, ele demonstrava certa timidez. As entrevistas eram guiadas, na maioria das
vezes, por um contexto, uma situacdo em que a mae ou a avo relatavam algum episodio
escolar, como as queixas dos professores, as chamadas de atencdo ou as tarefas que P néo
queria realizar em casa.

As entrevistas com P e seus familiares ocorreram cerca de uma a duas vezes por més,
desde 2015 a 2018. Para Yin (2001, p. 179), um dos objetivos do estudo de caso concentra-se

no fato de o pesquisador “convencer o leitor de que realmente esteve no campo, trabalhou
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com afinco enquanto esteve 14 e mergulhou por inteiro nas questdes do caso”. Quanto a esse
objetivo, ndo temos nada que nos cause algum mal estar por ndo té-lo cumprido com afinco,
conforme recomenda por esse autor. Somente no Gltimo ano de pesquisa, em 2018, realizamos
visitas mais esporadicas a casa de P — uma visita a cada dois meses — visto que, nesse
momento, estdvamos concentrados nas analises dos dados.

Apesar de a entrevista ser 0 nosso principal instrumento de coleta de dados, no
contexto familiar de P, as vezes, nos utilizamos também de diario de campo, com a finalidade
de registrar situacOes observadas na relacio de P com sua mie %, bem como as
responsabilidades que ele assume em casa, em detrimento da surdez da mde, entre outras
situacdes relacionais que fogem do dominio de entrevistas.

Ao escolhermos a ATD, como metodologia de analise, entendemos que, juntamente
com essa decisdo, precisamos estar dispostos, em algumas circunstancias, a mudar de posi¢édo
epistemoldgica e quebrar certos paradigmas, uma vez que, na profundeza de nossas
interpretagdes, nos deparamos com a necessidade de tomar o remo nas méos. A ATD exige
que o pesquisador, a partir de seus materiais (dados), assuma seus préprios pontos de vista na
organizacdo, na discussdo, nas andlises e nos resultados de sua pesquisa (MORAES;
GALIAZZI, 2016). Para tanto, hd a necessidade de, em algumas situacdes, recorrermos a
procedimentos metodoldgicos que ndo foram previstos em nossos projetos de pesquisa.

Um dos imprevistos, com o qual nos deparamos, no decorrer de nossas interpretacdes
e analises - no que tange aos procedimentos metodologicos - foi a confirmacdo das AH/S de
nosso sujeito P. Para que esse diagnodstico (AH/S) fosse validado, houve a necessidade de
cruzarmos dados, tecermos discussdes, comparacdes e conclusGes com as psicélogas que o
avaliaram e com as pedagogas das escolas onde ele estuda ou estudou. Apenas a entrevista —
prevista como nosso procedimento de coleta de dados — ndo correspondeu a essa necessidade.
Entretanto, deixar um fio solto, que pode mudar completamente os resultados do estudo,
apenas porque alguns aspectos metodoldgicos ndao foram contemplados a priori, ndo nos
parece ético e nos desvia do compromisso de pesquisadores que se fundamentam na ATD.
Para Moraes e Giliazzi (2016, p. 241), “pesquisadores em processo de apropriacdo da ATD
percebem-se desafiados em seus fundamentos metodologicos e epistemologicos, surgindo

estranhamentos que precisam ser superados ao longo do processo”. Entendemos, portanto,

3 As entrevistas com a mide de P sempre ocorreram por meio da Libras, uma vez que eu, pesquisadora
apresento proficiéncia nessa Lingua e trabalhei durante vinte anos diretamente com surdos, tanto como
professora, quanto como tradutora e intérprete de lingua de sinais.
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que as angustias fazem parte do processo de producdo de informacdes, interpretacdes e
sentidos referentes ao fendmeno investigado e, tanto a ATD quanto o estudo de caso, optados
por nos, sdo permeados por grande complexidade, uma vez que “estudos de caso ndo sdo
faceis de serem realizados, ao contrario, eles se revestem de grande complexidade, o que
exige o recurso a técnicas variadas de coleta de dados.” (ALVES-MAZZOTTI, 2016, p. 648).

A seguir, apresentamos as siglas e abreviaturas utilizadas para nos referirmos aos
participantes (professores, diretores, psicélogos, pedagogos). Professores dos anos iniciais:
‘professores 1’ (Prof. 1), para aquela que ministrou aulas no 1° ano; professor 2 (Prof. 2), para
o0 docente do 2° ano e assim sucessivamente até o 5° ano. Professora da sala de recursos (Prof.
SR). Professores do 6° ao 9° ano: ‘Prof’ mais a primeira letra da disciplina que lecionava. Por
exemplo: Professor de Histéria (Prof. H); Professor de Portugués (Prof. P) e assim
sucessivamente.

As pedagogas: pedagoga da instituicio 1 (Ped. I1) - trata-se da pedagoga que trabalhou
durante o periodo em que P estudou de 1° ao 5° ano. Pedagoga da instituicdo 2 (Ped. 12), a
pedagoga que trabalhou na 12, do 6° ao 9° ano.

Quando as analises estiverem relacionadas aos diretores das escolas, 0s mesmos serao
identificados da seguinte forma: diretor da instituicdo 1 (DI1); na 12, entrevistamos duas
diretoras, assim adotaremos as seguintes siglas: diretora A da Instituicdo 2 (DAI2) - gestdo
2015; e diretora B da Institui¢do 2 (DBI2) - gestdo 2016 em diante.

As psicologas utilizamos a abreviatura ‘Psico A’ e ‘Psico B’. Todas as
abreviaturas/siglas utilizadas por nés, nas anéalises, estdo dispostas no quadro de descricdes,
nas paginas iniciais dessa tese.

Apds ter apresentado a teoria que respalda a metodologia de analise dos dados, bem
como os instrumentos de coletas e siglas utilizadas para nos dirigirmos aos participantes, a
seguir, discorremos brevemente sobre alguns conceitos da Teoria Psicanalitica que respalda a
analise dos dados.

3.3 CONCEITOS DA PSICANALISE UTILIZADOS NA ANALISE DOS DADOS

Conforme explicitado no Capitulo |1, os dados desta pesquisa foram analisados a luz
da Psicandlise, uma vez que, nessa Teoria, poderemos encontrar aportes que explicam e
apontam artificios e estratégias que, muitas vezes, passam despercebidas e/ou sdo evitadas por

professores na sua relagdo com o aluno e no processo de ensino e aprendizagem. No entanto,
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aqui, ndo iremos nos deter com profundidade nesses conceitos, visto que 0s mesmos ja foram
descritos anteriormente.

Cabe-nos ressaltar que, em nossa compreensao, conceitos tais como a fala, a escuta, o
desejo de aprender do aluno podem desvelar boa parte dos conflitos desencadeados no
processo de ensino e aprendizagem instaurados justamente pelo fato de que alguns docentes
ndo conseguem reconhecer e visualizar o aluno em toda sua dimensdo, desconsiderando
algumas habilidades que poderiam servir como ferramentas avaliativas do processo
educacional, como a fala, por exemplo. Essa, que poderia ser o acesso do professor ao desejo
do aluno pelo aprendizado, é, na maioria das vezes, desprezada ou tomada como parametro de
enquadramento do aluno ao grupo de indisciplinados.

Assim, dentro do contexto escolar, muitas vezes, a fala é vista como um empecilho,
partindo, quase sempre, apenas de um dos lados dos envolvidos. E se ndo ha espaco, nem
lugar para a fala do aluno, consequentemente ndo ha escuta. Se ndo se escuta, ndo se conhece
0 aluno, sobretudo seus desejos. E “se considerarmos que o sujeito ¢ mobilizado pelo desejo e
que ele sé aprende algo se seu desejo estiver implicito no ato de aprender.” (BACCON, 2005,
p. 28), implicard diretamente no resultado e satisfacdo do educando e de seu professor no
processo de ensino e aprendizagem. Os conceitos psicanaliticos apresentados na presente
pesquisa também nos fazem refletir sobre a importancia de considerarmos 0s aspectos
subjetivos e singulares na escolarizacdo dos alunos.

Salientamos, contudo, que recorremos a muitos outros autores que nao correspondem
a Teoria Psicanalitica para discutir nossos dados, pois, concordamos com Gonzélez Rey
(2010) de que “as teorias ndo sdo sistemas estaticos aos quais se deve assimilar todo o novo
conteddo, mas sim sdo sistemas abertos em relacdo aos quais 0s pesquisadores devem cultivar
uma consciéncia de parcialidade, de desenvolvimento, e ndo de resultado final.”
(GONZALEZ REY, 2010, p. 30).

O pesquisador, na ansia por defender uma posicao tedrica, corre o risco de desviar-se
do seu proprio objetivo, fazendo com que ele se perca na limitagdo linear de seu modo de
olhar, pensar, analisar, refletir o fendmeno pesquisado. “A doenca da teoria estd no
doutrinarismo e no dogmatismo, que fecham a teoria nela mesma e a enrijecem.” (MORIN,
2015, p. 15). A mudanga ndo esta nas teorias, pois as teorias continuam as mesmas, mas as
pessoas nao.

Nesse sentido, as teorias devem servir para alimentar nossas reflexdes e discussoes,
sem, contudo, deixar que elas nos aprisionem e tomem o lugar da nossa voz, da nossa

inspiracdo e das nossas ideias na pesquisa. Apoiar-se em autores, sem externar nossas
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concepcbes em relagdo aos achados, ndo se configura em pesquisa cientifica, mas se
transforma apenas em atitudes pseudocientificas, em que o ato fica restrito as repeticbes do
que ja esta exposto e que fora formulado por outros pensadores e ndo por nos, protagonistas
da pesquisa. Pesquisar, portanto, € um exercicio de exorcizac¢do que tem o intuito de afastar os
fantasmas que nos perseguem (as perguntas e inquietagdes).

Segundo Both (2005), pesquisar é também uma forma de nos livrarmos da ignorancia
e do erro. E isso implica em uma tarefa diferente de apenas resgatar o fio que ja foi tecido,
porém que esta solto. Pesquisar exige o esforco de, primeiramente, tecer o proprio fio, ou seja,
enxergar além do que estd exposto; ouvir além do que esta sendo dito e dizer o que ainda néo
foi dito; realizar uma reflexdo profunda, de forma que a mudanca possa ser evidenciada nas
acOes do proprio pesquisador e sem muita modéstia, conforme postula Both (2005, p. 9), “ndo
¢ exagero afirmar que, se bem feita, a sua mudard o mundo de amanha”. Portanto, deixar que
outros estudiosos falem por nos, faz com que as investigagcdes se cristalizem no tempo e
espaco, impedindo que a pesquisa evolua e proporcione novos direcionamentos ao campo
educacional, nesse caso. Ou nos recolhemos as explicacdes pré-existentes ou assumimos,
principalmente no ambito das ciéncias humanas e sociais, o risco de lidar de modo franco com
aquilo que ainda n&o foi vivenciado por qualquer outra pessoa do planeta.

Portanto, ao longo das discussfes e andlises, poderemos abordar autores referentes a
formacdo de professores (BACHELARD, 1996; TARDIF, 2000; NOVOA, 2007 etc.); das
AH/S (MARTINS, 2006; ALENCAR, 2007; VIRGOLIM, 2014; MARTINS, PEDRO,
OGEDA, 2016 etc.) entre outros que nos ajudaram a corresponder aos objetivos por nos
propostos nesta tese.

A fim de seguirmos os critérios da ATD, dividimos nossos dados em cinco grandes
categorias, visto que, segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 97), “categorizar é reunir o que ¢
comum”. Assim, inserimos, nessas categorias, diversas subcategorias que versam sobre a
mesma tematica, e segmentos de entrevistas que serdo melhores descritas no capitulo 1V,
parte do trabalho em que analisamos os dados.

Para Moraes e Galiazzi (2016, p. 112-113), “o processo da categorizagdo constitui
estrategias de movimento da pesquisa que vai do empirico ao abstrato, dos dados coletados
para as teorias construidas ou reconstruida pelo pesquisador”. Esses autores descrevem dois
tipos de categorizacdo: as categorias a priori e as categorias emergentes. A priori sdo as
categorias organizadas antes da analise propriamente dita. As emergentes sdo construidas a
partir dos dados coletados. Nesse sentido, nossas categorias se encaixam no modo emergente,

visto que elas foram se configurando a partir das informacdes e dados que nos
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proporcionaram elementos em comum, os quais foram construidos indutivamente. Contudo,
“esse processo de ordenamento e tomada de consciéncia exige desfazer-se de grande parte da
informacdo anteriormente reunida e analisada.” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 113).

Dessa forma, cumpre-nos ressaltar que nem todas as informac6es concedidas pelos
participantes foram analisadas, pois precisamos fazer uma filtragem daquilo que realmente

correspondia aos objetivos propostos nessa pesquisa.

3.4 OS DESAFIOS DA PESQUISA

No decorrer desta pesquisa, encontramos algumas dificuldades. A primeira esta
relacionada a coleta de dados. Na entrevista com a diretora de uma das institui¢ées, no inicio
de 2016, ela deixou claro que eu, pesquisadora, ndo teria acesso a alguns documentos
relacionados a P. Segundo ela, ao se informar com seus superiores (ndo revelou quem),
recebeu orientacdes de que poderia me entregar apenas os pareceres de avaliacdo de P, o
Projeto Politico Pedagdgico da escola, mas ‘0s demais’ documentos, ndo. Ao questiona-la
sobre quais seriam esses ‘demais’ documentos, a diretora desconversou e ndo respondeu.

Durante as entrevistas com as professoras dessa instituicdo, identifiquei, como
pressuposto, logicamente, que esses ‘demais’ documentos poderiam estar atrelados as atas dos
conselhos de classe, pois todas as vezes que eu as questionava sobre as discussdes a respeito
de P, nos conselhos de classe, a maioria ndo se aprofundava muito na questdo. Passei durante
um ano ¢ meio pensando sobre o que poderia conter nesses ‘demais’ documentos, os quais eu
ndo poderia ter acesso.

No entanto, com a troca de gestdo, no inicio de 2017, tive acesso a pasta de P, onde
havia alguns relatérios psicoldgicos. Consegui também fazer a leitura e fotocopiar todas as
atas em que aparecia 0 nome de P. No Capitulo 1V, mais abaixo, faremos a andlise desses
materiais.

A segunda dificuldade esta relacionada a resisténcia dos membros da familia de P, de
deixarem filmar® ou mesmo gravar audio. A avo, por exemplo, deixou claro, desde o
principio, que poderia colaborar respondendo a todas as questdes relativas ao neto e a filha
surda, mas que ndo gostaria de ser filmada. O pai ndo se incomodava muito com a camera,

mas, em minha presenga, ele sempre demonstrou timidez, mantendo-se calado na maior parte

% As filmagens, na residéncia da familia, tornaram-se necessarias, principalmente, para registrar as
conversas/entrevistas da mée (surda) com P ou comigo, pesquisadora, uma vez que a nossa comunicagdo
sempre ocorria por meio da Libras.



120

do tempo. Com a separacdo do casal, ficou ainda mais dificil de conversar com o pai para
coletar informagdes, pois ele mudou-se para outra casa e eu nem sempre conseguia encontra-
lo. O avd nunca estava presente nos momentos de coleta e mesmo que estivesse ndo nos
permitiria filma-lo ou gravar sua fala, pois parece ser uma pessoa bastante introvertida.

A terceira dificuldade relaciona-se a uma entrevista realizada com P quando ele
informou que apanhou de seu av0. Apos ter retornado da escola, o avd, muito irritado, com as
reclamacdes dos professores, resolveu executar P com uma surra que parece ter lhe causado
uma dor emocional muito mais profunda do que a dor fisica. Com isso, a emocao tomou conta
de mim também e quase desmoronei diante do meu sujeito P. A entrevista completa esta na
categoria 5, parte em que analisamos a viséo de P sobre as escolas.

Em alguns momentos, torna-se extremamente dificil ficarmos neutros e ndo nos
envolvermos emocionalmente com as pesquisas que realizamos, alids, antes de sermos
pesquisadores, somos seres humanos. Cabe, portanto, frisar que, mesmo conhecendo P, ha
muito tempo, e ter me aproximado de sua familia, em especial da mae dele, que foi minha
aluna por longos anos, procurei 0 maximo possivel manter um olhar isento de qualquer forma
de ligacdo, afeto ou amizade no momento das analises.

A quarta dificuldade diz respeito a nossa escrita. Both (2005), ao argumentar sobre a
importancia de escrevermos todas as ideias que surgem em relacdo a pesquisa, ou seja, tudo o
gue pensamos e descobrimos sobre 0 nosso tema, enfatiza que, ao escrevermos, conseguimos
ter maior clareza das relagdes entre nossas ideias, contrastes, complicac@es e implicacdes que
do contrério poderiam ter passado despercebidos. O autor nos aconselha a ndo confiarmos em
nossa memoria, pois, mesmo que pudéssemos guardar em nossa mente tudo o que
descobrissemos, ainda assim precisariamos de ajuda para organizar argumentos que insistem
em tomar diferentes direcdes, inspiram relacbes complicadas, causam desacordo entre
especialistas. “Escrevemos para podermos pensar melhor, lembrar mais e ver com maior
clareza. E, como veremos, quanto melhor escrevemos, mais criticamente podemos ler.”
(BOTH, 2005, p. 11). Escrever, contudo, ndo é uma tarefa facil. E tdo complexo que, quando
conseguimos esbocar alguns paragrafos, nos apegamos e praticamente nos apaixonamos por
eles. Depois, precisamos fazer uma varredura, uma filtragem sobre o que pode ficar e o que
deve sair do texto. Nesse momento, temos a sensacdo de que estamos descartando algo que ja
faz parte de nos e que, em algum momento, nos foi tdo util. Isso causa uma sensacgao estranha,
de apego mesmo, que traz dificuldades de excluir, dispensar essas escritas.

Para Yin (2001, p 83), “pouquissimos estudos de caso terminardo exatamente como

foram planejados”. Nessa perspectiva, salientamos que nosso estudo teve grandes reviravoltas
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no decorrer do tempo de pesquisa. Ha, em nossos arquivos, trinta e oito diferentes versdes de
textos construidos por nds. As questBes iniciais, 0s objetivos, as teorias deram lugar para
outras, e foram os dados que, de certa forma, nos encaminharam para essas mudancas.

Entendemos, pois, que ha certa necessidade de revermos o modo sistematico e linear
como estamos produzindo pesquisas. Nem sempre conseguimos corresponder as teorias
eleitas para analisar os dados porque, normalmente, quando escolhemos a teoria ainda néo
temos o dado. As dificuldades de pesquisa estdo mais relacionadas a esse encaixotamento, a
essa tentativa de fazer o dado se adequar no mérito tedrico, do que propriamente, na coleta de
dados, na interpretacdo dos dados, na escrita em si. As vezes, é preciso fazer tudo junto,
outras vezes, € melhor fazer de tréas para frente, ou seja, com liberdade, sem o aprisionamento
nas normas, nas metodologias, nas teorias, nas técnicas de outros pesquisadores. Cada um
precisa encontrar e (re)inventar seu proprio jeito de realizar pesquisa, delineando novos
caminho que possibilitem bons resultados e, principalmente, que desenvolva o prazer e a
satisfacdo do pesquisador pela arte de pesquisar.

Ao refletirmos sobre os desafios com 0s quais nos deparamos, podemos perceber o
guanto uma pesquisa pode trazer altos e baixos e, muitas vezes, 0s baixos podem
desestabilizar completamente o pesquisador, fazendo, inclusive, com que ele desista do
estudo. Dizer que o pesquisador ndo vive os altos e baixos, especialmente, os baixos, em uma
pesquisa, € mascarar 0 processo.

Diante dessas exposi¢des, concluimos que, para uma pesquisa ser desenvolvida,
depende de reciprocidade entre pesquisador e participantes, pois, a reciprocidade “constitui
um dos padrdes de qualidade fundamentais, devido dissolUvel relagdo entre pesquisador e as
pessoas participantes na pesquisa, 0s quais aspiram por confianca, compreensdo, acordo e
sensibilidade por parte do pesquisador.” (ESTEBAN, 2010, p. 194).

A seguir, no Ultimo capitulo, apresentamos a andlise e discussdo dos dados que
permitem compreendermos os diferentes olhares dos docentes, direcdo, pedagogos,

psicologos etc. em relacdo ao percurso escolar de P.
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CAPITULO IV

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta parte da tese, apresentamos a analise e discussdo dos dados, a qual se divide em
quatro categorias e foi realizada a partir da ATD, que consiste na interpretacdo dos dados e na
(re)construcdo de significados com a possibilidade de se produzir novas teorias (MORAES;
GALIAZZI, 2016).

Nesse sentido, as categorias estdo delineadas com subcategorias, sendo o seguinte: na
categoria 1, composta por trés subcategoria, analisamos o percurso escolar de P, na I11. A
discussao inclui a analise dos relatorios e entrevistas com as psicélogas que avaliaram P, bem
como as atas de conselho de classe. Enfatizamos, também, fragmentos das entrevistas
realizadas com duas professoras da 11, em que se observa suas formas diferenciadas de
ensinar/avaliar, ao se colocarem na escuta do aluno, dando-lhe o direito de se expressar pela
fala e, por meio dela, revelar a sua compreenséo em relacdo ao desejo desse educando, o qual
interferiu diretamente no processo de aprendizagem de P. Destacamos ainda o envolvimento
dessas profissionais com a mée de P e com a LS. Inserimos, ao longo das anélises, alguns
segmentos de entrevistas com os participantes para dar mais consisténcia e clareza a anélise.

Na categoria 2, composta por trés subcategorias, analisamos o percurso escolar de P,
na 12. Poderemos, nessa categoria, observar que a visdo e estratégias metodoldgicas dos
docentes, em relacdo as dificuldades ou as AH/S de P, divergem significativamente, daquelas
operacionalizadas pela 11. Poderemos entender, também, o valor de se considerar a opinido, a
fala, o desejo, as questdes culturais, linguisticas do educando para o desenvolvimento de sua
aprendizagem. Ainda, nessa categoria, discutimos as divergéncias ocasionadas pelo
engessamento dos docentes no curriculo escolar.

Na categoria 3, composta por cinco subcategorias, analisamos as implicacdes da
diversidade linguistica e das AH/S no processo de aquisi¢do da escrita e da oralidade de P.
Sublinhamos, também, alguns depoimentos dos docentes a respeito da socializagdo desse
aluno na escola. Trazemos ainda discussfes sobre as supostas implicagdes da surdez da mae
na escolarizagdo de P e esclarecemos se o fato desse sujeito ser filho de uma pessoa surda,
viver em um ambiente cultural e linguisticamente diferente o coloca na posi¢do de aluno de
incluséo.

Na categoria 4, composta por cinco segmentos de entrevistas, revelamos a visao de P

em relacdo as instituicbes onde ele estuda ou estudou, bem como a defini¢do que ele faz de
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uma escola mais ‘alegre’. Para melhor compreenséo, elaboramos, a seguir, um quadro com a

organizacao das categorias, subcategorias e segmentos que fazem parte das analises:

Quadro 4: Organizacdo dos dados analisados

CATEGORIA 1 CATEGORIA?2 CATEGORIA3 CATEGORIA 4
O processo de ensino e | O processo de ensino e | As implicacdes da | A visdo de P sobre as
aprendizagem de P nos | aprendizagem de P nos | diversidade linguistica, | escolas onde ele estuda

anos iniciais do EF

anos finais do EF

das AH/S, da surdez da
mée na escolarizacdo, na
socializag8o e na vida de
P

ou estudou

Subcategoria 1 Subcategoria 1 Subcategoria 1 Segmento 1
Encaminhamentos e | P é recebido pela 12 com | A interferéncia da(s) | P explica como
avaliagdes de P pela 11 certo pre(conceito) lingua(s) na producdo | ocorreram as aulas na 11

escrita e na fala de P

Subcategoria 2

Subcategoria 2

Segmento 1

Segmento 2

Ensinar e aprender: uma
questdo de transferéncia
de lugares

A visdo da comunidade
escolar da 12 em relacéo a
P e suas estratégias para
trabalhar com esse aluno

A interferéncia da lingua
de sinais

P é punido em casa
devido as queixas da 11

Subcategoria 3 Subcategoria 3 Segmento 2 Segmento 3
O envolvimento das | O curriculo: um norte ou | A interferéncia da lingua | P recorda-se dos motivos
professoras do 2° e 3° | um empecilho ao | alemd que o0 levaram a

anos com a mae surda e
comalS

processo de ensino e
aprendizagem?

‘fracassar’ na I1

Segmento 3

Segmento 4

A interferéncia da lingua
inglesa

P explica como
ocorrem/ocorreram as
aulas na 12

Subcategoria 2

Segmento 5

Os principais reflexos das
AH/S na escolarizacdo de
P

P revela a importancia de
o0 professor conversar com
o0s alunos

Subcategoria 3

As implicacOes da surdez
da mée na escolarizagdo e
na vida de P

Subcategoria 4

As  dificuldades  de
socializagdo de P podem
ser consequéncias de suas
AH/S (?) elou do fato de
ele ser filho de mée surda

©)

Subcategoria 5 (?)

P é um aluno de inclusao

?

Fonte: A autora
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41 CATEGORIA 1: O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE P NOS
ANOS INICIAIS DO EF

Nessa primeira categoria, analisamos o percurso escolar de P na 11, com énfase as
principais queixas dos participantes em relacdo a esse aluno. Na sequéncia, com base nos
pareceres de duas psicologas, que avaliaram P durante sua trajetoria na 11, apontamos 0s
encaminhamentos, bem como a forma com que a comunidade escolar visualizou e lidou com
as AH/S de P. Para finalizar essa categoria, destacamos a postura de duas docentes diante dos
anseios, desejos, bem como o modo peculiar de P aprender.

Para iniciarmos as analises dos dados, que compdem essa categoria, destacamos, a
seguir, quatro bilhetes (B1, B2, B3 e B4) escritos e encaminhados a méae de P, quando ele
frequentava o 4° ano, em 2013. Frisamos que as informacbes contidas nesses bilhetes,
coletados durante a pesquisa do mestrado, serviram como estopim para esta pesquisa. Quase
sempre que eu estava na casa de P, a mae, na busca de alguma resposta ou mesmo como
forma de desabafo, mostrava-me tais bilhetes com muita preocupacdo, conforme ja salientado
anteriormente. Todos os bilhetes®” foram transcritos para facilitar a analise. N&o foi possivel

verificar a ordem deles, visto que ndo estdo datados.

Quadro 5: Bilhete 1 (B1)

. . 1. Dona M., infelizmente o P ndo fez as

A&—}wm Y 2. atividades que foram dadas, s6 quer

AT | W 3. brincar, sempre responde que sabe ler
A9 i e N i o 4 S dmia_pofpi 4. e ndo quer e ndo copiar e fazer, diz que
T —— 5. quer matar a professora, que sé gosta de
- e ey 6. guerra, ndo aceita a ordens e as regras
-‘“‘e"‘“‘%*‘f“.“m i *i'%“ﬁz,rm 7. daescola. Eu fico muito triste com
e (4 jﬁ\_#h difind T B 8.  isso, mas esta sendo dificil de ajuda-lo

J:ia, R e RSTT 9. Obrigada

- e 3 mvéwh Ny 10. Prof 4

Fonte: Acervo da mée do aluno

37 A assinatura da professora e os nomes dos demais envolvidos foram ocultados como forma de preservar suas
identidades.




Quadro 6: Bilhete 2 (B2)

4(_‘_—"* >
m,:.;‘a sadd’ __@*Am—p_ai.mniaabo_w
o3 _amdiedelol  onds g pohian
Ao c\_u..ml»\.\, il U g
‘Lm__ng_zm‘ln_ PSS S| P YN
o mnds el A dawnlian . amoe
Auerds L acompls
ﬁH W‘Lf_)_lo_*.u_# i {13 gl
s J_@a4;LL el

- ,\,s\.,, \xﬂ.f -S54 ,_q,.dl D
oe—ala? aallinons s pon da
SIS WO do pe Jmnﬂﬂa.-n
Aol Sof e, (AN, oo m
fadmmed) . 1 a
K ]
ptgaclo. e et
vl _

D. M., seu filho P, ndo esté fazendo as
atividades que estdo sendo ensinadas, nao
quer copiar do quadro, esta brincando
muito, e ndo leva nada do que lhe é
proposto a sério, s6 quer desenhar, e ndo
obedece quando eu peco por exemplo que
faga com lapis, e questiona tudo o que lhe
é falado. Peco por favor que a Sra. ajude
-me a ele melhorar seu comportamento, e
10 assim ele possa melhorar seu

11. aproveitamento escolar. (Olhe em seus
12. cadernos)

13. Obrigada

14.Prof 4

COoNoO~wWNE

Fonte: Acervo da mée do aluno

Quadro 7: Bilhete 3 (B3)

el ».ﬂmle fobi | ol B
Lo hw& m e podione ;Jo\mu.c}wj,
%MSW&M\ B 1%y /FJ‘M
MV‘WB PM fwf“" lswtﬂ“ﬂcfl«t
bz | Bis Hw.

1. Méae, o P ndo copiou, mas eu colei 0 que
2. era xerocado em seu caderno, é preciso
3. que ele faga. Quanto o n° do celular, as
4.vezes pode ser que eu nao atenda porque
5. eu trabalho o dia todo, é no interior.

6. Obrigada — Prof. 4

Fonte: Acervo da mée do aluno

Quadro 8: Bilhete 4 (B4)
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D. M, o P ¢ inteligente e sabe ler muito
bem, a dificuldade é que ele ndo gosta de
escrever e organizar seus cadernos e
materiais, mas como ele ja esta no 4° ano,
ele ndo pode ficar dependendo que outros
copiem e sempre falando o que ele deve
fazer, para que ndo sofra com isso mais tarde.
Eu como a sua professora sé quero
0 seu bem.

. Obrigada

. Prof4

. Obs. Se possivel compre um caderno de

. caligrafia para ele melhorar a letra.

. e também guarde um pouco das canetas e

lapis diferentes que ele tem, porque ele

sO quer ficar brincando com esses

materiais diferentes.

. Peguei sua cola porque estava estragando

. derramando na carteira.
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Fonte: Acervo da mée do aluno




126

Mesmo com os indicativos de todos os professores, por meio das entrevistas, de que o
avd de P era a pessoa chamada a escola, quando ele apresentava algum problema, todos os
bilhetes foram direcionados a mée de P. Entretanto, ela relata que, ao comparecer a escola,
mesmo nao ouvindo, percebia na expressao e nos apontamentos (com o dedo indicador), o
tom rispido com que a diretora Ihe falava sobre P. A mée deduzia que essas reclamagdes eram
as mesmas contidas nos bilhetes, mas devido ao bloqueio na comunicacao e pela falta de um
profissional intérprete de Libras, na escola, ndo conseguia responder nem argumentar com a
diretora.

Nos bilhetes 1 e 2, a Prof 4 manifesta frustracdo por ndo saber como lidar com o
desinteresse de P pelas atividades escolares:

[...] infelizmente® o P nido fez as atividades. S6 quer brincar, sempre responde que
sabe ler e ndo quer copiar do quadro e questiona tudo o que lhe é falado (B1). [...]
diz que quer matar a professora. Nao aceita a ordens e as regras da escola. Eu fico
muito triste com isso (B2).

Em ambos os bilhetes, observamos que a atitude de P desperta certa angustia e
podemos, hipoteticamente, afirmar que a professora, de certa forma, se sentia frustrada,
decepcionada com P e, inconscientemente, com ela mesma. Os termos ‘infelizmente’(B1) e
‘triste’ (B2) denotam sentimentos que advém, em nossa concepcao, de duas visdes: a primeira
estd relacionada a autoridade que Durkheim (1978, p. 55) descreve como algo que implica
confiancga, e o aluno ndo pode manifestar confianga em quem vé hesitar ou voltar sobre suas
decisdes. Para o autor, 0 que importa € que o mestre demonstre sentir realmente,
sinceramente, 0 sentimento da propria autoridade. A autoridade é uma forca que ninguém
pode manifestar se efetivamente ndo a possui. Ndo é de fora que 0 mestre recebe autoridade: é

de si mesmo. Mais adiante o autor infere que:

Tem-se muitas vezes oposto a ideia de liberdade e de autoridade, como se esses dois
fatores de educacéo se contradissessem e, reciprocamente, se limitassem. Mas essa
oposicdo e ficticia. Na realidade, esses dois termos, longe de se excluirem, sdo
correlatos. A liberdade é filha da autoridade bem compreendida. Porque ser livre ndo
é fazer o que se queira; é ser-se 0 senhor de si, saber agir pela razdo, praticando o
dever. Ora, é justamente com o objetivo de dotar a crianca desse dominio de si
mesmo que a autoridade do mestre deve ser empregada. A autoridade do mestre ndo
é mais do que um aspecto da autoridade do dever e da razdo. (DURKHEIM, 1978, p.
56).

38 Todos os grifos nos depoimentos s&o nossos.
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N&o é concebivel afirmar que se tem autoridade, quando, diante do primeiro passo do
aluno em direcdo a liberdade - grande dilema enfrentado pelos educadores - é preciso logo
recorrer a equipe pedagogica, a direcdo da escola, a psicologa e a tantos outros profissionais
qgue, na maioria das vezes, também ndo conseguem, por inimeros motivos, resolver as
questdes e queixas trazidas pelo professor. O aluno, quando quer a liberdade, luta por ela de
todas as formas podendo, inclusive, por falta dela, tornar-se ‘rebelde’ e ‘indisciplinado’ na
visdo da comunidade escolar. A falta de autoridade do docente é percebida facilmente pelo
discente e isso contribui ainda mais para o desgaste da relacdo professor/aluno, pois esse
também é capaz de criar (pre)conceitos em relacdo as praticas de seus educadores.

No capitulo 1l, discutimos a posicdo de Sujeito Suposto Saber, tanto pelo viés da
Psicandlise quanto pelo da educacdo. Cabe nos esclarecer que esse saber, enderecado ao
professor, nem sempre esta atrelado ao contetdo que ele ensina em sala de aula. Esse suposto
saber, as vezes, é utilizado como fonte de ameaca, como um jogo de autoridade em que leva o
docente a blefar (PEREIRA, 2005) sobre o sentido do desejo do Outro (aluno) e sobre a sua
subjetividade. E como se o professor dissesse: “Eu sei por que vocé ndo aprende o que eu
ensino” ou “Eu sei por que vocé ¢ indisciplinado” ou ainda “Eu sei por que VOCé ndo vem as
aulas.” (PEREIRA, 2005, p. 97). Pensamentos ou afirmagdes dessa natureza fazem com que o
aluno construa o suposto saber do professor em relagdo ao seu desejo que podera ndo ser
verdadeiro, apenas um blefe. Ou seja, o professor ndo sabe 0os motivos pelos quais o aluno ndo
aprende os conteudos; por que ele € indisciplinado, por que ndo vem as aulas etc. Mas como a
posicdo de Sujeito Suposto Saber Ihe é outorgado, o professor, mesmo inconscientemente, ao
querer usufruir desse poder, permite que o aluno acredite que ele é portador desse saber. Se
for assim, de acordo com Pereira (2005, p. 97): “o que resta a fun¢ao da docéncia, do ponto de
vista relacional?” Para 0 autor e também para nos, resta aos professores encarnarem um
modelo e ocuparem o seu lugar, entendendo sua tarefa como uma contribuicdo a formagéo de
um ideal que tem uma funcdo de regra moralizante, fundando ai sua autoridade. Nao sdo 0s
Jogos, ameacas ou truques de faz de conta que demonstram a autoridade de um mestre, mas
suas verdades, seu senso de alteridade — caracteristicas que s fortalecem o professor diante
de sua profissdo e a sua relacdo com o educando.

A segunda visdo imbuida nessa relacdo professor/aluno é a concepgdo mecanicista e
linear do processo educacional de causa e efeito, ou seja, se o professor ‘ensina’,
naturalmente, o aluno ‘aprende’. Essa visdo requer uma sala de aula homogénea em que todos

se comportem da mesma forma, aprendam ao mesmo tempo e por meio das mesmas
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estratégias, desconsiderando o tempo e as rotas/caminhos que cada educando realiza em busca
do aprender.

A hegemonia, que alguns ainda procuram nas salas de aula, desvia o educador de uma
educacdo para o sujeito e faz com que ele pense em uma educacgdo para todos. No entanto,
conforme explica Mrech (2005, p. 25), “o Todos ndo diz respeito ao cada um. O Todos é da
ordem de um modelo moderno de educacéo, que privilegia o social da categoria e ndo a
especificidade de cada aluno”.

Pereira (2005, p. 95), ao explicar a relacdo de ensino e aprendizagem a luz da
Psicanalise, faz a seguinte explanagdo: “Aprender é aprender com alguém. Ou seja, a presenca
de um professor, colocada em determinada posi¢cdo, pode ou ndo proporcionar a

aprendizagem”. Para o autor, o importante dessa afirmacéo, ainda que soe 6bvia,

[...] é que a aprendizagem ocorre via discurso do Outro, ja que diz da disperséo
daquele que o enuncia. O aluno, por sua vez, aprende com um professor que ndo é
qualquer um. E aquele revestido pelo discente de uma importancia essencial, pois
torna-se a figura a que serdo enderecados seus interesses. (PEREIRA, 2005, p. 96,
grifos nossos).

Esses interesses, segundo o autor, “sdo aqueles ressonantes do desejo do aluno como
sujeito-desejo aqui tomado como Freud o concebeu: inconsciente.” (PEREIRA, 2005, p. 96,
grifo nosso). Por essa razdo é que Freud acreditava que a aquisicdo de conhecimento
“depende estreitamente da relacdo dos alunos com seus professores, ou seja, 0 caminho que
leva a ciéncia passa pela docéncia como mestria, portanto, a educagédo torna-se uma profissao
essencialmente relacional.” (PEREIRA, 2005, p. 96).

No depoimento da Prof. 4, ela diz que P odiava escrever e, portanto, odiava ela (a
professora) também. Sobre essa afirmacdo, podemos refletir as ponderacdes, sobre

transferéncia, efetuadas por Santos (2009, p. 47).

No espaco da sala de aula, quando encontramos alunos dispostos a colaborar, a
acatar as determinacfes do professor, tomamos esse motivo como indicativo da
transferéncia positiva. A transferéncia positiva faz gerar no aluno amor, aceitagéo e
respeito pelo professor. Entretanto, quando deparamos com alunos que se opdem ao
professor, que desacatam as suas ordens ou que tomam a sua presenca Como
amedrontadora, dizemos que estamos diante de uma manifestacdo de transferéncia
negativa, a qual leva o aluno a odiar e a desrespeitar o professor. (SANTQOS, 2009,
p. 47).

Essa mesma autora explica que quando o aluno recusa o professor, consequentemente,

ele acaba recusando o saber por ele transmitido “uma vez que o aluno ndo distingue o
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professor da disciplina por ele lecionada.” (SANTOS, 2009, p. 63). E, “desaparecendo o
desejo de saber, é impossivel a configuracdo do sujeito suposto saber e, assim, 0
estabelecimento da transferéncia entre aluno e professor.” (SANTOS, 2009, p. 77).

De acordo com Pacheco e Pacheco (2014, p. 16-17), “a motivac¢do do aluno acontece,
também, no saber o porqué”. Para isso, “sera necessario que os professores ndo vejam a
desmotivacdo do aluno como ‘o problema’. O aluno ndo ¢ ‘o problema’ para o professor,
como o doente ndo é o problema para 0 médico.” (PACHECO; PACHECO, 2014, p. 17).
Segundo esses autores, ‘“ndo ha so dificuldades de aprendizagem no aluno, ha também
dificuldades de ensinagem no professor.” (PACHECO; PACHECO, 2014, p. 17).

A Prof 4 relata também que um dia P se amarrou na carteira, com o cadarco de seu
préprio ténis. Ela chamou a pedagoga para ver e esperou a mae chegar a escola para mostrar a
ela também. Essa docente justifica tal comportamento como forma de P encontrar um
entretenimento, tentando se distrair com alguma coisa. Esse relato faz com que entendamos
que toda e qualquer acdo de P, em sala de aula, eram motivos que chamavam a atencdo dos
professores e o irritavam.

No bilhete 4, linhas 1 e 2, a professora reconhece a inteligéncia de P, mas somente o
fato de ele ‘ler muito bem’ (linha 1) ndo era suficiente para a sua satisfagao. Os demais
participantes entrevistados também reconhecem a inteligéncia de P, porém nenhum deles

mencionou o fato de P possuir AH/S. Vejamos:

Nos primeiros dias, que eu comecei a observar, ele sabia, ele ja tava lendo e
escrevia. Ele tinha um conhecimento mais elevado que os outros alunos. O
conhecimento dele (...) eu vi que era bom, mas ndo queria escrever. (Prof .1, 2016).
Pelo conhecimento dele, a gente via que ele conhecia, s6 ele ndo gostava de
escrever. [...] quando ele veio pro 1° ano, ele ja lia. (Prof. 4, 2016).

Eu considero ele uma pessoa inteligente. Ele tinha uma visdo de mundo muito
grande [...] conforme o conteddo ele tinha um conhecimento bem acima dos
demais alunos. (Prof. 5, 2016).

Ele tinha um conhecimento de mundo muito grande. Se vocé conversasse com ele
sobre planeta, ele sabia contar todos os planetas; sobre formigas, ele falava todos os
detalhes da formiga; ele tinha uma bagagem muito grande. Se vocé fosse conversar
sobre Astros, sobre fendmenos da natureza, vulcdo, ele tinha um conhecimento
muito grande. Ele tinha um potencial muito grande. (Ped. 11, 2017).

Lembramos, mais uma vez, que P ingressou a escola diretamente no 1° ano, sem
passar pela pré-escola. Portanto, se ele ja sabia ler e escrever, ndo foi na escola que aprendeu,
“P aprendeu a ler pela intera¢ao dele com a mae” (Prof? 2, 2016). Esse é um indicativo de que

0s participantes tém razdo quando reconhecem a inteligéncia de P, visto que ele desenvolveu
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essas habilidades (de ler e escrever), de forma autodidata, influenciado apenas por sua mée
que é surda e ndo possui nenhuma formacéo ou didatica sistematizada para tal.

Tanto nos bilhetes da Prof. 4, quanto nas entrevistas, podemos perceber que a principal
queixa dos docentes esta relacionada ao fato de P ndo escrever ou ndo gostar de escrever.
Virgolim (2014, p. 586), apoiada nos estudos de Renzulli (1978/2004), explica que uma
crianga com AH/S “pode mostrar seu conhecimento adquirido em um dado momento de sua
vida escolar — por exemplo, lendo precocemente, ou mostrando um interesse aprofundado
por uma disciplina em particular — e ndo demonstrar o0 mesmo interesse ou habilidades em
momentos posteriores” (grifo nosso). A partir dessa explicagdo, podemos afirmar que, para P,
a leitura é o caminho para a aquisicdo de conhecimento, enquanto que escrever é uma area
gue ndo lhe proporciona nenhum prazer. Essa falta de interesse de P pela escrita pode ser
fruto tanto do seu contexto familiar multilinguistico quanto de suas AH/S. Discutiremos mais
sobre essa questdo na categoria 4 da tese.

Ao descreverem o comportamento de P, as professoras destacam que:

[...] ndo queria fazer as atividades. Rebelde. Muito rebelde. Comecava a andar por
meio das carteiras. la pra fora. Eu tinha que correr atrds dele. Problema de
indisciplina. Ele se recusava a fazer as atividades. Eu achava ele imaturo. Dizia
que queria explodir essa escola. (Prof 1, 2016). As vezes ele maltratava a gente,
porque ele dizia que odiava escrever, dai odiava a professora e tudo, né? (Prof. 4,
2016).

H& dois aspectos que merecem ser destacados, nessas afirmacdes das docentes: o
primeiro € que se levarmos em conta que, no 1° ano, o aluno tem cerca de seis anos de idade,
¢ indiscutivel que, em algum momento, ele se comporte como um ser ‘imaturo’, ja que ainda €
uma crian¢a. Na maioria das vezes, as crian¢as nao entendem os motivos pelos quais precisam
permanecer sentadas em uma carteira de sala de aula, quatro horas diarias, vinte horas
semanais, durante duzentos dias do ano, realizando as mesmas atividades, ou seja, lendo e
escrevendo. Cabe-nos refletir, de forma mais aprofundada, as sensacGes de um aluno que
ingressa a escola ja dominando essas habilidades, assim como € o caso de P, pois aprender a
ler e a escrever ndo era nenhuma novidade para ele. Mesmo assim, ele precisou passar muitas
horas do dia realizando essas tarefas. E sua desmotivacdo era vista como ‘problema’ pela
escola.

De acordo com Pacheco e Pacheco (2014, p. 16) “quando um aluno ndo quer estudar,
ou o aluno esta doente, ou esta doente a escola. Ou estdo ambos doentes”. O desinteresse do

aluno deve ser observado ndo somente pela Otica do professor, mas também pela visdo do
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aluno. Segundo Cordié (1996 apud MRECH, 1999, p. 41), “quando a pulsdao de saber é
interditada, o desejo fica abandonado”.

O segundo aspecto esta relacionado ao fato de P desejar ‘explodir’ a escola. E, se
examinarmos, novamente, o B1, podemos observar que a Prof. 4 informa a méae que P “diz
que quer matar a professora” (B1). No entanto, se nesse momento a docente conseguisse se
colocar na escuta psicanalitica - ouvir além daquilo que é dito, poderia interpretar essa
intencdo do aluno (de explodir, de matar) como um pedido de socorro, um ‘grito’ na tentativa
de implorar que a escola entendesse que suas expectativas estavam muito além do que ali
estavam a Ihe oferecer. Para Mrech (1999, p. 64), “Toda palavra tem sempre um mais além,
sustenta muitas fungdes, envolve muitos sentidos. Atras do que diz um discurso, ha o que ele
quer dizer, e, atras do que ele quer dizer, ha ainda um outro querer-dizer [...]”. No entanto, nds
professores precisamos desenvolver um pouco mais nosso sentido auditivo, de forma que a
escuta seja mais minuciosa e nos permita ouvir esses pedidos de socorro, embora eles nao
saiam da boca de nossos alunos.

Se, além de tentar ensinar P a ler, os professores antes tivessem conseguido ‘ler’ esse
aluno, teriam descoberto que ele queria ser desafiado, pois alunos com AH/S ndo se
satisfazem com as coisas simples, mas sim com “problemas que tém relevancia para ele e sdo
considerados desafiadores.” (RENZULLI, 1986 apud VIRGOLIM, 2014, p. 583).

Ao discorrer sobre 0 nosso papel como professores, Freire (2002) argumenta que nao
basta apenas nosso esforco para descrever a subjetividade do conteddo para que o aluno o
fixe. Mas, “meu papel fundamental, ao falar com clareza sobre o objeto, ¢ incitar o aluno a
fim de que, com os materiais que ofereco, produza a compreensdo do objeto em lugar de
recebé-la, na integra, de mim.” (FREIRE, 2002, p. 133-134).

Para Mrech (1999), o papel do professor é levar o aluno ao encontro do conhecimento,
buscando despertar 0 desejo do outro (aluno). Entretanto, o significado impresso na
linguagem de P, ndo fora compreendido, pelos docentes, visto que:

Aquilo que foi transmitido, assim, como aquilo que vai ser capturado, extrapola, e
muito, o sentido que foi estabelecido originalmente. Isto porque ndo ha apenas um
significado, um sentido, um conceito para aquilo que foi apresentado, mas uma
infinidade [...] os professores sdo apenas, no maximo, preparados para entenderem
um significado, um sentido da fala do aluno. (MRECH, 1999, p. 9).

Na Psicanalise, conforme exposto no Capitulo Il, o saber necessita ser suposto no
analista para que o sujeito chegue a analise. Ninguém vai procurar um terapeuta no qual nao

acredite haver um saber (GOMES-KELLY, 2004). E se o paciente ndo estiver satisfeito com o
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modo com que o analista estd conduzindo a analise, ele tem todo o direito, liberdade de
desistir desse analista e procurar outro. Ja, para a maioria dos alunos, principalmente de
escolas publicas, esse privilégio ndo esta em questdo. O aluno ndo pode escolher seu mestre,
embora reconheca que ele ndo corresponde aos seus anseios e que esta muito aquem de
despertar seu desejo de aprender, uma vez que alguns desses profissionais se enquadram nos
perfis de nimero dois e trés, descritos no Capitulo I.

A intencdo de P, de querer ‘matar’ e ‘explodir’, foi interpretado pela maioria dos
professores como um ato de indisciplina e rebeldia. Dessa forma, acreditamos ser necessario
discutir brevemente o conceito desse ato ‘indisciplinavel’ que, conforme explicam Ferreira e
Rosso (2013), faz com que muitos educadores se sintam inseguros, de tal modo que escola,
professores e familia nem sempre conseguem convergir nos diagnosticos e empreender
estratégias de acdo efetivas. Segundo esses autores, poucas vezes a indisciplina é considerada
em sua diversidade de fatores envolvidos, tendendo os professores a atribuirem a
responsabilidade unicamente aos alunos ou a familia. De acordo com Silva (2007, p. 24):

[...] o conceito de indisciplina é geralmente definido em relagcdo ao conceito de
disciplina [...] No seu sentido mais corrente, no entanto, a palavra parece designar
um conjunto de regras que regulam a vida dos individuos em uma dada instituicéo
[...] A ideia de disciplina &, pois, indissociavel da ideia de regra e de obediéncia.

Com base em Estrela (2002), Ferreira e Rosso (2013, p. 16) destacam trés formas de
indisciplina: a primeira diz respeito & intengdo dos alunos em escapar das atividades
desenvolvidas em sala, considerada por eles como angustiantes e desinteressantes — é o
‘evitamento’ do trabalho escolar; a segunda objetiva impedir ou frear o funcionamento da
aula, com distracOes e outras tentativas — é a ‘obstrugdo’; e a terceira forma, € a indisciplina
caracteriza-se pelo ‘protesto’ dos alunos contra as regras e 0s modos de trabalho, um protesto
contra as normas escolares verticalizadas. Nesse caso, sua intencdo é renegociar as regras
(FERREIRA; ROSSO, 2013). Segundo Foucault (1991 apud FERREIRA; ROSSO, 2013, p.
16), “a indisciplina é pensada por ordenagdes e cddigos ditados de maneira autoritarista nas
relagbes educacionais. As normas sdo verticalizadas e elas existem a servigo da formagao de
individuos ddceis aos padrdes sociais”.

Pacheco e Pacheco (2014, p. 24) acreditam que “a indisciplina é filha dileta do
autoritarismo”. Assim, as regras, as normas e, muitas vezes, as avaliagdes/notas sao
mecanismos de controle. E, normalmente, os alunos ndo compreendem o0s principios

incorporados nesses mecanismos, ou seja, ndo entendem 0s motivos pelos quais precisam
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obedecer a certas regras criadas pela escola e pelo professor, conforme pode ter ocorrido com

P, e observadas nos excertos a seguir:

[...] ndo aceita as ordens e as regras da escola. (Prof. 4; B1).
Ele ndo tinha desejo de aprender aquilo que era solicitado pra ele, né, as regrinhas
da escola (...) (Prof. 5, 2016).

Ele ndo respeitava as regras da escola. (Psico A, 2016).

Os nossos maiores desafios com o P foi em relacdo a ele se comportar dentro de
regras, de padrdes normais. (Ped. 11, 2018).

Dos dez participantes da pesquisa de Martins (2006) - que apresentavam AH/S - “60%
afirmaram que se aborrecem facilmente com a rotina; 30% se consideram impacientes com
detalhes e aprendizagens que requerem treinamento e 10% n&do gostam de regulamento e
normas.” (MARTINS, 2006, p. 140, grifo nosso). Por isso, com base em Sabatella (2005), a
pesquisadora Martins (2006, p. 140) denuncia que:

[...] um ambiente com estruturas rigidas de ensino, onde o envolvimento dos alunos
é muito limitado e geralmente predeterminado — como acontece na sala de aula
regular, estes tendem a se sentir menos confortaveis. E o resultado é que, muitas
vezes, 0 entusiasmo e a motivacdo do aluno sdo abafados por pessoas mais
interessadas em forcar um ajustamento ou fazer com que ele se conforme com
padrdes ja determinados. Por esta razdo, o desafio esta em auxiliar o aluno a se
manter interessado, ajudando-o a remover os bloqueios que estdo interferindo na
motivacdo.

Nesse sentido, cabe-nos refletir que regras sdo essas que P e seus colegas precisavam
seguir e quais eram suas reais finalidades? As regras tém intencdo construtiva ou sdo
utilizadas como artificio dominador porque hd um esvaziamento de criatividade ou ainda

outros motivos, conforme destacados por Pereira, M. (2013, p. 488):

Ora, sabemos hoje que o poder (e a autoridade) esta posto em questdo; que quem 0
exerce perdeu muito de sua legitimidade social. Sentindo o seu poder impotente, ele
se defende da ferida narcisica infligida por aquele que Ihe escapa, sua alteridade,
através de uma linguagem agressiva, uma palavra que humilha, que rejeita, que
desconhece, que desvaloriza, tornando-se armas contra aquele que nao Ihe obedece.

A Prof. 5 e a pedagoga da 11, em seus relatos a seguir, demonstram certa consciéncia
de que o ponto crucial a ser valorizado no processo de ensino e aprendizagem deveria ser o
desejo de P pelo novo, pelo desafio. Isso pode se tornar um excelente artificio para se

combater a indisciplina em sala de aula.
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No dialogo dele, ele tinha acesso a varios programas educativos, ele assistia muito a
TV, ele ficava muito tempo no computador, ai o Portugués e a Matematica do 5° ano
pra ele ndo era nada interessante. Nao tinha nada que cativasse ele. Porque era sé o
quadro negro, as atividades que a gente desenvolve em sala de aula, mas nada era
interessante pra ele. Ele ndo tinha vontade de estudar. (Ped. 11, 2017).

Nas aulas de Ciéncias, Geografia eram as aulas assim que eu percebia que ele tinha
maior interesse. Interpretacdo de mapa, localizacdo, ele tinha uma facilidade muito
grande. [...] Ele prestava muito atencdo quando a gente estava expondo algum
conteldo ou trazia um video, ele tinha interesse, as vezes, ele fazia alguma pergunta.
Ele sé fazia aquilo que ele tinha vontade. O que mais interessava do contetdo ele
fazia. (Prof. 5, 2016).

Podemos, a partir desses excertos, trazer algumas reflexdes pautadas em Lacan (1985,
p. 287), quando o psicanalista enfatiza que “trata-se de ensinar o sujeito a nomear, a articular,
a fazer passar para a existéncia, este desejo que esta, literalmente, para aguém da existéncia, e
por isto insiste”. Ao relacionarmos essa afirmacdo de Lacan (1985) com as informagdes das
profissionais (Ped. 11 e Prof. 5), podemos entender que P nédo tinha o desejo de aprender
aquilo que se ensinava diariamente na escola, mas ele tinha outro(s) desejo(s), pois ele era um
aluno inteligente, interessado, curioso. Entretanto, os desejos de P ndo podiam ser
denominados, uma vez que nem ele mesmo sabia nomeé-lo. Os alunos ndo sabem que outros
contetdos vém apds aquele que estdo aprendendo e, portanto, ndo podem saber se desejam ou
ndo aprendé-los. Nesse momento, ao apresentar e discutir, com eles, os diversos temas
relacionados aos conteudos, caberia ao professor ajuda-los a nomear, alimentar e/ou
desenvolver esse desejo para que juntos avaliassem a importancia ou ndo de se aprender tais
contetidos. Essa precisaria ser a funcdo do educador, ou seja, desvelar o desejo do aluno e
redimensiona-lo aos objetivos da escola, de forma prazerosa e significativa. Entretanto, ao
invés de o professor ajudar o aluno a descobrir seu desejo, segundo Lacan (1991, p. 388-389),
esse desejo ¢ “anestesiado, adormecido pelos moralistas, domesticado por educadores”.

De acordo com Baccon (2005), um dos principais objetivos da educacdo deveria ser o
de mobilizar o aluno, despertar nele o desejo pelo saber, pelo aprender e jamais perder de
vista que “uma atitude consciente das criancas em relagdo ao estudo se apdia em sua
necessidade, desejo e capacidade de estudar, os quais surgem no processo de realizacédo real
da atividade de estudo.” (DAVYDOV, 1988, p. 163). Nesse sentido, “trata-se de supor a
crianga-sujeito como um so, e de ampliar o ato educativo de modo a incluir sua dimensao
libidinal, constitutiva e implicada na construcdo do sujeito do desejo, ato que se da ao mesmo

tempo em que se da o ato pedagogico.” (KUPFER et al., 2010, p. 289-290). Para tanto, é
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preciso ouvir os alunos sem nos colocarmos em uma posi¢cdo de defesa, ou ainda, conforme
salienta Mrech (1999), ndo permitir que o narcisismo®®, que faz parte de muitos de nos,
domine nossas acOes e faca com que queiramos que apenas a nossa palavra seja escutada.
Vasques (2007, p. 33), ao se referir a experiéncia educacional de cada um dos seus alunos,
postula que “a legitimidade desse processo implica o desejo e a aposta do educador e da
escola”, ou seja, o educador precisa também acreditar no aluno e criar espagos que esse possa
aprender e responder aos seus anseios.

A Prof. 5 afirma também que a maior dificuldade de P estava relacionada a escrita,

porque quando se tratava de aula expositiva:

[...] ele prestava muito atencdo quando a gente estava expondo algum conteddo ou
trazia um video ele tinha interesse, as vezes, ele fazia alguma pergunta (...). Ele s6
fazia aquilo que ele tinha vontade. O que mais interessava do conteudo ele fazia. Na
hora que vocé estava explicando a matéria, que vocé estava lendo ou mostrando um
video, explicando num mapa, chamava a atencdo dele, mas era aqueles 15 ou 20
minutos (...). Ele tinha interesse em saber, conforme o contetido. (Prof. 5, 2016).

Percebe-se que essa profissional esbarra na questdo de que o aluno se anima com
estratégias mais atraentes, no entanto, esses momentos sdo muito raros e as aulas se baseiam,
na maior parte do tempo, em atividades cansativas, estressantes e pouco ou quase nada
significativas para o aluno.

Na concepcao de Werneck (2003, p. 55),

Os educadores precisam se conscientizar de que chegamos ao limite da resisténcia.
Os alunos ndo obedecerdo mais nem ha por que obedecer aos arcadismos, caprichos
de laboratérios de ensino ou ‘peruas da pedagogia’. Os alunos, vivendo ja a
realidade virtual, ndo aguentam mais as aulas expositivas, sem processos mais
modernos de comunicagdo e comunicagdo de modernidade, de atualidade.

Ainda mais quando se trata de um aluno com “um conhecimento bem acima dos
demais alunos” (Prof. 5, 2016). Esse aluno ndo ir4, e ndo deve mesmo, se adequar a um
ensino em que apenas quinze ou vinte minutos de aula lhe interessam e o restante, para ele, é
perda de tempo. Por isso, ele procura outros entretenimentos em sala de aula, como amarrar 0

cadarco na cadeira, desenhar, brincar com as formigas no jardim da escola.

% O termo ‘narcisismo’ foi criado por Freud (1914) para designar a influéncia da libido retirada do mundo
exterior para a constru¢do do eu. Assim, “o processo pelo qual o individuo assume a imagem do seu corpo
proprio assumindo como sua e se identifica com ela dizendo ‘eu sou essa imagem’ chama-se narcisismo.”
(apud LAZZARINI, 2006, p. 66). Apesar de nos apoiarmos na Psicanalise, aqui utilizamos o termo
‘narcisista’ em seu sentido comum, ou seja, aquele que, dependendo da posigdo em que a pessoa se coloca,
podera impedi-la de ver, ouvir, sentir e dialogar com o outro.
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Apesar das inumeras potencialidades de P, j& descritas na parte inicial desse texto, e
reconhecidas por todos os participantes da pesquisa, essas potencialidades ndo foram tomadas
como ponto de partida na escolarizacdo desse aluno. Inclusive, em nenhum momento se
cogitou o fato de P apresentar AH. Essa constatacdo ocorreu apenas a partir de nossas
suspeitas, no que observdvamos durante a pesquisa de mestrado, com os diagnosticos das
psicélogas que avaliaram P no EF dos anos iniciais.

Quando questionadas sobre a hipotese de P ser reprovado, as docentes afirmam que,
por diversas vezes, tentou-se reprova-lo, mas, diante dos votos do conselho de classe,
acabavam aprovando-o0. Vejamos, a seguir, algumas afirmac6es das entrevistadas em relacao

a aprovacdo ou reprovacdo de P:

Pro 2° ano ele foi bom [...] ndo desenvolveu como eu esperava, mas ndo pode
reprovar no 1° ano. No 1° e 2° ano faz pareceres. Pro 2° ano eu achei que ele ia
acompanhar pelo conhecimento que ele j& veio. (Prof. 1, 2016).

Porque 0 3° ano é 0 ano que a gente tem para reprovar o aluno. E 0 momento da
reprovacéo. (Prof. 3, 2016).

A aprovacéo dele do 4° para o 5° ano foi discutido em conselho de classe. Tinham
pessoas que achavam que ele ndo deveria ir (passar). (Prof. 4, 2016).

Tinha uns conselhos que eles queriam reprovar, no 4° ano, mas a maioria venceu.
(Prof SR, 2016).

No 5° ano ndo (reprovacdo). Ele tinha nota no 5° ano. Agora as outras turmas eu néo
me recordo. (Prof. 5, 2016).

Ao discutir os critérios de avaliacdo, utilizados pela escola, Werneck (2003, p. 67-68)

denuncia que:

Se analisarmos a vida dos professores, ndo teremos dificuldades em verificar que
passam, a maioria deles, buscando os pontos fracos. Corrigem erros o tempo todo.
Depois de 15 anos de magistério ficam com a impressdo de que a educagdo é um
desastre, ndo tem salvacéo, e eles proprios sentem-se frustrados. [...] 0s erros devem
ser corrigidos, no entanto, 0 mais importante é o acerto e esse precisa sempre ser
chamado a atenc¢do para que fique bem fixado na mente do educando. Promover no
lugar de recriminar.

Werneck (2003) explica que no magistério existem alguns paradigmas que
determinam o comportamento dos professores em relacdo ao ensino, as avaliagdes, aos
conselhos de classe e ao tratamento dos alunos, de modo geral. Entre os diversos paradigmas,
0 autor destaca os seguintes: a alfabetizagéo reprova por falta do pré-escolar; a quinta série é a
peneira da rede (hoje, certamente, seria 0 6° ano); &€ melhor reprovar na sétima série, para ndo

reprovar na oitava (hoje, seria: reprovar no 8° ano para nao reprovar no 9°), época da
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formatura. Dessa forma, segundo o autor, “vé-se a reprovacdo como meta e ndo o contrario: o
aprendizado, o prazer em estar na escola.” (WERNECK, 2003, p. 68).

Na visdo de Pacheco e Pacheco (2014), em muitas escolas aplica-se o teste e da-se
uma nota sem saber o que se faz. Ha quem confunda avaliacdo com classificacdo e dé a nota a
partir dos resultados dos testes e ndo se apresenta os instrumentos de avaliagdo que permitam
medir atitudes como a autonomia ou a criatividade. Nesse sentido, Fleith (2007, p. 57-58), em

seus estudos sobre alunos com AH/S, acentua que:

Na verdade, o bom rendimento escolar estd mais relacionado ao processo de
aprendizagem e ndo, simplesmente, as notas. Estas representam um certo tipo de
avaliagdo, um recorte feito pelo professor, com base em objetivos nem sempre téo
valiosos. Aprendizagem significa uma mudanca de atitude em relacdo a um
conteido. Nem sempre os contelidos de interesse da crianga ou 0s quais ela tem
mais acesso na familia sdo o0s contetdos mais valorizados pela escola. Entdo, como
se contentar com notas apenas?

Essas acOes, citada por Werneck (2003), Fleith (2007), Pacheco e Pacheco (2014) véo
ao encontro do modo como Freud percebia a educacdo no Século XIX: “Até agora a educagio
sO estabeleceu para si a tarefa de controlar ou seria, muitas vezes, mais proprio dizer-se de
suprimir os instintos. Os resultados ndo tem sido, de modo, algum gratificantes” (FREUD,
2006, p. 130). Nessa mesma linha, Rech (2007, p. 62), com base em Foucault (1988), enfatiza
que “as notas que sdo classificatorias e medidas quantitativas tém um duplo sentido: marcar
o0s desvios, hierarquizar as qualidades, as competéncias e as aptiddes; mas também castigar e
recompensar’’.

Para revertermos essa pratica, de colocar o ‘fracasso’, a repeténcia do aluno em um
angulo mais evidente do que seus progressos, 0 caminho seria adotar estratégias como as da
Escola da Ponte, em que “ndo tem aula, ndo tem turma, ndo tem série ou ano e, portanto,
ninguém ali repete o ano assim como ninguém ali ‘passa de ano’. Criangas ndo vao ali para
assistir aulas: vao para estudar e aprender.” (PACHECO; PACHECO, 2014, p. 9). Em
contrapartida, “professores nao estdo ali para dar aulas, mas para orientar, acompanhar, ajudar
alunos a aprender. Professores ndo aplicam provas e, consequentemente, alunos ndo fazem
provas, professores entdo também nem corrigem provas e nem ddo notas.” (PACHECO;
PACHECO, 2014, p. 9).

Entendemos que, nesse tipo de educagédo, segundo Libaneo (2004, p. 06), “o professor
é a mediacdo docente pela qual ele se pde entre o aluno e o0 conhecimento para possibilitar as
condicdes e os meios de aprendizagem, ou seja, as mediagcdes cognitivas”. Nessa concepgao

de educacéo, o professor, certamente, ndo levaria uma aula preparada para lanca-la a classe,
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mas um projeto construido coletivamente com seus alunos e outros professores para ser
desenvolvido em equipe. Nada é isolado, solitario, individualizado. Tudo é construido
coletivamente com uma unica e exclusiva intengdo: “desenvolver as competéncias do pensar.”
(LIBANEO, 2004, p. 5).

Para isso, segundo esse autor, cabe ao professor:

[...] investigar como ajudar os alunos a se constituirem como sujeitos pensantes e
criticos, capazes de pensar e lidar com conceitos, argumentar, resolver problemas,
diante de dilemas e problemas da vida pratica. A razdo pedagdgica estd também
associada, inerentemente, a um valor intrinseco, que é a formacdo humana, visando
a ajudar os outros a se educarem, a serem pessoas dignas, justas, cultas, aptas a
participar, ativa e criticamente na vida social, politica, profissional e cultural.
(LIBANEO, 2004, p. 5).

No entanto, as pesquisas em educacdo revelam que estamos caminhando na
contramado. Toda sociedade é composta por pessoas que frequentaram a escola. E como
pensam e agem grande parte dessas pessoas? N&o pretendemos afirmar, aqui, que tudo o que
ocorre em uma sociedade é de responsabilidade da escola, mas também é preciso que 0s
educadores se percebam como agentes influenciadores, capazes de, a partir de suas aulas,
transformar o pensamento alienado, limitado de seus alunos e ndo fazé-los andar para tras,
regredir. E preciso parar de encontrar justificativas para o desajuste do sistema educacional
que, em vez de incluir e oferecer condi¢cbes para o aluno superar seus limites, acaba o
excluindo de um processo efetivo de escolarizacdo, enfraguecendo, assim, cada vez mais 0
desejo, a motivacdo do educando em frequentar a escola.

Ao questionarmos a pedagoga da 11, sobre os inUmeros conflitos desencadeados na
escolarizacdo de P, bem como os prejuizos causados na relacdo desse aluno com os docentes

e sua familia, a profissional afirma que:

[...] o mal pra ele é porque ele é uma crianga que tem um conhecimento muito
grande. Ele é uma crianca de escola nova porque a nossa escola € tradicional. Se a
gente for analisar, toda sociedade avancou, mas, a escola ndo. A gente continua
dando aula no quadro negro (...). As nossas disciplinas ndo eram condizentes a
expectativa dele porque ele tinha um conhecimento de mundo grande. Os Nnossos
conteddos eram chatos. (Ped. 11, 2017).

Para essa profissional, o problema maior, de o ensino continuar alicercado em um
modelo de aulas tradicionais, se concentra na falta de materiais mais evoluidos

tecnologicamente dentro da escola:

A gente ndo tem uma lousa digital, aulas interativas que chamassem a atenc&o.
Material mais avangado. Um suporte mesmo. Porque se vocé conseguir trabalhar
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com uma lousa digital, vocé pode trazer uma aula mais interativa, vocé pode
expandir um mapa, vocé pode entrar dentro de um mapa, mostrar melhor as regides,
trabalhar o corpo humano, trabalhar de formas diferenciadas [...]. A dificuldade dele
eram com 0s cadernos, era 0 copiar, 0 transcrever, a monotonia do dia a dia. Por isso
que eu acho que se ele estivesse numa escola particular que tem mais recursos, né?
Com mais material, de repente a escola seria muito mais fascinante pra ele. (Ped. 11,
2017).

Antes do advento da tecnologia, muitos profissionais alegavam que o trabalho escolar
estava fadado ao fracasso, uma vez que lhes faltavam materiais e recursos para desenvolver
um bom trabalho em sala de aula. No entanto, mesmo com a populariza¢do tecnoldgica no
Brasil (década de 1980 e 1990), no século XXI, € possivel encontrar inimeros docentes que
ainda ndo conseguem se utilizar dessas ferramentas em suas aulas.

A Prof. 4 também sugere que os desafios em trabalhar com P estavam relacionando a
falta de ferramentas ‘tecnologizadas’. Assim, perguntei a participante se hoje a Internet é
utilizada pelos alunos, se eles usam o laboratério, fazem pesquisas? Vejamos sua resposta: “E
(...), no momento, assim, pros alunos, eles quase ndo tem acesso por causa que aquela sala de
informética ndo ta funcionando. Mas a gente pede pesquisa em casa, a gente conversa com
eles sobre informética.” (Prof. 4, 2018).

Com isso, concluimos que, inicialmente, a concep¢do de qualidade estava atrelada a
falta dessas ferramentas. Assim, a escola sem Internet, sem computador, sem TV digital, sem
projetor de multimidia etc. ndo era uma escola de qualidade. Atualmente, a maioria das
escolas é equipada com esses recursos, entretanto nos falta a “exceléncia humana”
(WERNECK, 2003, p. 48), pois,

[...] a verdadeira qualidade em educagdo depende dessa qualidade humana, desse ser
humano adaptado aos tempos, capaz de lidar com todos os elementos da
modernidade, refletir sobre eles, dialogar com eles, perceber as transformacdes deles
no tempo e no espaco e, ainda, discernir, sobre a validade de cada um nos varios
momentos do ato de ensinar e aprender. (WERNECK, 2003, p. 48).

Dessa forma, alguns professores restringem-se as aulas expositivas e atividades
tradicionais que fizeram parte de sua escolarizacdo ha décadas, em que havia apenas a lousa e
0 giz disponiveis para ensinar. Alguns ficaram tdo apegados ao modo como foram ensinados
que acabam reproduzindo da mesma forma que lhes transmitiram e, assim, “o sistema de
ensino realiza-se plenamente através da autoreprodugdo. O mestre tende a imitar o seu mestre.
E por este motivo que a cultura escolar anda sempre mais atrasada do que as transformacdes
culturais em outras areas.” (BOURDIEU; PASSERON, 2009, p. 14).

Nesta mesma direcdo, Werneck (2003, p. 36-37) também denuncia que:
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Este professor estd marcado pela saturacdo das quantidades, ele foi formado dentro
de um sistema que priorizava 0 mestre como instrumento ou agente de uma
sociedade a favor da elitizacdo. Entdo as resisténcias continuardo com o professor
ndo importa o argumento que usem, sobretudo com os mais velhos na carreira
porque assim lhes foi ensinado e nunca se lhes ensinou o questionamento a respeito
daquilo que faziam.

Por isso, Novoa (2007, p. 18) adverte que:

Podem inventar tecnologias, servigos, programas, maquinas diversas, umas a
distancia outras menos, mas nada substitui um bom professor. Nada substitui 0 bom
senso, a capacidade de incentivo e de motivacdo que s6 os bons professores
conseguem despertar. Nada substitui 0 encontro humano, a importancia do dialogo,
a vontade de aprender que s6 os bons professores conseguem promover. E
necessario que tenhamos professores reconhecidos e prestigiados; competentes, e
que sejam apoiados no seu trabalho, o apoio da aldeia toda. Isto &, 0 apoio de toda a
sociedade. S&o esses professores que fazem a diferenca. E necessério que eles sejam
pessoas de corpo inteiro, que sejam profissionais de corpo inteiro, capazes de se
mobilizarem, de mobilizarem seus colegas e mobilizarem a sociedade, apesar de
todas as dificuldades.

O professor ndo pode condicionar o ensino e a aprendizagem apenas as ferramentas
tecnoldgicas, como se elas por si s6 bastassem, pois, “a Internet é generosa na oferta de
informacdo. Basta clicar para repetir, até que a matéria seja compreendida. Tudo aquilo que
um professor pode ‘ensinar’ numa aula estd plasmado, de modo mais atraente, na tela de um
computador. Os professores do ‘futuro’ irdo manter-se ancorados em aulas obsoletas servidas
por lousas digitais ou irdo atualizar-se?” (PACHECO, 2017%).

Por isso, ¢ fundamental que o professor esteja sempre preparado, “plugado” para fazer
a ponte das informacgfes que a Internet oferece com o conhecimento que o aluno busca na
escola. “Isso exige uma velocidade de cada professor adaptada a exigéncia dos alunos [...]
Nos ndo conseguiremos mudar os paradigmas escolares com os mesmos modelos de nossos
avos”. Quem nio se atualiza, fossiliza-se.” (WERNECK, 2003, p. 58).

4.1.1 Subcategoria 1: Encaminhamentos e avaliacdes de P pela 11

Todos os profissionais entrevistados, da 11, afirmaram que as medidas tomadas, diante
do fato de P n&o realizar as atividades em sala de aula, foram as de convocar os pais de P e

encaminha-lo a psicologa. Entretanto, ndo souberam nos dizer quais foram os resultados das

40 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/. Acesso
em 9 abr. 2017.
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avaliacGes psicologicas, uma vez que ndo tiveram acesso aos relatorios. Assim sendo, depois
da mudanca de gestdo, conforme ja descrito, conseguimos obter esses relatorios e, diante de
algumas contradicGes, entrevistamos as psicologas que avaliaram P.

No primeiro relatério psicoldgico, realizado no ano de 2010, quando P estava no 1°
ano (com 6 anos de idade), consta que ele foi encaminhado a sesséo devido a seguinte queixa
da escola: “o aluno atrapalha a aula e se recusa a fazer as atividades.” Depois de entrevistar o
pai de P, que o acompanhou a sessdo, e submeter o aluno a um teste de inteligéncia, a

profissional emitiu o seguinte parecer:

[...] o aluno possui grande capacidade intelectual, aos 06 anos, no 1° ano sabe ler e
escreve muitas palavras. P possui grande potencial intelectual e facilidade para
expressar-se num nivel superior ao de criangas para sua idade. O aluno foi
submetido a um teste ndo-verbal de inteligéncia para criangas, e no momento em que
foi avaliado, apresentou desempenho MUITO ACIMA (grifo da psicologa) da média
esperada para criancas de sua faixa etaria, sendo que seus escores situam-se no
melhor nivel de desempenho de criangas de 9 anos. (Psico* A, 2010).

Diante das intervencdes, a psicologa faz a seguinte recomendacao:

Foi possivel perceber, portanto, que a intervencdo com o aluno P deve ser iniciada
no contexto familiar, para que a mudanca de comportamentos indesejaveis ocorra e
se reflita no ambiente escolar, com muitas possibilidades ao aluno de desenvolver
um elevado potencial. (Psico A, 2010).

Em 2014, ha dois relatorios realizados por duas psicélogas: um da Psico A, a mesma
que avaliou P em 2010; e outro da Psico B.

No relatério da primeira profissional, consta a seguinte queixa da escola:
“Dificuldades de aprendizagem e de socializagdo.” (Psico A, 2014). Essa profissional se
utilizou de varios testes capazes de avaliar a area intelectual, visomotora e o desempenho
escolar de P. Os resultados fizeram com que ela chegasse as seguintes conclusdes: “Na area
intelectual, o aluno encontra-se acima da média esperada para sua idade cronoldgica.”. Na
avaliagdo visomotora: “P encontra-se na média esperada para sua idade.” Em relacdo ao
desempenho escolar, a profissional utilizou-se de um teste psicométrico, cuja finalidade é
avaliar a escrita, a leitura e a aritmética, de forma objetiva. Os dados do teste revelaram que:
“P. apresentou desempenho abaixo da meédia esperada para seu nivel de escolarizagdo em

relacdo as trés areas de conhecimento avaliadas. Ressalta-se que o aluno faz trocas classicas

41 As Psicologas assinaram o TCLE e nos autorizaram a utilizar dados que possam contribuir com essa
pesquisa. A 12 também tinha esses mesmos relatorios na pasta de P e os deixou a nossa disposicao.
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na escrita e na area da leitura apresenta regionalismos, porém estrutura bem as palavras.
(Psico A, 2014)”.
Ao final do relatorio, a psicologa atribuiu a familia a responsabilidade pelo

comportamento de P, em sala de aula, sugerindo que:

[...] a familia busque inclui-lo em novos ambientes, lhe proporcione atividades
diferenciadas, em que conviva com outras criancgas, (suas atividades se limitam a
jogos de video game em horérios liberados e ao contato familiar) para que assim
possa ter um desenvolvimento mais saudavel. A fim de trabalhar suas dificuldades
na aprendizagem, sugere-se que o aluno seja encaminhado a Sala de Recursos.
(Psico A, 2014).

No relatério da Psico B, também de 2014, ndo consta a queixa. Os testes foram
realizados por meio de dialogos e desenhos, na Associacdo de Protecdo a Maternidade e
Infancia (APMI). Os resultados possibilitaram, a profissional, as seguintes conclusées: “P ndo
apresenta nenhuma dificuldade em relacéo as atividades que sdo realizadas aqui na entidade,
apresenta grande interesse durante as aulas de informética e esportes.” (Psico B, 2014). Ao
final do relatorio, a profissional emite o seguinte parecer: “P ¢ uma crianga muito esperta ¢ 0s
problemas que vem apresentando estdo relacionados a relacdo que P tem com sua familia, a
grande caréncia gue sente, falta de carinho de afeto e atencéo.” (Psico B, 2014).

Ao analisarmos esses relatorios, de ambas profissionais, nos deparamos com um
paradoxo: se, em 2010, P entrou na escola sabendo ler e escrever e, com apenas seis anos de
idade, “apresentou desempenho MUITO ACIMA da média (...).” (grifo da psicologa) (Psico
A, 2010), o que houve com a escolarizacdo desse aluno no decorrer dos cinco anos que ele
passou na escola, se no proximo relatorio, de 2014, a mesma profissional afirma “P.
apresentou desempenho ABAIXO DA MEDIA esperada para seu nivel de escolarizacio
(...)?” (grifo nosso).

Ja, o relatdrio de outra psicologa consta que, “P ndo apresenta nenhuma dificuldade
em relacdo as atividades que sdo realizadas aqui na entidade.” (Psico B, 2014). Seriam essas
atividades muito diferentes daquelas que P costuma realizar na escola? A APMI seria um
ambiente mais aconchegante do que a escola para P? Mais abaixo, a partir da entrevista com a
Psico B, veremos como as atividades, nessa instituicdo, sdo desenvolvidas.

Poderiamos pensar no pressuposto de que, diante das queixas da escola, as
profissionais precisavam apresentar algum tipo de laudo que justificasse 0 comportamento de
P na escola e suas dificuldades de aprendizagem. Portanto, ambas as profissionais decidem

responsabilizar a familia, tanto pelo comportamento de P, quanto pelas suas dificuldades de
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socializagdo e de interesse para realizar as atividades em sala de aula. Aqui, encontramos
outro paradoxo: se na escola, em que h& centenas de criangas, os profissionais néo
conseguiram fazer com que P se socializasse, como se pode esperar que a familia assumisse
tal funcdo, uma vez que hd uma avo doente, um avd e um pai que passam a maior parte do
tempo fora de casa — fungdo perfeitamente normal para a classe trabalhadora brasileira - e
uma made surda que encontra barreiras de comunica¢do em todos os ambientes da sociedade?
Um dos objetivos da escola ndo seria o de socializar a criancga?

Diante dessas inquietacdes, e para ndo nos ancorarmos apenas em hipoteses, voltei a
procurar a Psico A e também entrevistei a Psico B. Ambas, gentilmente, me atenderam e
agendamos uma conversa.

Com a intencéo de, primeiramente, chegarmos (eu*? e a Psico A) a conclusio de que P
possui AH/S, juntas, analisamos o parecer de 2010, realizado por ela, e alguns videos que
fazem parte do meu acervo de dados sobre P. No primeiro video, apresentado a psicologa, P,
aos cinco anos de idade, estd lendo fluentemente; no outro, ele esta explicando o sistema
solar, com muita propriedade, sendo que ele mesmo afirma, no video, que aprendeu “tudo
so0zinho” por meio dos livros que sua mée comprou, pois a escola ainda nao havia trabalhado
esses contedos.

Ao lembrar-se da avaliacdo em que P foi submetido, no ano de 2010, a Psico A

afirmou:

E um teste de inteligéncia ndo verbal. O resultado do teste dele se situou acima da
média. Ele é um autodidata. Eu posso te dizer assim, eu lembro do dia em que foi
(...) né... é um teste de trinta pranchetas. Ele acertou todas as pranchetas. Entao isso
quer dizer que ele gabaritou um teste, é um teste de raciocinio. Eu lembro bem da
aplicacdo dele, entdo, quando ele lia a prancheta, ele até raciocinava em voz alta
assim, ele explicava o porqué era assim, e era perfeito, era perfeito. Entdo assim,
eu questionava isso o tempo todo porque eu achava que havia realmente uma
dificuldade dos professores em lidar com esse excesso de contetdo que ele trazia.
Eu avalio por essa época aqui (apontando para o relatorio), aos seis anos, nessa
época, ele apresentava, entdo se a gente for pegar esse contelido que ele mostrava
pra gente aos seis anos de idade, sim, se vocé for avaliar aqui, ele tinha (altas
habilidades). Eu acredito que ele tinha realmente uma (...) ele é uma crianca com
altas habilidades. (Psico A, 2017).

Renzulli (2004 apud VIRGOLIM, 2014) explica que: a habilidade bem acima da
média (grifo nosso) pode ser definida por dois angulos: Habilidades Gerais e as Habilidades

Especificas. a) Habilidades Gerais: compreende a habilidade verbal - area da linguagem;

4 Informo que sou Especialista em Psicopedagogia Institucional e Clinica, o que me concede, junto a
psicoéloga, condi¢des de avaliar um aluno.
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raciocinio verbal e numérico; relagdes espaciais, memoria e raciocinio. Habilidades
especificas: habilidade de adquirir conhecimento ou técnica, desempenhar uma ou mais
atividades especializadas; consistem na habilidade de aplicar varias combinacdes das
habilidades gerais a uma ou mais areas especializadas do conhecimento ou do desempenho
humano, como danca quimica, lideranca, matematica, composicao musical, administracéo etc.
Virgolim (2014) entende que, quando Renzulli (2004) usa o termo ‘habilidade acima da
média’, “ele se refere a ambos os tipos de habilidades, sejam gerais ou especificas, que deve
ser interpretado como o dominio superior do potencial em alguma area especifica.”
(VIRGOLIM, 2014, p. 585).

A partir dessa exposicdo, entendemos que P apresenta ambas as habilidades, gerais e
especificas, pois, além de sua facilidade em adquirir linguas, conforme ja explanado
anteriormente, ele apresenta outros dominios, como na area de célculos, raciocinio, relaces
espaciais, entre outras potencialidades que veremos, com maior énfase, nos relatos dos
docentes da 12,

O parecer emitido pela profissional, em 2010, de que P apresenta desempenho ‘acima
da média’, portanto, vem ao encontro do que Virgolim (2014) estabelece como tracos
marcantes de um aluno com AH/S, pois, segundo a autora, o termo (acima da média) “se
refere a pessoas que possuem a capacidade ja desenvolvida ou o potencial para desenvolver
habilidades em uma determinada area do desenvolvimento.” (VIRGOLIM, 2014, p. 585, grifo
da autora).

Nesse sentido, entendemos que P chegou a escola com algumas capacidades — como a
leitura, o fascinio por areas de Astronomia etc. - ja desenvolvidas em sua casa, motivado pela
sua mae, com quem ele diz que aprendeu a ler. Entretanto, seu potencial, na escola, em vez de
se elevar, decaiu, conforme descrito na avaliacdo da Psico A, analisada acima, e também no

seu relato durante a entrevista;

Sim, muita dificuldade, muita dificuldades, né? Ele lia aos seis anos e mais tarde, 14
no 5° ano ele passou a ter dificuldade na leitura. Sim, foi isso que aconteceu. E
comportamental. N&o seria uma dificuldade cognitiva que o P teve (..) Ele teve
talvez um bloqueio, ndo sei dizer o que era porque realmente eu ndo atendo ele de
uma forma que eu possa avaliar, mas € comportamental. As questdes
comportamentais dele acabaram fazendo com ele tivesse (..) ele regrediu. Foi uma
falta de motivacdo, eu acredito que sim, entdo, ele passou 0 2°, 0 3°, 0 4° ano, talvez
fosse o ambiente, né, que estava bloqueando. (Psico A, 2017).

O bloqueio, que a profissional se refere, pode estar relacionado a falta de duas

condutas basicas que, em nossa visdo, faltaram na escolarizacdo de P: a primeira é devido ao
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fato de suas AH/S ndo terem sido identificadas pela escola. Dessa forma, em vez de os
professores trabalharem com estratégias para elevar ainda mais o potencial de P, eles focaram
nas dificuldades, ou seja, forcaram o aluno a fazer aquilo que ele ndo gostava - por se tratar de
algo repetitivo para ele. Isso fez com que P desenvolvesse tédio pelos conteddos e repudio
pela escola, conforme poderemos ver na categoria 4, que relata a visdo de P sobre as
instituicOes onde ele estudou. P, portanto, deixou de ser estimulado e, em vez de progredir,
ele regrediu, conforme ressaltado pela psicologa. De acordo com Martins (2006, p. 14),
“alunos com AH/S, por falta de atendimento, podem acabar por se igualar a média, usar seu
potencial contra si mesmo ou contra 0 grupo social ou ainda, deixar que seu potencial se
atrofie”. A identificacdo das AH/S de P, portanto, ocorreu tardiamente e, sem dulvida, isso
repercutir negativamente em diversos anos de sua escolaridade, desencadeando sérios
conflitos entre ele, a escola e sua familia.

A segunda conduta que faltou na escola, e que nos oferece indicios do bloqueio de P,
refere-se a transferéncia, ou seja, a falta dessa na relacdo de P com alguns de seus professores.
Ou podemos dizer ainda que houve a transferéncia, mas na sua forma negativa®, que tera
como consequéncia a resisténcia** do aluno pelo aprendizado/conhecimento. Com base em
Santiago (2008), Santos (2009) explica que fendmenos como a resisténcia, por exemplo,
geram mal-estar e podem se manifestar, tanto por parte do aluno quanto do professor. No
primeiro caso, verificam-se quando o aluno ndo se abre para 0 mundo — ou seja, mostra-se
avesso ao saber e ao professor; no segundo, quando o impossivel da transmissdo se manifesta
pela perda do desejo de ensinar.

No decorrer do tratamento psicanalitico, “o analista deve saber manejar os sentimentos
enderecados a ele, a fim de favorecer a cooperacdo do paciente com o tratamento e a
elucidacéo dos motivos que o levaram a adoecer.” (SANTOS, 2009, p. 25). Da mesma forma,
no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, o professor precisa saber manejar o

comportamento/desejo, e porque ndo dizer o sentimento desse aluno, em relagdo ao professor

4 «A transferéncia positiva é constituida de sentimentos amorosos, e a negativa é composta de sentimentos
hostis e agressivos.” (SANTOS, 2009, p. 28). A autora explica que “no espaco da sala de aula, quando
encontramos alunos dispostos a colaborar, a acatar as determinacdes do professor, tomamos esse motivo
como indicativo da transferéncia positiva. A transferéncia positiva faz gerar no aluno amor, aceitagdo e
respeito pelo professor. Entretanto, quando deparamos com alunos que se op8em ao professor, que desacatam
as suas ordens ou que tomam a sua presenca como amedrontadora, dizemos que estamos diante de uma
manifestacdo de transferéncia negativa, a qual leva o aluno a odiar e a desrespeitar o professor.” (SANTOS,
2009, p. 47).

“A resisténcia diz respeito as forcas que, no paciente, se opdem ao processo analitico de tratamento.”
(SANTOS, 2009, p. 27).

44
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e a aula, a fim de favorecer a cooperagdo/atencdo desse aluno e, consequentemente, a
efetivacdo de sua aprendizagem.

Nessa perspectiva, € ao concordarmos com Santos (2009), trazemos algumas questdes
que entrardo em pauta a partir dessas reflexdes aqui apresentadas: como (re)agird o professor
diante da demanda transferencial de seu aluno, ja que, ao contrario do analista, ndo se
encontra preparado para lidar com as manifestacOes da transferéncia e, muitas vezes, nem
mesmo tem conhecimento da ocorréncia desse fendbmeno em sala da aula? De fato, o
professor, diante de diversos entraves relacionais, os quais afetam drasticamente o processo
de ensino e aprendizagem, entra em sérios conflitos, tanto com os educandos, quanto com ele
mesmo, por ndo saber, na maioria das vezes, que atitude tomar frente a certos problemas.
Contudo, precisamos compreender a importancia de saber lidar com a transferéncia em sala
de aula, pois “se detectada e trabalhada pelo professor, pode servir como um meio de captar o
interesse e a dedicacdo do aluno para o que é ensinado.” (SANTOS, 2009, p. 30).

Os cursos de licenciatura, de uma forma geral, possuem uma carga horéria destinada a
Psicologia (Psicologia da Educacdo, Psicologia do Desenvolvimento, entre outras
denominacdes que variam entre as IES). Talvez esse fendmeno transferencial e outros fatores
que atingem a relacdo professor/aluno, desencadeando mdltiplos conflitos, merecam maior
atencdo dentro dessas disciplinas. No entanto, é preciso enfatizar que, mesmo cercados por
teorias elencadas durante a formacdo, ndo significa que o professor dara conta de trabalhar
com todas as dificuldades que surgirdo em sua sala de aula se ele ndo conhecer
profundamente as necessidades de cada educando e se transformar em um autodidata,
buscando constantemente novas solucdes e estratégias para sanar tais dificuldades. Para tanto,
¢ preciso nos atentar ao alerta de Pereira, M. (2013, p. 491), no que diz respeito ao risco que
os educadores correm ao tentar subsidiar seus métodos de ensino focados apenas no que esta

posto em manuais, teses, receitas etc., pois,

Tudo isso produz impoténcia, pois quanto mais professores encontram recursos,
saberes, modos de atuar, experimentalismos e férmulas bem sucedidas creditadas em
manuais, teses e livros, ao confronta-los com a sua proépria atuacdo cotidiana, por
vezes precaria, menos eles se acham com potestade suficiente para exercer a sua
arte. Em outros termos: quanto mais aparentemente habil demonstra ser a pratica do
outro, menos apto o professor julga a sua prdpria; quanto mais magica e ideal
parecem ser as solugdes dos manuais, menos bem-estar o professor tem ao deparar-
se com o que faz. (PEREIRA, M., 2013, p. 491).

Mais adiante, o autor faz a seguinte indagacdo: “por que a maioria dos professores

tende a fugir da pratica de muitos, das conversagdes e das exposi¢des suas e de seus fracassos,
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sucessos, problemas e impasses? Por que a maioria tende a se refugiar nas gramaticas de
saberes prévios?” (PEREIRA, M., 2013, p. 496).

Muitas vezes, a partir do conhecimento prévio que a formacdo nos oferece, é preciso
mergulhar mais profundamente em nossa intuicdo e, movidos pelo desejo e necessidade do
nosso aluno, oferecer, a ele, aquilo que os livros, teses e manuais ndo trazem: direito a fala,
com uma escuta que aproxime professor e aluno, pois, conforme vimos em Santos (2009), o
aluno ndo separa aquilo que sente pelo professor daquilo que ele sente pela disciplina que o
professor ministra. E, de acordo com Santos (2009, p. 29), “assim como 0 paciente sob
resisténcia despreza as interpretagdes do analista, podemos dizer que o aluno, ao entrar sob o
dominio da resisténcia, passa a desprezar as normas estabelecidas pelo seu professor ou até
mesmo 0s conhecimentos por ele transmitidos”.

Dessa forma, se ndo houver afeto pelo professor, ndo havera também afeto pelo que
ele ensina. Nem sempre sera possivel encontrar solucdes, para as dificuldades apresentadas
pelos nossos alunos, nas teorias, nos livros, mas nos proprios alunos, a partir do contato mais
direto e da escuta mais atenta, (re)conhecendo suas reais possibilidades e desejos.

Voltando a anélise do depoimento da Psico A, depois de sua argumentacdo, no que se
refere ao declinio escolar de P, apresentei-lhe, entdo, o parecer da Psico B, realizado no
mesmo ano, 2014, que afirma que “P ndo apresenta nenhuma dificuldade em relacdo as
atividades que sdo realizadas aqui na entidade”. Diante disso, e depois de uma longa
discussdo sobre a escolarizacdo e 0 comportamento de P na 12 (que serdo descritos, logo mais

abaixo), essa profissional conclui o seguinte:

E o0 ambiente. O ambiente ndo condiz com (..) ele espera muito mais do que aquilo
ali. O adulto j& tem essa dificuldade de prender a atencdo, imagina a crianga, né? Eu
acredito que houve uma falha, eu acredito que 0 nosso sistema de ensino ndo est4
preparado pra essas situacdes e tem que haver uma certa inclusdo, né, caracteristicas
diferentes das criancas, entdo pode ter havido uma falha (...) Acho que ndo é dificil
da gente conseguir essa... por isso fica claro que o teu trabalho sé veio a comprovar
isso (...) Agora eu ndo estou mais na educagdo, mas era uma questdo que a gente
insistia muito assim para os professores que eles precisam abandonar esse
tradicional eterno e comecar a entender isso (.) as criangas, elas querem muito (..) e
o trabalho do professor (..) quando vocé comeca a lecionar, vocé tem que saber que
vai passar por isso (.) tem que estar preparado para essas crian¢as que ndo seguem
um padrao (...) € uma exclusdo que existe (..). E como acontece né, sdo n casos
assim que a gente vé que nas escolas, as criangas sdo excluidas, né, assim, por ter
caracteristicas, assim, a crianga tem um tic, um tic, ela jA € uma criangca que
naturalmente ela vai ter que ter uma dificuldade escolar porque ela tem um tic,
entdo, o tic ali representa o que, uma crianga com problema. N&o é uma crianga com
problema. Entdo, ainda existe um pensamento muito cristalizado. E a frustragdo que
é (.) que esses professores tém, a guerra que é travada com os professores quando
vocé diz que ndo, ndo, ele ndo tem (.) entdo assim &, ndo, mas ele tem que ter, sendo
a psicéloga ndo presta né, porque a psicologa ndo falou exatamente aquilo que eles
querem ouvir, ai € encaminhado pro médico, ai o neurologista vai dizer a mesma
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coisa (...) eu ja ouvi professor falando ‘ah, esse néo é problema meu, ndo tem lugar
pra ele na minha sala’, ai € assim um pensamento muito, muito muito cristalizado e
recorrente. (Psico A, 2017).

A Psico B, de imediato, também anuncia que P ndo era um aluno problema, conforme

aescola (11) o descrevia. Vejamos:

A escola encaminhou P para o Servigo de Convivéncia (SC) porque trazia como um
aluno problema. Sé que 14 a gente ndo viu nada disso. Tanto que quando ele entrou,
a gente teve uma conversa com a diretora e disse que ndo era o caso dele estar aqui
(no SC) porque ele ndo apresentava problema, ndo apresentava nada. A escola
simplesmente chegava assim e ‘esse aluno precisa de (..)’, como se fosse aula de
reforco, sé que |4 ndo era aula de reforgo. Era mais pra fazer dinamica com eles. O
SC é voltado pra criangas carentes que ndo tinham condi¢des. S6 que assim, quando
a escola encaminha, a gente acaba tendo que receber por quentdes de que ‘ah,
encaminhou tem que receber’. S6 que a gente percebia quando ndo era necessidade
da crianca estar ali, sabe? Ai a gente acabou deixando ele (P) ali (.). S6 que eu acho
que na maioria dos casos que a escola trazia esses problemas pra nos, ndo era
problema da crianga, mas problema que vem da familia, de tudo, contexto e a escola
ndo sabe lidar com a crianca. N&o sabe lidar com esse tipo de crianca. Que eu acho
assim, as nossas escolas aqui ndo estdo preparadas pra trabalhar, assim (.)eu entendo
também que, as vezes, os professores ndo tém uma preparacdo, ndo sao preparados
pra trabalhar com criancas que eles colocam como problema e ai o que eles fazem,
eles jogam pra frente. Criancas que tem problema de aprendizagem, criancas que, as
vezes, precisam de uma atengdo maior pra aprender. Que é assim, na escola vocé
nunca vai ter (..) todas as criangas ali vdo aprender da mesma forma. Tem crianca
que vai aprender mais rapido, tem crianca que vai demorar mais. Ele (P) ndo era um
aluno problema. Ele era inteligente, muito inteligente. Matematica, calculo ele fazia
super rapido. O que a gente percebe muito era que ele gostava de computador para
pesquisar e avo ndo deixava. N&o era so jogo, sabe? A gente ndo entendia porque 0s
professores colocavam ele como um aluno problema. A gente nunca entendeu isso.
Tudo o que ele fazia era muito bem feito. Ele ndo apresentava problema nenhum.
Quando ele ndo gostava, a gente percebia que ele ficava demorando (nas atividades),
mas é porque ele ndo gostava de fazer, sabe. No SC a gente trabalha as questdes de
dificuldades que a escola traz pra gente dos alunos. E ele ndo tinha que estar I4. Ele
preferia ficar na casa pesquisando no computador que era uma coisa que ele
adorava. (Psico B, 2017).

Algo que se destaca nas informacdes da Psico B € que ela, em pouco tempo de
convivéncia com P, apresenta um conhecimento bem maior sobre esse aluno do que a escola
que conviveu durante cinco anos com ele. H& varios aspectos que apresentam contradicdes
entre os depoimentos dos professores e a avaliacdo dessa profissional. A escola acreditava que
P usava o computador apenas para entretenimento, como 0s jogos, por exemplo, e atribuia
suas dificuldades escolares a esses jogos: “(...) falava dos jogos (..) Eu falava que era pra ela
(mae) tirar, deixar ele menos tempo”. (Prof. 1, 2016). “(...) ele sO queria desenhar 0s jogos
dele. (...) ele ficava muito tempo no computador” (Ped. 11, 2017). Ja, a psicologa, que fez

algumas visitas a familia, entendia que P utilizava o computador como uma ferramenta de
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pesquisa para adquirir conhecimentos: “O que a gente perceba muito era que ele gostava de
computador para pesquisar e a avo ndo deixava. Nao era so jogo, sabe?” (Psico B, 2017).

Quando ela diz “ndo era s6 jogo”, esta se referindo a uma das principais queixas
trazidas pela escola, ou seja, de que P ndo se dedicava aos estudos devido ao excesso de
tempo que passava jogando no computador. Queremos frisar também que a avd, muitas vezes,
impedia P de usar o computador sob orientacdo da escola. N&o pretendo exercer aqui a
advogada de P, mas durante todo o tempo em que o pesquiso (2008-2018) dificilmente
encontrei P usando o computador para jogar. Na maioria das vezes, eu 0 via desenhando no
PowerPoint ou realizando pesquisas sobre temas diversos que o interessavam. Entdo, nesse
sentido, podemos concordar com a Psico B, que também conhece a realidade familiar de P, de
que ele navegava, ndo apenas para jogar, mas para outros fins.

Enquanto a escola entendia que P demorava demais ou nédo realizava as atividades
escolares porque apresentava problemas, a psicologa entendia que: “Quando ele ndo gostava,
a gente percebia que ele ficava demorando, mas € porque ele ndo gostava de fazer” (Psico B,
2017). Da mesma forma que a Psico A, a Psico B também concordou de que P é um menino
com AH/S:

Sim, como ele aprendeu a ler sozinho se a mae é surda. Com certeza (ele tem altas
habilidades). La (SC) ele se destacava porque ele era um aluno assim que fazia tudo
0 gue a gente pedia. La trabalhavam ndo de forma 1+2, mas com objeto, fazer
dividir tudo com objeto e ele, nossa, era 0 que ele se destacava. Conta, era uma coisa
que ele adorava e ele sempre fazia rapidinho enquanto os outros ficavam 14 e ndo
conseguiam entender e ele fazia aquilo assim sabe, parece que ndo dava tempo dele
nem pensar conta de dividir, de vezes, ele resolvia assim de cabega. (Psico B, 2017).

Apesar de os varios ordenamentos legais — DCNEB (BRASIL, 2013); Lei da Incluséo
(Brasil, 2015), entre outros - assegurarem o direito do aluno com AH/S receber atendimento
educacional especializado, P s6 comecou a frequentar a SR no 5° ano, por um periodo muito
curto, conforme relato dessa participante: “Em 2014, foi feita a matricula dele na SR” (Ped.
11, 2017). Nesse ano, em 2014, P estava no 5° ano, ou seja, concluindo essa etapa do EF.
Ademais, o encaminhamento de P & SR ndo ocorreu pelo fato de a escola ter ciéncia de suas

AH/S, mas por outros motivos, tais como destacam essas participantes:

Na verdade, ninguém queria ele em sala de aula. Ai ele foi pra sala de recursos.
(Prof. 3, 2016).

As vezes, ele ia para sala de recursos porque o ambiente era mais quietinho. (Prof.
4,2016).



150

Quando o P foi pro 5° ano, eu assumi a SR. E ele com a (home da professora do 5°
ano), ndo tinham muita afinidade. Ai a (nome da pedagoga) falou assim, vou
colocar ele com vocé (...). Ele ficou na SR até o final do 5° ano. (Prof SR, 2016).

Se P foi encaminhado a SR por ser um aluno ‘indisciplinado’, porque ‘ninguém o
queria em sala de aula’ ou porque era um ‘ambiente mais quietinho’, significa que a escola
ndo respeitou o objetivo que se estabelece nas DCNEB/2013: “O objetivo deste atendimento é
identificar habilidades e necessidades dos estudantes, organizar recursos de acessibilidade e
realizar atividades pedagogicas especificas que promovam seu acesso ao curriculo” (BRASIL,
2013, p. 42).

De acordo com Martins (2006, p. 18), “[...] a dificuldade em conhecer os tragos que
caracterizam o superdotado tem sido as causas de muitas resisténcias quanto ao atendimento
destes alunos”. Com base em Freeman e Guenth (2000), Martin, Pedro e Ogeda (2016, p. 566)

advertem que:

Identificar alunos com AH/SD é uma atitude imprescindivel na medida em que,
quando ndo sdo reconhecidos e estimulados, correm o risco de se adaptarem ao
contexto rotineiro da sala de aula, deixando de desenvolver suas habilidades e, até
mesmo, tornando-se desinteressados e frustrados.

Para concluir a entrevista, a Psico B reafirma que o problema néo estava em P, de ndo
conseguir aprender, mas nas estratégias metodoldgicas da escola lidar com o conhecimento

dele. Para isso, segundo a profissional:

Tem que procurar o que a crianga tem interesse, ndo tentar assim, ‘ndo, vocé vai
escrever, vocé vai ler, vocé vai fazer isso’. Porque um professor ndo tentar buscar de
que forma o aluno gosta de trabalhar? De tentar atrair o aluno pra dentro da escola?
E ndo aquela cobranga. Falta dos professores resgatar isso assim de fazer com que o
aluno goste de ir pra escola, que goste de estudar, € isso que a gente vé no SC, la
eles gostavam de ir. Porque 14 ndo tinha aquela cobranga, aquela coisa, sabe? Eram
coisas diferentes. Entdo ele gostava de ira I4. Porque eram atividades ludicas. Nas
escolas eu acho muito pobre a educacdo, na parte lidica, tem, mas é muito fraco. A
crianca ndo se interessa, ela vai pra escola porque tem que ir, mas ndo é por
interesse, por ir la fazer coisa diferente. O P ndo fazia as atividades porque ele ja
sabia e se ja sabe por que fazer de novo? Ele se recusava a fazer como se fosse um
pedido de socorro, assim (...). (Psico B, 2017).

As atividades desenvolvidas no SC e a forma como se ensina e se aprende, nesse
ambiente, talvez possa ser um modelo a ser seguido pelas escolas brasileiras de fazer com que
tudo se torne menos monadtono, repetitivo, devolvendo aos alunos a motivacéo e o interesse

pelos estudos, conforme descrito pela profissional:
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L4 no SC a gente ndo (..) ndo sdo aulas. Ndo é aula. E totalmente diferente da
escola. Porque 14 a gente ndo tem, ndo é aula, 14 ndo tem papel, ndo tem caneta, ndo
tem nada (...). L4, um grupo fica no esporte, outro grupo faz mais a parte de pintura,
sabe (...) professor a gente chama de monitor, a gente nem tem carteira, 14 ndo pode
ter, ndo pode ser uma escola, tem que fugir totalmente do que é a escola. (Psico B,
2017).

A afirmagao “Fugir totalmente do que ¢ escola” (Psico B, 2017), em certa medida,
revela que o modo como se vem ensinando na escola ndo parece ser um modelo a ser seguido
por outras instancias, mesmo que se trabalhe com os mesmos alunos dessa escola. E isso
merece uma reflex@o bastante profunda. O que se faz na escola que de seu modelo é preciso
fugir? A maneira como essa profissional descreve as atividades no SC vem ao encontro das
estratégias adotadas pela Escola da Ponte, descritas anteriormente, mas que vale a pena
retomarmos aqui “ndo tem aula, ndo tem turma, ndo tem série ou ano [...]. Criangas ndo vao
ali para assistir aulas: vdo para estudar e aprender” (PACHECO; PACHECO, 2014, p. 9).

Ao examinarmos 0s pareceres, descritos pelas duas psicologas, notamos que neles é
possivel se obter informacBes bastante relevantes sobre o comportamento e rendimento
escolar de P. Contudo, em nenhum momento os docentes da I1 fazem alusdo a esses
relatorios. Todos enfatizam, apenas, que P foi encaminhado a psicologa, mas nenhum dos
professores tinha certeza das recomendacdes das psicélogas, conforme se observa em alguns
relatos dos docentes: “Ele foi pra psicologa, foi a equipe pedagogica (que o encaminhou) (..)
ele ia 14 (na psicologa).” (Prof. 1, 2016).

Ao continuarmos a entrevista, perguntei-lhe se havia alguma avaliacdo, algum
diagnostico, o que a psicéloga apresentou, se ela mandou alguma orientacdo, algum
resultado? A resposta da docente foi: “Ele ndo deu continuidade, né? Foi poucas vezes. Na
época nao tinha sala de apoio/recursos.” (Prof. 1, 2016). J&, segundo a professora do 5° ano:
“Ele foi encaminhado pra psicologa. Foi no ano que eu trabalhei com ele. Eu lembro s6 no
finalzinho que dai a psic6loga encaminhou um relatério sobre ele, mas eu ndo lembro bem o
que ela (..) que ela também faz um trabalho com a familia, né?” (Prof. 5, 2016).

Podemos, portanto, concluir que os relatorios psicolégicos nunca chegaram as maos
dos professores e nenhuma discussdo foi efetuada em torno dos pareceres psicolégicos. Ao
examinarmos as atas dos conselhos de classe, encontramos, em boa parte delas, o0 nome de P,
mas nada que mencionasse os resultados e possiveis encaminhamentos da psicologa. Vejamos

algumas descricoes:

P faltoso, aluno muito esperto, inteligente, em atendimento psicoldgico (Ata, 2010).
P (...) sdo alunos com dificuldades na aprendizagem (Ata, 2012). P incomoda
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frequentemente os colegas (...). Trata mal a professora com palavras de alto caldo
(Ata, 2013). (...) alunos com dificuldades de aprendizagem: P (...) (Ata, 2014). P,
com sete faltas, é indisciplinado, nao realiza tarefa de casa, tem dificuldades em
cumprir regras (Ata, 2014).

Ao seguirmos com a leitura das atas, nelas também ndo encontramos registros que
denotem as AH/S de P, ou a intencdo de algum tipo de estratégia pedagdgica que faca aluséo
a uma nova pratica, alguma dica interessante da equipe pedagdgica, da direcdo ou de outros
professores. E como se o registro das faltas do aluno, de seu mau comportamento e
desinteresse pelas atividades servisse apenas como forma de prevencdo sobre uma possivel
reprovacao do aluno ou algo nesse sentido que possa isentar a escola de sua responsabilidade.

Dessa forma, nos questionamos se de fato adianta uma intervencao quando o resultado
pouco importa a equipe educadora? De acordo com Mrech (1999, p. 36), os atos de
preconcepcdes da realidade pedagdgica revelam apenas posi¢es preconceituosas, de
ignorancia e desconhecimento por parte daqueles que o realizam (professores, assistentes de
direcdo, supervisores, coordenadores pedagdgicos, assistentes técnicos, psicologos,
fonoaudiodlogos, terapeutas ocupacionais, psicopedagogos, psicanalista etc.). Atos que
revelam que se ficou apenas na acdo, na situacdo prévia, ndo se conseguindo captar o novo.
H4, aqui, que se compreender que “qualquer intervengao, seja qual for o nivel em que se situa,
tem como esperanca ultima, como objetivo ideal, a colocacdo de um ato [...] implicando um
depois diferente do antes, operando uma mudanga radical no sujeito” (KUPFER, 1999, p. 21).

No contexto escolar, portanto, “privilegiou-se um olhar médico a respeito dos alunos,
em vez de se enfatizar um olhar pedagdgico. [...] Os alunos surgiram como 0s Unicos

responsaveis pelos seus problemas” (MRECH, 1999, p. 46). Desse modo,

[...] as discussdes do ensino giram mais em torno de encaminhamentos patoldgicos —
para quais profissionais da salde o aluno deve ser encaminhado - do que
encaminhamentos pedagdgicos — o que ndés, professores, poderemos fazer para
aniquilar a dificuldade do aluno e entender de que modo cada aluno aprende?
(MRECH, 1999, p. 46).

Nessa perspectiva, Pereira, M. (2013, p. 494) faz a seguinte pergunta: “que mais
esperar de uma sociedade que produz educadores-autdmatons, que recorrem impotentes aos
manuais medico-pedagdgicos que desconhecem o impossivel de educar?”. Nesse sentido, o

autor evidencia que:

E fundamental acordar desse torpor falacioso dos manuais médico-pedagdgicos que,
se bem ou mal os orientam, ndo podem determinar seus atos, nem impor aos
docentes uma rotina acéfala mediante as urgéncias complexas e ambiguas da
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experiéncia. Para isso, ndo ha preparacdo prévia suficiente, mas uma formacédo
continua e politizada, bem ao sabor dos acontecimentos ou insurreicdes do real.
(PEREIRA, M., 2013, p. 497).

A busca incessante por laudos (psicoldgicos, neuroldgicos, fonoaudidlogos etc.)
tornou-se uma pratica rotineira dentro das instituicbes de ensino. O laudo, muitas vezes, se
transforma em esperanca de se poder (re)afirmar, por meio do diagndstico, que o ‘fracasso’ do
aluno esta ancorado em um determinado distarbio, tais como a disgrafia, dislexia, discalculia,
disortografia e tantos outros ‘dis’. O diagnostico, de certa forma, faz com que a escola se sinta
um pouco mais aliviada e se exima do compromisso com a escolarizagdo desses educandos,
justificando que o aluno ndo aprende porque ¢ °‘laudado’ e, portanto, estd fora da
‘normalidade’ do ‘padrdo’, conforme enfatizado pela psicologa: “(...) € isso que a gente
sempre fala pros pedagogos, que padrdo, a gente tem que fugir disso (..) eles ttm que
abandonar isso de que qualquer coisa que ndo se encaixe é visto como um problema.” (Psico
A, 2017).

Para Vasques (2007, p. 32), a maioria dos professores apresenta uma grande
dificuldade de olhar para o aluno como um ser singular e permitir que se deem outras
significacOes e sentidos para a sua relacdo com o outro. Quando se trata de crianca com
problemas no desenvolvimento, a autora destaca que a escola e o professor podem oferecer
ainda, “outras interpretagdes para seu aluno, interrogando sentidos que, muitas vezes, se
cristalizam em fun¢do dos diagnosticos, classificagdes, avaliagdes etc.” e que “existe uma
funcdo estruturante, constitutiva, da educacdo que se estabelece a partir do lugar que se
oferece ao Outro”. A autora enfatiza também que “as possibilidades educativas e de
aprendizagem ndo residem, Unica e exclusivamente, nas condi¢Ges inerentes ao aluno, mas
despontam como possibilidades a serem construidas (ou ndo) a partir dos sujeitos e das
instituicbes.” (VASQUES, 2007, p. 32).

Diante dessas constatacdes, parece-nos apropriado entender que todos nds professores,
especialistas ou ndo, precisamos aprender a lidar com o aluno diferente, com condig¢oes
peculiares de aprendizagem, sem nos apoiarmos tanto em diagnosticos, mas descobrindo com

0 proprio aluno de que forma ele pode aprender.

4.1.2 Subcategoria 2: Ensinar e aprender: uma questao de transferéncia de lugares

Nesta e nas trés proximas subcategorias, damos exclusividade aos depoimentos de

duas docentes (Prof? 2 e Prof. 3), as quais trabalharam com P no 2° e 3° anos do EF. A Profé 2
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trabalhou com P também na SR, quando ele frequentava o 5° ano, em 2014. Essas
profissionais revelam suas diferentes estratégias de ensinar/avaliar, bem como a compreensdo
em relacdo ao desejo do educando e a sua fala, as quais interferiram diretamente no processo
de aprendizagem desse aluno. Essas docentes, em vez de focarem nas dificuldades de P,
preferiram acolher e reconhecer seu potencial por outro angulo, motivando-o e valorizando
seu potencial, inclusive a oralidade. Seguem alguns fragmentos das entrevistas realizadas com

essas profissionais:

P comigo ndo teve problema, porque eu sabia como lidar com ele. Quando eu o
chamava ‘P venha aqui’, ele tinha, tipo assim um pouquinho de medo, sabe? (...)
Ele tinha problemas na escrita, mas oralmente ele era um Otimo aluno, se
expressava muito bem. E Ciéncias era a matéria preferida dele. Ele sabia, assim,
coisas que eu ndo sabia ele sabia. Ele é muito inteligente. Tanto que nas aulas de
Ciéncias eu deixava ele explicar no meu lugar porque ele sabia coisas que eu ndo
sabia. De tanto que ele procurava, né? Eu acho que a mée incentivava bastante com
livros em casa. (Prof. 3, 2016).

(...) vamos dizer assim que o meu jogo de cintura de lidar com essas criancas é
outro. Acho que eu ja nasci pra isso, pra trabalhar com os dificeis. Eu soube cativar
o P, entdo, por exemplo, eu estava trabalhando Ciéncias, dai o P adorava. Ele
adorava Ciéncias, Histdria, Geografia, quando chegava no Portugués, ele tinha que
escrever e escrever pra ele cansava. Entdo, era caixa alta, eu deixava. Na aula de
Ciéncias, eu pegava o P pra explicar na frente, como ele era muito inteligente, eu
falava ‘P vocé vai explicar pros alunos, vai me ajudar’. Eu sempre dava
oportunidade pro P se sentir feliz na sala, porque se ele sabia tudo da matéria, entdo,
eu falava: ‘vocé vai me ajudar’. (Prof. 2, 2016).

Em ambos os depoimentos, notamos uma inversdo de lugares entre professor-aluno.
As docentes, Prof. 2 e Prof. 3, ao entenderem que P apresentava potencial para expor certos
contetdos, e também como uma forma de incentiva-lo aos estudos, sem hesitar, deixam seus
lugares para ele e passam a ocupar o lugar desse aluno em sala de aula. Uma transferéncia de
lugares. Uma demonstracdo de humildade, sensatez e seguranca. Essas profissionais nédo
precisaram impor sua autoridade, pois a autoridade estad impressa nessas simples agdes e, de
acordo com Santos (2009, p. 39), “o professor torna vivo o saber transmitido, animando-o de
uma autoridade legitima, que ndo é aprendida nos livros”. E, “as vezes, mal se imagina o que
pode passar e representar na vida de um aluno um simples gestos do professor. O que pode
um gesto aparentemente insignificante valer como forca formadora ou como contribuicéo a do
educando por si mesmo.” (FREIRE, 2002, p. 47).

Enquanto P explicava os contetdos de Ciéncias, Geografia e outros, as profissionais o
escutavam e o respeitavam. Assim, quando cada um voltou a ocupar seu lugar novamente, a
relacdo professor-aluno ja estava construida e fortalecida com respeito, afeto, cumplicidade e

autoridade, de forma reciproca. O aluno ndo pretende decepcionar quem teve a coragem de
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oferecer, a ele, 0 seu proprio lugar. Por alguns instantes, a posi¢do de Sujeito Suposto Saber
nédo era mais ocupada pelo dono da aula - pelo professor - mas pelo aluno e isso o encorajava,
0 motivava, o incitava. E, certamente, nenhum aluno quer se arriscar e perder isso. Ao darem
voz a P, para explicar certos contetidos, a mediacdo entre professor/aluno fora estabelecida
como de fato se deve ser uma interacdo, ou seja, os dois lados usufruindo da fala, da palavra,
pois “a palavra ¢ mediagcdo entre o sujeito e o outro, e ela implica na realizagdo do outro
dentro dessa mediacdo.” (BRAUER, 1994, p. 310).

Notamos que as diferentes estratégias e concepcbes dessas profissionais, Prof. 2 e
Prof. 3, em relagdo aquelas utilizadas pelas demais docentes, influenciaram diretamente, tanto
no rendimento do aluno, que, em alguns casos, pode ter se sentido acuado e entediado em sala
de aula, por ndo conseguir corresponder aos anseios do professor, quanto no estado emocional
do proprio docente, que acaba desenvolvendo, muitas vezes, um sentimento de impoténcia ou
até uma raivosidade diante da situac&o diaria vivenciada em sua relacdo com o educando.

De acordo com Bourdieu e Passeron (2009, p. 17) ¢ “[...] o discurso pedagogico
tradicional encontra-se, na sua Optica, totalmente desajustado da realidade porque ndo ha
adequacdo entre emissor e receptor”. Nessa mesma dire¢do, Pacheco (2017%°) questiona “que
rigor e que exigéncia existem num modelo educacional no qual alunos do seculo XXI s&o
‘ensinados’ por professores do século XX, que recorrem a praticas oriundas do século XIX?”.
O proprio autor responde: “Rigor e exigéncia existirdo em escolas onde se dé a todos
condicdes de acesso, e a cada um, condicBes de sucesso.” (PACHECO, 2017).

Sobre os encaminhamentos de P a psic6loga, a SR etc., a Prof. 3, explica: “sim, ele foi
pra psicologa, sé que o caso dele ndo é de aprendizagem. Ele é muito esperto. Daquela turma,
ele era 0 melhor.” (Prof. 3, 2016).

Diante de sua resposta, retomei a questdo da seguinte forma: “se ele ¢ inteligente,
consegue explicar contetdos de Ciéncias com mais seguranca do que a propria professora,
enfim, a que vocé atribui esse comportamento de P com os outros professores?” A
participante explica que existem diversos tipos de professores e alguns, segundo ela, “levam
apenas pelo lado da escrita”, ignorando a oralidade e deixando de avaliar o aluno em sua
totalidade. Mais adiante, ela complementa que, ao dar carona a P, visto que eram vizinhos,
descobriu que ele foi aluno nota 10 e que, inclusive ganhou uma viagem da 12. Diante disso, e

com satisfagdo em sua voz, ela considera:

4 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pacheco/. Acesso
em 09 abr. 2017.
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[...] entdo eu acho que ndo fui errada de passar ele, né? Porque 0 3° ano € 0 ano que
a gente tem para reprovar o aluno. E 0 momento da reprovacio. (...) e eu ndo
reprovei ele. Mesmo que a4 no parecer tinha as partes que era sobre a escrita, eu
relevei. Porque se uma pessoa que sabe oralmente tudo, né? Na verdade ele sabia
toda a matéria. Dicionarios quando eu dava pra ele, ficava, sabe (..)? Era uma alegria
dar dicionario para ele, porque agora os dicionarios vém com ilustragdo. (Prof. 3,
2016).

Ambas as docentes tinham conhecimento do desenvolvimento escolar de P na 12, e
relataram, com certa empolgacdo, o fato de ele ser considerado aluno bom de nota nessa
escola. Entdo, perguntei a que elas atribuiam essa mudanga, ou esse modo de se visualizar um
aluno, ora em uma escola (I11) com defasagem e de repente, ao comecar frequentar outra
escola (I12), na mesma cidade, sendo uma tdo proxima da outra, esse comportamento muda
completamente, e ele passa a ser considerado aluno nota 10, as docentes justificaram da

seguinte forma:

Na verdade eu dei aula pra ele no 2° ano. A tarde, ele foi aluno da professora (nome
da professora do 1° ano). Ela ndo conseguia interagir com ele. Ela era muito
estressada. Ela ndo conseguia interagir com ele de jeito nenhum. N&o deu certo (...).
Quando o P foi pro 5° ano, eu assumi a SR. E ele com a (nome da professora do 5°
ano) ndo tinham muita afinidade. Eles ndo conseguiam fazer ele sentir gosto pela
aula, sabe? Por que eles ndo vdo buscar um conhecimento pra trabalhar com essas
criangas? Por que ndo buscam um conhecimento diferenciado? (...) Para alguns
professores ele era uma ferida, o P, sabe? (Prof. 2, 2016).

Ele me respeitava e com os outros professores ele ndo parava nem na sala. Ele corria
pro parque, mexendo sempre com flor, formiga, essas coisas. (...) as professoras nao
sabiam como lidar com ele. Eu acho assim, tem varios tipos de professores. E eles
levam muito pelo lado da escrita e ndo pelo lado oralmente. (...) porque um dia ele
vai aprender, um dia vai dar um instalo’ e deu, né, e deu. (Prof. 3, 2016).

Aqui, podemos destacar novamente a metafora criada por Baccon (2005, p. 36), do
‘professor como um lugar’ que, segundo a autora, € aquele que consegue "viver o seu estilo,
pelo qual ele se endereca a alguém, em que ocupa a posi¢do de sujeito suposto saber, sabendo
fazer bom uso dessa posicdo. SO assim conseguira trazer o aluno até ele." (BACCON, 2005, p.
36). Em nossa compreensdo, ai residem as implicacdes de se provocar o desejo do aluno,
tanto em aprender os contetidos escolares, como o de fazer parte desse ambiente tdo complexo
para as criancas da idade de P.

No entanto, ao analisarmos os dados, percebemos uma grande dificuldade de o
docente conseguir de fato construir o seu lugar, trazer e manter o seu aluno nesse ‘lugar’
porgue, conforme destacam as participantes, Prof. 2 e Prof. 3, faltam entusiasmo e vontade de

fazer a diferenca para alunos iguais a P.



157

O 2° e 3° anos foram as fases de escolaridade em que a familia de P menos recebeu
reclamacdes sobre ele. No 2° ano, porque a professora, conforme visto anteriormente, declara
que P ndo apresentou problemas com ela. J&, no 3° ano, segundo depoimento da pedagoga da
11:

Ele tomou muito jeito, porque a professora dele era a professora (nome da Prof. 3),
entdo, ela conseguia dominar ele e ele fazia tudo pra ela, no 3° ano. E ela sempre foi
pequenininha, um cisco de gente, né? Mas era a professora que ele tinha medo, que
ele respeitava, que ela conseguia impor autoridade nele. Entdo, no 3° ano a gente nao
teve dificuldade com ele. Ele passou tranquilo. O problema foi no 4°. Quando foi o
momento em que temos que copiar, temos que estudar, temos que fazer a avalicéo.
Entdo, no 4° e 5° ano que comegou a ficar mais dificil. (Ped. 11, 2017).

As descri¢bes que a pedagoga faz, do comportamento de P em relacdo a Prof. 3,
refletem a posicdo de Sujeito Suposto Saber em que o aluno colocou sua professora, ou seja,
uma posicdo em que ha amor enderecado ao saber. Esse saber nem sempre estad associado
apenas ao conteudo, mas, principalmente, a necessidade do aluno (sua cultura, seu desejo,
suas dificuldades, sua familia etc.), pois ele acredita que o docente tudo sabe sobre ele. No
entanto, quando o aluno percebe que o professor nada sabe sobre ele e, 0 mais grave, ndo esta
disposto a buscar saber, naturalmente, abre-se uma fenda nessa relacdo e o
ensino/aprendizagem, ao inves de se tornar prazeroso, comeca a virar um pesadelo, tanto para

gquem tenta ensinar como para quem tenta aprender, pois, na escola:

[...] ndo importa o contetdo ensinado, o aluno acredita e confia no que o professor
diz gracas ao amor de transferéncia. Quando ndo ocorre o estabelecimento da
transferéncia entre aluno e professor, ou seja, quando o aluno ndo supbe no
professor um saber, a autoridade deste Ultimo fica questionada e sera dificil
estabelecer o respeito e o limite indispensaveis na relagdo educativa. Desse modo,
pode-se supor que a situa¢do de aprendizagem fica muito comprometida. (SANTOS,
2009, p. 60).

Voltolini (2011) explica que o esforco de Freud, no campo pedagdgico (embora ndo
tivesse formacao nessa area), era de “substituir a pretensdo pedagogica de um ideal educativo
por uma discussdo sobre as condigcdes de possibilidades de qualquer educacdo — o que é
necessario acontecer para que haja uma educacdo?” (VILTOLINI, 2011, p. 11, grifos do
autor). Uma das respostas a essa questdo pode ser com base em Deleuze e Guattari (1977, p.
7), quando, ao analisar a obra de Kafka, eles enfatizam que “o Castelo tem entradas
multiplas”. Essa afirmacao nos aproxima da ideia de que ndo ha um s6 modo de ensinar, uma
Unica direcdo pedagogica, haja vista, a escola é composta por seres humanos que aprendem de

formas diferentes, e ndo por robds que apenas obedecem a comandos. Descobrir a entrada, o
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canal de aprendizado de cada aluno, conforme fizeram essas duas profissionais, Prof. 2 e Prof.
3, com P, é apenas uma das infinitas possibilidades existentes de se realizar uma educacgao
escolarizada. No entanto, para isso, 0 primeiro passo é livrar-se da alienacdo pedagdgica
tradicional que tem conduzido educadores a uma Unica direcdo: ao fracasso, a impoténcia e ao

amortecimento da sua pratica educativa, visto que:

Os professores aprenderam a pensar tradicionalmente os seus alunos de uma
determinada maneira. Eles aprenderam a tecer imagens, em seus cursos de
formacdo, de como deveriam atuar. Imagens que eles acreditaram. Imagens que eles
validaram como reais. O que eles ndo perceberam, ou perceberam e ndo puderam
fazer nada frente a isso, é que os alunos estavam em outro lugar. (MRECH, 1999, p.
24).

Para encontrar esse lugar, primeiramente, é preciso enxergar cada aluno dentro de sua
singularidade, sendo continuaremos enxergando nossa sala de aula apenas como um espaco
com carteiras empilhadas, com um amontoado de gente, com as mesmas caracteristicas e
necessidades. Essa visdo resulta em estratégias unilaterais e homogeneizadoras fracassadas. A
fala e a escuta também se tornam unilaterais e o aluno continua a escutar a palavra de um
unico individuo dentro da sala de aula, do professor.

Na relacdo analista/analisante, conforme vimos, ha o amor de transferéncia. Esse amor
também pode estar presente na relacdo professor/aluno. De acordo com Santos (2009, p. 41)
“mais do que o conhecimento, o que influencia o aluno a se dedicar ou ndo aos estudos ¢ a
relacdo transferencial com o outro (professor). [...] € o amor que torna possivel a educacao,
seja ela de qualquer natureza”.

Nessa perspectiva, vejamos, a seguir, um relato que demonstra uma relagdo de respeito

e afeto entre professor/aluno:

Ah, eu penso que (..) eu acho mais importante a parte emocional. As vezes, eles
fazem pra chamar atengdo na sala. E ai quando vocé comega interagir de perto (..)
que a crianca Vé, ela vai se desenrolar. Porque esta faltando afetividade. Em casa, as
vezes, 0s pais ndo tém tempo e a gente que trabalha com essas criangas, da muita
afetividade pra elas (..) elas abracam, fazem carinho, eu fazia massagens nas maos,
sabe? vocé fica de perto com a crianca e o que eles querem é isso, é o remédio. No P
eu senti que foi uma gota de remédio (...). Ah, a historia do P me emociona (...).
Ele me abracava assim, ‘professora (nome dela), mas eu te amo, mas eu te adoro’,
sabe? Porque eu tive muita paciéncia com ele. (Prof SR).

Cabe-nos, aqui, resgatar novamente a afirmacgdo de Forbes (2004) de que “um alguém
ama o outro pelo que o outro 0 provoca, o incita, 0 entusiasma, o diverte, 0 instiga”. Nessa

mesma linha de raciocinio, podemos destacar também as palavras de Rubem Alves (2004, p.



159

34-35): “quando se admira um mestre, 0 coracdo da ordens a inteligéncia para aprender as
coisas que o mestre sabe. Saber 0 que ele sabe passa a ser uma forma de estar com ele.
Aprendo porque amo, aprendo porque admiro”.

Podemos entender, por meio do depoimento da Prof SR, que o professor s6 consegue
isso através da sua pessoa, do seu discurso e da sua acdo de aproximagdo com intuito de
descobrir o desejo, a necessidade de cada aluno. Baccon (2005, p. 36) salienta que “construir
o lugar, também ¢ ocupar o seu lugar no discurso”, portanto, podemos inferir que alguns
professores de P ndo conseguiram “ocupar um lugar no mundo imaginario do aluno, ao qual
se pode ou ndo amarrar-se um lago” (BACCON, 2011, p.139), entendendo que “o professor é
mais aquilo que faz do que aquilo que sabe. E é mais aquilo que é do que aquilo que faz. Os
professores ensinam o que sdo.” (PACHECO; PACHECO, 2014, p. 22).

Ao refletirmos sobre essas considera¢fes, compreendemos que de fato, se o professor,
inserido nesse contexto educacional atual, ndo corresponde as expectativas de um verdadeiro
ensinar, ha que se pensar que, atrelado a esse comportamento, temos como pano de fundo a
formacdo universitaria. Ndo ha como falar das praticas docentes sem estabelecermos uma
correlacdo com 0 ensino superior e “ja ¢ tempo de os professores universitarios da educagéo
comecarem também a realizar pesquisas e reflexfes criticas sobre suas proprias préaticas de
ensino.” (TARDIF, 2000, p. 21). Evidenciamos, assim, que nesse processo todo de formacéo
e preparacdo para docéncia esta faltando “construir um saber de como se relacionar, de como
agir com o inesperado, com o imprevisivel [...]” (BACCON, 2005, p. 100). Para Mrech
(1999), “ndo se trata de apenas levar aos professores um saber ou explicacdes de como eles
poderiam ensinar mais e melhor. E preciso que seja alcancado algo da ordem da ética, do
verdadeiro, que revele a realidade de cada escola em toda sua singularidade.” (MRECH, 1999,
p. 26). A autora, ao discutir os efeitos do desejo dos professores nos cursos de formacdo, em
relagdo a seus alunos, levanta as seguintes indagagdes: “Até que ponto os educadores
conseguem levar os seus alunos a ter o prazer de aprender?” (MRECH, 1999, p. 53).

Para conseguir desenvolver o prazer de aprender, ha que em primeiro lugar, apresentar
o desejo de ensinar, ou seja, “se revelar com sujeitos desejantes aos seus alunos e ndo apenas
como maquinas de ensinar.” (MRECH, 1999, p. 53). Sabemos que nos dias atuais, muitas
vezes, com uma sala numerosa, € muito dificil para o professor levar em conta a
singularidade, as necessidades e o desejo dos educandos.

Para que o aluno encontre sentido e significado em seu processo de escolarizagao,

precisamos considera-lo como sujeito de desejo que aprende e apreende a partir da figura e do
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lugar que o professor ocupa na relacdo com seu educando (BACCON, 2005; VOLTOLINI,
2011; MRECH, 1999;2005; KUPFER, 2005-2010).

Ao discorrer sobre 0s termos ‘a-prender’ e ‘aprender’, implicados no processo de
ensino e aprendizagem, Voltolini (2011, p. 33) explica que “apreender indica muito mais uma
operacao ativa, de ir 14 e pegar algo no campo do Outro, do que receber passivamente algo do
outro que me ensina”. E nesse processo, o educador precisa estar atendo aos modos de
funcionamento psiquico dos aprendizes, os alcances e os limites de cada um, entendendo que,
“ao produzir um ensino portador de sentido e conectado a realidade do sujeito-aluno, o
professor estd auxiliando-o a encontrar prazer na experiéncia de aprender.” (VITORELLO,
2014, p. 102). E, a aprendizagem s6 podera “se forem criados vinculos e esses vinculos néo
sdo apenas afetivos, também sdo do dominio da emocdo, da ética, da estética.” (PACHECO,
2017%),

A Prof. 3, ao defender que a avaliagdo ndo deve focar apenas um aspecto da
aprendizagem, destaca que enfrentou problemas com professores da I1: “(...) eu sempre
fiquei de ruim na historia (risos), porque quando as pessoas estdo ha mais tempo do que a
gente, eles sempre levam para esse lado, e eu era iniciante.” (Prof. 3, 2016).

Essa denuncia demonstra que a profissional encontrou resisténcia por parte dos
colegas para expor seu modo de ensinar e avaliar, culminando no abandono dessa escola.
Werneck (2003), ao descrever a sombra que, muitas vezes, toma conta do ambiente escolar,
explica que o sombreamento é a situacdo de nebulosidade e de duvida em que o
estabelecimento de ensino se encontra, mergulhado em intrigas, lutas pelo poder,
desconfianca entre os educadores e falta de ideal. O pessimismo é o clima predominante, com
absoluta falta de metas e de perspectivas, ndo ha entusiasmo, nem desejo de conquista. “O
ambiente € triste e, sabemos, nenhuma equipe triste produz. Assim, a escola sombreada tem
uma produtividade muito baixa.” (WERNECK, 2003, p. 81).

Nesta direcdao, Pacheco e Pacheco (2014, p. 32) postulam que “antes de mais, ha que
conhecer aquele com quem interagimos, numa postura de didlogo, de aceitacdo, de
autoconfianga e empatia”. E muito importante considerar tudo isso porque uma escola
sombreada e abatida rendera menos que outra, otimista que olha para frente e possui um corpo
de docente detentor de grande vontade de acertar, que trata as pessoas como gente, sente o
pulsar do ser humano nas suas dificuldades (WERNECK, 2003).

4 Fonte: Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-pachecol.
Acesso em 9 abr. 2017.
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Contaminados e tomados por essa sombra, 0s alunos passam a achar, sem saber as
razfes, que a escola € insuportavel, chata, um lugar a ser evitado. Alguns preferem brincar

com as formigas do jardim a ficar em sala de aula.

4.1.3 Subcategoria 3: O envolvimento das professoras do 2° e 3° anos com a mée surda e

coma LS

Além da aten¢do dispensada a escolarizagdo de P, estas profissionais, do 2° e 3° anos,
conseguiram quebrar as barreiras comunicativas, de forma a tentar incluir, ndo sé esse aluno,
com condicdes peculiares de aprendizagem, mas sua mae surda, que se comunica por meio da
lingua de sinais, sua lingua natural ou lingua 1 (L1).

Ao informar sobre a participacdo da mae na vida escolar de P, a Prof. 3 relata que, nas
reunibes de pais, a mde sempre se fazia presente, mas ninguém se preocupava com a
interpretacdo para a lingua de sinais para que ela se inteirasse dos assuntos tratados nas
reunides. A profissional enfatiza que, agora estando na direcdo de outra escola, onde o0 irméo
de P estuda, j& na primeira reunido, ela trouxe uma intérprete de Libras para mediar a
comunicagdo entre a mae com os demais participantes da reunido. “E aquele ano (na I1),
ninguém se preocupou com isso”, ressalta a docente.

Ja, a Prof. 2, que ja havia feito curso de Libras, explica que: “Eu fiz um curso de
Libras (...). Eu e ela (a mae) nos entendiamos, em Libras, eu conhecia um pouco de Libras, a
gente se entendia bem.” (Prof. 2, 2016).

Essas profissionais, por meio de seus relatos, demonstram que a inclusdo nao se limita
em apenas inserir 0 aluno em sala de aula. A parceria com a familia, independentemente da
lingua falada, deve ser ajustada para que ndo haja nenhum tipo de barreiras ou blogueios na
comunicagdo. No entanto, isso s6 ocorreu porque, certamente, essas docentes sdo autodidatas,

ou seja, se enquadram no perfil de nimero um, descrito no capitulo | desta pesquisa.

42 CATEGORIA 2: O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DE P NOS
ANOS FINAIS DO EF

Nesta categoria, constam as analises das entrevistas com os participantes da 12 (6° ao
9° ano). A categoria é composta por trés subcategorias, sendo que: na primeira, reunimos
informagdes da equipe pedagogica e da direcdo da 12, as quais descrevem o modo como essa

instituicdo recebeu P no 6° ano; na segunda, analisamos os depoimentos dos professores que
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trabalharam com P (Portugués, Historia, Matematica, Ciéncias e Geografia); na terceira e
ultima subcategoria, elencamos discussdes a respeito do curriculo escolar que, em vez de se
tornar um caminho promissor, tem se configurado um empecilho que engessa o professor e

penaliza os educandos.

4.2.1 Subcategoria 1: P é recebido pela 12 com certo pre(conceito)

A partir das andlises das entrevistas e dos materiais (atas, boletins, relatorios), dos
anos inicias do EF, temos o seguinte panorama em relacdo a P: ele ingressou a escola, sem
passar pela pré-escola, diretamente no 1° ano, sabendo ler e escrever; alguns professores o
consideravam imaturo e indisciplinado porque P se recusava a executar as atividades
rotineiras, principalmente relacionadas a escrita; de acordo com os relatérios psicoldgicos, P,
aos seis anos de idade, apresentava um desempenho similar ao de uma crianga de nove anos
de idade, ou seja, muito acima da média, no entanto, as queixas e 0s registros o denunciam
como um aluno com dificuldades de aprendizagem e, no 5° ano, P foi encaminhado a SR, nédo
por se constatar que ele possuia AH/S e desenvolver seu potencial, mas porque o aluno
atrapalhava a aula, entre outros motivos.

Conclui-se, em primeira instancia que, se P era um problema para a escola, nesse
periodo, provavelmente, com sua transicdo para o 6° ano, ele se tornaria ainda mais
probleméatico. Sabemos que a transicdo dos anos iniciais para os anos finais do EF,
normalmente, provoca conflitos e traz desafios para a adaptacdo dos alunos, uma vez que eles
terdo um professor para cada disciplina e aulas com duracdo diferentes daquelas dos anos
iniciais. A partir dessas consideracfes, vejamos as primeiras informacGes obtidas pela equipe
pedagogica, direcdo e professores da 12, as quais foram transmitidas pela 11, referente a P.
Iniciamos com o depoimento de uma das pedagogas que, no ano em que P ingressou ao 6°

ano, exercia a funcédo de vice diretora da 12:

O que eu lembro é que a gente tinha um pré-conceito dele, sabe? Segundo relatos
dos professores (da 11) é que ele era assim um aluno muito fraco. E ai o que a gente
resolveu com a outra pedagoga, como tinham ja essas questfes, a gente ndo
comentou com os professores. Os professores ndo conheciam o P como nds ndo
conheciamos ele, né? Ai o que a gente fez, ndo comentou com os professores sobre
esse problema que ele vinha trazendo desde 0 1° ao 5° ano. Ai deixamos passar o 1°
bimestre. Depois disso, fomos perguntando pros professores ‘como é que td o P?’
‘Nao, mas o P vai bem, por qué? Ele tem algum problema?’ Isso eu me lembro
muito bem. Eu disse ‘ndo, eu s6 queria saber do P’, mas ndo contei bem porque, né?
Al os professores comecaram a elogiar o P. Que ele era um aluno interessado, que
ele gostava de ler (...) Ele veio rotulado como um aluno fraco, mas aqui isso ndo
foi detectado. (Ped. 12, 2017).
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Diante dos supostos problemas de P, na 11, a equipe pedagdgica, juntamente com a
direcdo, resolveu ndo repassar aos professores, que iriam trabalhar no 6° ano, as informacées
trazidas pela 11, conforme poderemos ver no relato da professora que trabalhou com a

disciplina de LP, no 6° e no 7° ano, com P:

A principio, eu vou falar da expectativa que a gente tinha. Vocé sabe que a nossa
cidade é pequena e a gente ouvia falar que o P era isso, porque P era aquilo. Falaram
das questdes comportamentais, que ele era indisciplinado, que ele ndo copiava. A
conversa foi informal com intuito de me prevenir quanto ao aluno. Apesar de ser
uma coisa ruim, que a gente ndo deve ter um pré-conceito antes de conhecer o aluno,
a gente ouvia bastante e eu achava assim, que ele era aquele terrorzinho mesmo,
como a gente ouvia por ai. (Prof. P, 2017).

Tendo em vista que ha professores que pertencem tanto a rede municipal quanto
estadual, as informacdes sobre P chegaram a professora de Portugués, por meio de uma
dessas pessoas que atuam em ambas as escolas.

As informacgdes, a seguir, sdo da diretora que assumiu a gestdo na metade de 2015,
época em que P estava no 6° ano. Antes dessa profissional assumir a direcdo da 12, ela
trabalhava na SR de uma outra escola. Ela relata que, ao final de 2014, antes de P iniciar no 6°
ano, a pedagoga da 11 a procurou para ver a possibilidade de P continuar frequentando a SR
nessa escola, uma vez que na 12, em que ele estava matriculado, ndo havia SR. Segue seu

depoimento:

Eu tive contato com os professores dele porque eu trabalhava com SR, no inicio de
2015, e o P veio com indicacdo de SR, do 5° ano. Depois eu assumi a direcdo na
metade de 2015. S6 que a gente fez uma investigacdo, optamos por esperar a
adaptacdo dele no 6° ano pra ver se realmente ele precisaria e acabou que nédo
precisou. Assumi a dire¢cdo em julho, mas eu ja tinha conhecimento dos problemas
do P. Quando ele foi para ser aprovado pro 6° ano, os professores procuraram por
mim, pra que eu pudesse atendé-lo na SR porque ele foi encaminhado como um
aluno problema. (DAI2, 2017).

No primeiro contato com essa profissional, em 2015, quando fui coletar sua assinatura,
no termo de autorizagdo para entrar na 12, uma vez que ela era a diretora, expliquei-lhe o
objetivo da pesquisa e ela mencionou a seguinte frase: “vocé ira encontrar um divisor de
aguas entre a escolarizagcdo de P na I1 em relacdo a 12”. Até o ano de 2017, momento em que
consegui realizar a entrevista com ela, fiquei a pensar o que ela realmente queria dizer com
isso. Entdo, durante a entrevista, a questionei sobre o que ela estava se referindo e ela
afirmou:
A essa experiéncia que tive, né? Dessa solicitacdo que ele fosse atendido em SR,

como um aluno problema e, na verdade, conversando com a pedagoga que o
recebeu no 6° ano, como eu te disse, a gente optou por esperar e ele ndo apresentou
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problemas. Pelo contrario, os professores elogiavam muito a atencdo dele, o
desempenho dele em sala de aula. Entdo todo aquele relatdrio que veio da escola, do
5° ano dele, ndo condizia com os fatos que a gente observava no 6° ano. Inclusive a
prof® de LP achava, assim, ele era o aluno prodigio dela, pelos termos que ele
usava, pelo vocabulério, tanto que hoje ele td no 8° ano e nunca foi observado
nenhum problema nele. E ele nunca foi pra SR. Nunca houve necessidade. (DAI2,
2017)

A estratégia da equipe pedagogica e da direcdo, da 12, nos parece muito responsavel,
visto que evitaram que os professores, antes mesmo de construirem algum tipo de laco com P,
ja criassem uma imagem negativa do aluno, pelas informacdes prévias que poderiam resultar
somente conflitos na relacdo professor-aluno, assim como na I1. De acordo com Mrech (1999,
p. 14), “discurso pedagogico tece posi¢des simbolicas e imaginarias prévias para o professor.
Posigdes de onde ele parte para analisar os seus alunos [...]”. Essa autora assegura também
que os discursos preconcebidos, “antes de observar como o aluno estrutura o seu raciocinio, o
professor j& estd as voltas com um procedimento de encaixe, tentando vé-lo como aluno
normal, com distarbio de aprendizagem ou com algum tipo de deficiéncia.” (MRECH, 1999,
p. 43).

Ao questiona-las, a que elas atribuem essa diferenca de concepcdo das instituicbes em
relacdo a P, a sua falta de interesse pelos estudos na I1 e essa motivacdo toda na 12, as
profissionais explicam que:: “Eu acho que é (..) talvez pela mae dele ser surda. Eles acham
que ele ndo acompanharia (..) eu ndo sei, um estereétipo.” (Ped. 12, 2017).

Eu imagino que ndo houve estimulo pra aprendizagem dele. Porque o que acontece
nas salas do ensino regular, muitas vezes, é que eles sdo tratados todos da mesma
forma. Entdo aquela motivacao toda que ele tinha, de repente ele entrou numa turma
que voltou la no inicio da alfabetizacdo, naqueles trabalhos que pra ele ndo tinha
interesse e ele foi se fechando. Tudo aquilo que ele via como superinteressante, l&
aos 6 anos, passa a ser uma coisa chata, né? Ir pra escola, participar dessas
atividades pra ele deve ter... ele deve ter perdido o interesse nisso. E eu acho que ele
foi tachado até por ser filho de uma mae surda, né? E um rétulo por ele ser filho
de surda. (DAI2, 2017).

A partir das consideracfes dessas profissionais, é possivel indicarmos a hipdtese de
que as potencialidades, as AH/S de P ndo foram reconhecidas e desenvolvidas, pela 11, uma
vez que, na limitada visdo de algumas pessoas, os filhos de pais surdos ndo podem ser
capazes, Visto que hd uma pessoa ‘deficiente’ na familia e, no caso de P, essa pessoa ¢ a sua
provedora.

Ja para a professora de Portugués, as dificuldades da 11, em lidar com P, estdo

associadas a:

Eu acho que de repente ele ndo estava se sentindo bem naquele ambiente. O
professor ndo estava sabendo aproveitar o que ele tinha para oferecer [...] Eu acho
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que, de repente, tinham coisas que ele ndo fazia e que nem eram tdo importantes,
mas que de repente eram, sei 14, meio que obrigado a fazer. Acho que de repente
mudar a metodologia, trazer algo mais atraente, de repente faltou isso. Se aquilo ndo
estava sendo atraente pra ele, ele ia fazer outras coisas. (Prof. P, 2017).

Mais adiante, essa profissional faz também o seguinte relato:

Eu fiz uma avaliagéo (..) porque eu entrego as avaliagdes pros meus alunos, eu deixo
eles levar pra casa, ndo tenho nada contra isso. Eu ndo sei como que chegou aos
professores la do fundamental 1, que ele tirou dez em Portugués, com nota maxima,
ou quase 14, e a professora do fundamental 1 tava questionando o meu jeito de
avaliar, que ela achava impossivel ele ficar com uma nota naquelas em LP, pelo o
que ela tinha trabalhado com ele. Mas eu sempre avaliei ele da mesma maneira que
0s outros (..) ndo que a gente avalie s6 pela nota, é como te falei, o vocabulario dele
que é muito elevado, ele tem uma linguagem mais culta, ele conhece palavras
diferentes dos alunos que sdo da idade dele, € um linguajar bem mais avangado, mas
eu fui assim questionada, as palavras eram ‘como que o P tirou uma nota dessas, que
tipo de avaliagdo essa professora esta fazendo?’ Mas, ndo era s6 na minha disciplina
que ele ia bem. Ciéncias ele amava. Olimpiadas de Matematica € uma coisa
Nacional, ndo é s eu ali que estou avaliando ele ou s6 o professor de matematica.
(Prof. P, 2017).

A profissional acredita que a avaliacdo ou o resultado dela chegou aos professores da

I1 por intermédio da mée de P, com a intengdo de “se gabar mesmo, ‘olha ele esta indo

bem’.” (Prof. P, 2017).
Ao analisarmos os boletins do 6°, 7°, 8° e 9° anos, observamos que, de fato, P deu um

salto significativo se comparados aos boletins do 4° e 5° anos. E isso deve ter sido motivos de

muito orgulho a mae, tendo em vista as preocupacdes que o percurso escolar de P Ihe causou

em alguns anos de escolaridade na 11. Vejamos, a seguir, 0s boletins de P: primeiramente, dos

4° e 5° anos e, na sequéncia, dos anos finais, na 12:

Quadro 9: Boletim escolar do 4° ano, 2013%

Email:
Ensino: Ensino Fundamental Ano Letivo: 2013 Data Inicio do Periodo: 06/02/2013 Data Final do Perioda: 18/12/2013
Curso: ENSINO FUND.1/5 ANO-SERIE 4° Ano Manha Turma: A
Disciplina 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre Total Média |Resultado
- Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Faltas Final Final
ARTE 7.5 3 7.5 20 8.1 6 8.2 4 33 7.8
CIENCIAS 7.3 3 5.0 20 6.0 6 6.0 4 33 6.0
EDUCACAO FISICA 7.0 3 7.0 20 80 | 6 8.0 4 33 75
ENSINO RELIGIOSO - - - - - - - - -
GEOGRAFIA 6.0 3 5.5 20 6.0 6 6.8 4 33 6.0
HISTORIA 6.0 3 [ 4 20 6.0 6 7.0 4 33 6.6
LINGUA PORTUGUESA 6.0 3 4.8 20 6.0 6 i 4 33 6.0
MATEMATICA 6.5 3 6.0 20 78 6 6.7 4 33 6.7

Resultado Final: Aprovadc

Fonte: Acervo documental da escola

47 Informamos que pelos sistema da escola, as avaliagdes do 1° ao 3° anos ocorrem por meio de pareceres.
Somente nos 4° e 5° anos 0 aluno recebe boletins com resultados das avaliages.



Quadro 10: Boletim escolar do 5° ano, 2014

Email:

Ensino: Ensino Fundamental Ano Letivo: 2014*

Data Inicio do Periodo: 10/02/2014

Data Final do Periodo: 19/12/2014

Curso: ENSINO FUND.1/5 ANO-SERIE 5° Ano Manha Turma: A
Disciplina 1° Bimestre 2° Bimestre 3° Bimestre 4° Bimestre Total Média |Resultado
Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Faltas Final Final
ARTE 9.0 4 |73 7 8.0 2 9.1 1 14 8.3
CIENCIAS 7.5 4 55 7 74 2 5.4 1 14 6.4
EDUCACAO FISICA 6.0 4 6.0 7 7.0 2 7.0 1 14 6.5
ENSINO RELIGIOSQ - - - - - - - -- -
GEOGRAFIA 8.1 4 44 7 8.7 2 8.0 1 14 6.5
HISTORIA 4.5 4 4.8 7 7.3 2 7.2 1 14 5.9 6.0
LINGUA PORTUGUESA 5.2 4 4.0 7 55 2 6.7 1 14 5.3 6.0
MATEMATICA 5.1 4 6.4 7 4.8 2 4.5 1 14 52 6.0

Fonte: Acervo documental da escola

Quadro 11: Boletim escolar do 6° ano, 2015

wanan.

Ensino: Ensino Fundamental Ano Letivo: 2015

Data Inicio do Periodo: 10/03/2015

Resultado Final: Aprovadc

Data Final do Periodo: 19/02:2016

Curso: ENSINO FUND.6/9 ANO-SERIE 6° Ano Tarde Turma: A
[ Disciplina 12 Bimestre 2? Bimestre 3° Bimestre 42 Bimestre Total | Média |Resultado|
i ) Nota | Faltas | Nota | Faltas | Nota | Fatas | Nota | Fattas | Faltas | Final Final
! . ARTE 9.2 0 9.4 1 9.6 1 10.0 0 2 95
E CIENCIAS 8.3 0 7.7 1 8.8 0 75 1 2 8.0 i
T EDUCACAG FISICA 8.0 1 90 | 0 92 0 9.0 0 1 838 i
ENSINO RELIGIOSO OP 0 OP 0 [P | 0 | OP 0 3
GEOGRAFIA 88 0 | 100 0 | 10.0 2 9.7 0 96
i HISTORIA 9.7 0 9.7 0 9.8 0 10.0 1 1 938
i LINGUA PORTUGUESA 9.3 0 9.5 0 95 1 8.8 0 1 9.2
MATEMATICA 9.1 0 9.9 0 10.0 0 76 0 9.1 }
i LEM-INGLES 10.0 0 10.0 0 9.6 0 10.0 0 9.9 |
Resultado Final: Aprovado
Fonte: Acervo documental da escola
Quadro 12: Boletim escolar do 7° ano, 2016
Curso: ENSINO FUND.6/9 ANO-SERIE Turno: Tarde Turma: A
Organizaggo: 7° Ano Ano Letivo / Epoca: 2016
TOTAL DE HORAS: 800
» APROVEITAMENTO / ASSIDUIDADE
1° Bimestre | 2° Bimestre | 3° Bimestre | 4° Bimestre Total
CRRR-DOCBNHERIMENEDISEIPHINGS Nota | Falta | Nota | Falta | Nota | Falta | Nota | Falta it i Faitas
BNC - ARTE 2 90 | o | 0 1 9.7 1 8.6 1 90 | 90 3
BNC - CIENCIAS ) # go | o [ 76} 2 |100]| 1 74 5 | 82 | 82 8
BNC - EDUCACAO FISICA : 95 | o {1001} 0 85 | 0 | 85| 3 | 91| 91 3
BNC - ENSINO RELIGIOSO oP oP oP oP op | oP 1
BNC - GEOGRAFIA 9.1 o | 89| 3 77| o | 88| 4 | 88 | 86 7
BNC - HISTORIA 95 | 0 | 88 1 76 | 0 | 78 3 | 84 | 84 4
BNC - LINGUA PORTUGUESA 8.1 0 |100] 2 90 | 0 | 81 8 | 88 | 88 | 10
BNC - MATEMATICA 95| 0 [ 87| 0 | 95| O 82 | 2 | 89 | 88 2
PD - LEM.-INGLES 89 | o | 81 1 87 | © 75 ] 6 | 83 | 83 7

Fonte: Acervo documental da escola
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Quadro 13: Boletim escolar do 8° ano, 2017

Email:

Ensino: Ensino Fundamental Ano Letivo: 2017 Data Inicio do Periodo: 15/02/2017 Data Final do Periodo: 20/12/2017
Curso: ENSINO FUND.6/9 ANO-SERIE 82 Ano Tarde Turma: A
Disciplina 12 Bimestre 2° Bimestre 32 Bimestre 42 Bimestre Total Média |Resultado
Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Faltas Final Final
ARTE 8.9 0 6.7 3 6.8 0 7.1 0 3 7.3
CIENCIAS 8.1 0 7.6 5 9.3 0 6.8 3 8 T
EDUCACAO FISICA 8.9 1 9.0 i 8.1 0 75 1 3 8.3
GEOGRAFIA 8.5 1 7.9 2 7.5 0 6.6 0 4 7.6
HISTORIA 8.5 0 9.7 1 7.6 0 9.3 1 2 8.7
LINGUA PORTUGUESA 8.6 0 8.8 0 7.4 1 7.9 2 3 8.1
MATEMATICA 8.3 1 8.9 7 8.8 0 9.8 1 9 8.9
L.E.M.-INGLES 8.0 0 8.9 1 7.4 0 6.5 1 2 7.7

Fonte: Acervo documental da escola

Quadro 14: Boletim escolar do 9° ano, 2018

E?saul'lo Ensino Fundamental Ano Letivo: 2018 Data Inicio do Periodo: 15/02/2018 Data Final do Periodo: 21/12/2018
Curso: ENSINO FUND.6/9 ANO-SERIE 9¢ Ano Tarde Turma: A
Disciplina >19 Bimestre 2° Bimestre 32 Bimestre 4° Bimestre | Total Média |Resultado
Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Nota Faltas Faltas Final Final
I ARTE 9.3 0
CIENCIAS 9.1 0
EDUCACAO FISICA 8.1 0
GEOGRAFIA 8.8 0
HISTORIA 9.1 0
LINGUA PORTUGUESA 8.5 0
MATEMATICA 7.2 0
L.E.M.-INGLES 7.3 0

Resultado Final:

Fonte: Acervo documental da escola

Cabe-nos ressaltar também que a suposicdo da professora, de que a propria méae
mostrou a avaliacdo de Portugués de P a 11, pode ter ocorrido justamente como uma maneira
de a mée tentar mostrar a escola que a negligéncia tinha sido dela (da escola) que ndo
valorizou as reais capacidades de seu filho e que ele ndo era ‘0 problema’ que, por tanto
tempo, tentaram convencé-la. Essa mde, juntamente com P e seus pais (avds de P) passaram
por momentos de muitos conflitos e angustia por ndo saberem como agir diante das inimeras

queixas da escola (I11), conforme ja destacado anteriormente.

4 Do 9° ano, temos as notas apenas dos primeiro bimestre, visto que a coleta de dados, na 12, foi encerrada
nesse periodo.
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4.2.2 Subcategoria 2: A visdo da comunidade escolar da 12 em relagdo a P e suas estratégias
para trabalhar com esse aluno

Diante da curiosidade e da ansia de P por desafios, vejamos, a seguir, como 0S
professores da 12 visualizam-no e o que fizeram para aproveitar suas potencialidades nas

aulas:

O fato de a gente ndo ter comunicado aos professores, dessas possiveis dificuldades
dele, o fato também dele ter vérios professores, um professor pra cada disciplina, no
6° ano, ele ja tem uma visdo diferente daquele que estava acostumado até o 5° ano.
Os professores foram motivando, foram conhecendo o desempenho dele, e ele foi
(...) deve ter despertado nele esse interesse novamente pela escolarizagdo. A prof.?2
de LP é uma professora que trabalhou com ele no 6° ano, é uma pessoa muito
motivada, ela fazia muitas atividades de dindmica nessas atividades ela pode
perceber o bom desempenho dele na leitura, na escrita, na verbalizacdo, porque ele
fala com um vocabulario muito preciso, muito bom. (DAI2, 2017).

Ele é um bom aluno. Nunca tive problema. Ele gosta muito de Historia. Ele faz
leitura além da sala de aula e participa bastante da aula. Ele tira notas muito boas.
Em Histéria ele sempre vai além do que eu estou explicando em sala de aula. Entdo,
normalmente, quando eu comeco o conteldo, ele ja leu o livro dele e ele ja
comenta. Ele falou que ele gosta muito de ler revistas. Ele faz muito mais do que o
restante da turma, que fica so ali, parada, esperando. Ele consegue dar a opinido
dele no texto, entdo, ele escreve bem. Ele consegue argumentar as coisas assim. Se
ele for explicar pra mim hoje o ciclo do ouro, ele argumenta todo o contexto que
acabou acontecendo, entdo ele tem argumentos para escrever. Ele consegue fazer
tanto oral quanto escrito. E quando eu estou explicando, eu gosto que eles
participem que eles comentem. (Prof. H, 2017).

Quando ele chegou na sala foi muito surpreendente, porque eu trabalhei LP com ele,
entdo a linguagem que ele tem é uma linguagem extraordinéria pra um filho de uma
pessoa surda. Ele ia muito bem na minha matéria. Se vocé for olhar no histérico
dele, ele foi aluno bom de nota, ele tinha assim notas muito boas, ndo s6 em LP. Ele
ia a biblioteca e lia revistas ‘Mundo Estranho’. Ele era apaixona por aquilo, entdo
ele sempre estava lendo. Ele era muito curioso, assim, eu conversava muito com
outros professores, muito curioso com coisas cientificas (...). Ele tem um nivel
intelectual mais elevado do que outros alunos. Ele pega as coisas muito rapido e
olhe que nem sempre ele esté4 prestando atengdo, nem sempre ele fazia tudo o que 0s
outros colegas estavam fazendo(...). Ele sempre é o Ultimo a sair da sala e ficava me
esperando, sempre me contando alguma coisa. (...) eu procurava dar atencéo pra
ele. Eu sempre perguntava da casa, tudo, da mée, como era, se estava tudo bem?
(...). Ele é aquela crianca que I€ e ri sozinho ali, sabe? Fiz varias atividades e ele
se saiu muito bem, atividades de apresentar oralmente. Uma vez, eles tinham que
simular um noticiario falado, ndo escrito, ele se saiu muito bem. Ele fez algo muito
divertido. Muito bacana. Ele ndo ¢ timido. Ele ndo tem vergonha de ir la na frente
falar. Ele tem um intelecto muito bom. As ideias que ele tem sdo geniais, sao
geniais, sdo muito boas. A questdo ortografica pra mim, como professora de LP, é a
menos importante. Um aluno que escreve errado pode consultar um dicionério, o
celular, o Google, em todos os lugares. Agora, quando o aluno vem me dizer: ‘eu
ndo tenho ideias, professora’, ai € preocupante. Eu acho que ¢ a coisa mais
preocupante que tem. Porque é muito dificil inserir a ideia, interpretar alguma coisa,
que ndo é o caso do P. (Prof. P, 2017).

No 7° ano ele sofreu um poucos, porque comega com expressdes, equacdes e tem
que seguir uma sequéncia. Ele chegava na resposta final, fazia tudo de cabeca. Ele
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ndo segue 0s passos, ele calcula mentalmente. Ele é muito bom. Ele é 6timo. Muito
bom em matematica, tanto que ele foi para as Olimpiadas. Ele tem um pensamento
(..) o raciocinio l6gico dele é muito bom. Uma crianga com raciocinio ldgico bom é
muito facil de ir bem em matematica. As notas sempre foram boas, nunca foram
notas baixas. Tarefa ele quase nem levava porque ele fazia tudo na sala de aula. Ele
era muito rapido na matematica, eu ndo tinha problema com tarefa porque ele fazia.
Ele ndo sabia me explicar como chegou no resultado porque ele tem um raciocinio
proprio dele. Ele é muito bom, em célculo ele é muito bom. (Prof. M, 2017).

No comeco eu confesso que me apurei com ele, porque o olhar pra ele tinha que
ser diferente. Tanto é que a gente ja colocava ele na frente, pra gente poder ajudar e
a gente enxergar ele. Ele era muito inteligente, sempre foi. Quando vocé estava
explicando, muitas vezes, o conteldo que vocé estava explicando, ndo que ele se
perdia, mas ele perguntava algo relacionado a disciplina, mas ndo ao conteldo
daquela aula. Um exemplo que eu nunca me esqueco, é que a questdo dos planetas,
quando eu estava explicando a parte da Astronomia, ele trazia coisas além. Ele
queria saber. (...) O argumento dele (pela fala), a gente percebia que ele tinha um
argumento mais elaborado, palavras diferenciadas, entdo a gente percebia que
ele lia. E ele sempre emprestava livros. (Prof. C, 2018).

A professora de Geografia, que trabalhou com P no 7°, 8° e 9° anos, afirmou que:

Acho que ele 1é muito. Ele tem muito contato com a Internet. S6 que assim a
matéria do dia a dia ele ndo da muita importancia. E quando ele se interessa por
alguma coisa, ele (estalando os olhos). Coisas histéricas, do regime da Coreia do
Norte, Coréia do Sul, sobre ditadura, ele leu e trouxe (dados). Nas provas, ele vai
muito bem, tira nota integral. As vezes, a gente acha que ele ndo presta atencdo, mas
ele presta, porque (...) vocé acha que ele ndo ta aprendendo, mas ele t4. Eu acho que
ele 1& muito Porque tudo o que a gente explica, tem nos livros, tem na Internet, entdo
ele vai (procurar). Tem os documentérios que eu passo. Esses dias, passei sobre
Chernobyl, o desastre, ele escreveu bem certinho. Entdo, ele se interessou, ele
(?faz). Ele ndo gosta de copiar matéria, essas coisas assim que os outros alunos
fazem, ele ndo quer, porque pra ele é perda de tempo isso. Em Matematica dizem
que ele ndo quer fazer pelo modo tradicional. Ele que ir 14 pelo (...) fazer do jeito
dele. Ele ndo que percorrer o caminho pra chegar no resultado, ele que ir direto no
resultado. (Prof. G, 2018).

Notamos, nesses depoimentos, que as aulas ndo séo baseadas em lousas digitais ou se
utilizam de materiais ultramodernos que s6 as escolas particulares conseguem oferecer. No
entanto, as aulas ndo se restringem a coOpias do quadro ou a realizacdo de atividades
mecanicas, sem significacdo para o aluno. Sdo aulas agradaveis, interativas, criativas, com
dindmicas, em que os alunos tém espaco para interagir, opinar, convergir, argumentar e falar.
O professor ndo € o centro do processo. Segundo a professora Giani Barwald Bohm, do
Instituto Federal Sul-rio-grandense: "NoOs (no Brasil) somos mais centrados em o professor
preparar a aula, dar e corrigir exercicios. O aluno faz pouco. Podemos dar mais espago para o
aluno avaliar o que ele vai desenvolvendo.” (BOHM, 2015 apud IDOETA, 2015).

Para Freire (2002, p. 134), uma das tarefas centrais do educador é:
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Apoiar o educando para que ele mesmo venca suas dificuldades na compreensdo ou
na inteligéncia do objeto e para que sua curiosidade, compensada e gratificada pelo
éxito da compreensdo alcancada, seja mantida e, assim estimulada a continuar a
busca permanente que o processo de conhecer implica.

Nessa mesma direcdo, Mrech (1999) assinala que, na escola, 0s sujeitos tém
vivenciado apenas o conhecimento, isto €, as preconcepgdes, os modelos prévios. O que falta
a eles, segundo a autora, € elaborar um saber a respeito do seu proprio processo que lhes
possibilitem se localizar frente a uma determinada situacé&o.

S6 assim, conforme sinaliza Fechine (2015 apud IDOETA, 2015), poderemos
estimular a independéncia do estudante, rompendo com o ciclo de alunos passivos, que s
fazem a tarefa se o professor cobrar. E preciso ir muito além de uma préatica pedagogica
engessada e baseada no formalismo, na qual predominam as tarefas de planejar, executar e
avaliar os contetidos de ensino. Ir além est4 na esséncia de cada profissional, claramente
mencionada pelas professoras de Lingua Portuguesa e de Ciéncias, ao revelarem suas
estratégias diante de alguns desafios e atitudes de P, durante as aulas e também nas

avaliacdes. Vejamos:

[...] As vezes, estava chato pra ele, ai ele estava |4, folneando o livro, procurando
algo mais interessante. Claro que isso ndo era um problema, porque na hora de
resolver questdes mais pertinentes, na hora dele produzir um texto, ele fazia. As
vezes, eu levava historias em quadrinho e isso era interessantissimo pra ele.
Coisas diferentes. (Prof. P, 2017).

Terminava a atividade, ele sempre estava com alguma coisa ali. Muitas vezes, vocé
estava no contetdo da disciplina, ele estava lendo uma outra coisa que ndo era
nada a ver com a disciplina. Ele lia os livros da biblioteca e sempre gostou da
Revista Mundo Estranho, sempre, ele achava que o que estava la ele podia fazer.
Desenho, aparentemente eu achava que ele gostava, mas ele ndo é muito de fazer,
porque ele tem uma dificuldade bem grande pra desenho e pra pintar também, acho
gue ele ndo gosta. Cruzadinha ele adora. Cacga palavras ele adorava. Entdo era
uma das taticas que eu usava. Sempre uso com todas as turmas, mas com ele eu
percebia que tinha mais essa necessidade. (Prof. C, 2018).

Acho que ele é muito pratico. Ele ndo precisa se esforgar tanto como 0s outros.
Ele pega rapido. Os outros alunos fazem atividade, esclarecem dlvidas e ndo (..) e
ele ndo ‘ta nem ai’, e vai bem, sabe? (Prof. G, 2018).

Essas educadoras, ao reconhecerem as potencialidades de P, ndo se importam quando
ele se desliga da aula e busca coisas mais atrativas, como folhear seu livro didatico, ler algo
que ndo esta relacionado ao conteudo do dia. Elas acreditam no aluno, elas o conhecem e nédo
precisam bater de frente s6 porque ele ndo esta se comportando da mesma forma que os

demais alunos. “Quando um educador opera a servigo de um sujeito, abandona técnicas de
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adestramento e adaptacdo, renuncia a preocupacao excessiva com metodos de ensino e com
conteldos estritos, absolutos, fechados e inquestionaveis.” (KUPFER, 1999, p. 19).

O relato, acima, da professora de Geografia, coaduna justamente com as caracteristicas
de alunos com AH/S, descritas por Fleith (2007, p. 58):

Com relagdo aos habitos de estudo, nos deparamos tanto com alunos que estudam
muito para garantir bons resultados nas avalia¢cdes, como com os que ndo estudam,
ndo tém cadernos, ndo fazem as tarefas escolares e mesmo assim conseguem ter
6timos rendimentos.

Um dos relatos da professora de Ciéncias, que também merece ser destacado, esta
relacionado a sua forma de avaliar P, uma vez que ele enfrentava alguns desafios na

elaboracdo da escrita, vejamos:

As provas dele, eu corrigia com ele do lado, porque eu ndo conseguia entender
algumas coisas. Quando eram questBes objetivas, era mais facil, mas na descritiva
que, muito dificilmente eu colocava, ja pra evitar esse tipo de constrangimento,
porque pra ele ndo achar ‘s eu ela ndo entende’, entdo eu dizia ‘ah, P, eu néo
terminei de corrigir sua prova, depois a professora te chama para a gente terminar de
corrigir’. Eu sempre corrigia longe dos demais, com ele na sala de informética. Eu
lia a questdo e falava ‘P, o que vocé escreveu?’. Ai, ele falando para mim,
realmente, era o que estava ali. (Prof. C, 2018).

Antes de entrarmos no mérito da questdo, queremos informar que, na maioria dos
relatos dos docentes, ha uma queixa relativa a escrita de P — caligrafia incompreensivel que
dificultava a avaliacdo dos professores. Em certa medida, essa dificuldade surgiu em
detrimento a diversidade linguistica em que P estad exposto em seu contexto familiar.
Entretanto, ha pesquisadores (MARTINS, 2006; ALENCAR, 2007, entre outros) que
postulam que alunos com AH/S podem apresentar diversos problemas escolares, entre eles a
dificuldade com a caligrafia. Discutiremos, de forma mais detalhada, essa questdo, na
categoria 4.

Queremos, contudo, enaltecer a estratégia de avaliacdo da professora de Ciéncias.
Com receio de constranger seu aluno (P) e de ser injusta na nota, por ndo compreender o que
de fato P escreveu, ela decide corrigir a prova junto ao educando, valorizando o conhecimento
expressado pela fala e ndo somente pela escrita. Essa atitude revela empatia, responsabilidade,
bom senso e, principalmente, a superacdo da padronizacdo da igualdade de que “aqui (na
escola) todos sdo iguais, todos sdo tratados da mesma maneira.” (MOREIRA; CANDAU,
2003, p. 164). A critica, levantada por esses autores, € de que tal afirmacgéo serve apenas para

ocultar a cultura da discriminacdo marcada por um carater monocultural. Mas, também para
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subtrair dos ombros dos professores o trabalho que precisam realizar com os alunos com
necessidades diferenciadas, conforme muito bem mencionado pela professora de Ciéncias, em
relacdo ao seu aluno P o olhar pra ele tinha que ser diferente.” (Prof. C, 2018).

Os depoimentos, acima expostos, portanto, nos fazem acreditar que a pedagoga da 11
estava correta ao afirmar que P ¢ um aluno de uma ‘escola nova’, pois “Ele ¢ bem critico.
Cobra as coisas da gente. E questionador bastante.” (DBI2, 2017). Alunos iguais a P n&o
podem frequentar uma escola tradicionalista, que fica presa em estratégias metodoldgicas do
século XIX, em que ele ndo tem espaco para falar, expor sua opinido e desejo pelo saber. Em
tempos téo evoluidos, ndo séo todos os docentes que conseguem corresponder ou elucidar as
tantas duvidas trazidas por alunos desse século, principalmente quando esse aluno é um leitor
assiduo, assim como demostram os depoimentos dos participantes da 12, sobre P.

Entretanto, ha muitos profissionais, dentro das instituicGes de ensino, em pleno século
XXI, que continuam atuando numa linha de ensino restritamente tradicional indo na
contramdo daquilo que Baccon (2005, p 29) destaca com necessario: "inverter o atual modelo
de ensino e aprendizagem, que se encontra na maioria das escolas", para se perceber que o
processo de ensino "se da muito mais na pessoa do professor do que no método que ele
utiliza” (BACCON, 2005, p. 29) ou que estd contido no curriculo. Para isso, torna-se
fundamental o professor “colocar-se na escuta do aluno, percebendo que a fala ocupa um
lugar importantissimo nessa relacdo e que o sujeito se representa pela via da palavra”
(BACCON, 2005, p. 29). No entanto, a palavra, a fala s6 fluira se o aluno se sentir livre e
seguro, sem riscos de sofrer qualquer tipo de recriminacdo ou avaliagcdo preconceituosa. Ele
precisa se sentir livre para participar, sem pressa de assimilar tudo ao mesmo tempo.

Nossas escolas, portanto, precisam de mais alunos iguais a P, sujeitos ativos, criticos e

que se recusem ao ‘be a ba’, conforme demonstrados nos depoimentos abaixo:

[...] a conversa que eu tive com a pedagoga naquela época foi de que ele se fechava
mesmo, que ele cruzava as pernas sobre a cadeira. (DAI2, 2017).

No livro de Portugués tem muitas imagens que acompanham o texto, entdo, eu
entendia assim, se a aula ndo estava atraente pra ele, ele comegava a folhear o livro,
a procurar alguma coisa que fosse mais interessante. (Prof. P, 2017).

(...) na sala ele questiona bastante. Ele vai, por exemplo, na biblioteca e 1&6 uma
revista de uma matéria 14, ai ele vem e pergunta pro professor o que é e o que ndo é.
(DBI2, 2017).

Ele tinha um conhecimento que ele mesmo buscava. Era o que chamava a atengéo
pra ele. Se tinha um conteddo que pra ele ndo chamou atengdo, ele ndo ia buscar.
Mas e ele tinha alguma coisa que chamou atengdo, ai ele ficava s6 naquilo. Muitas
vezes, eu tinha que ler coisas a mais para poder ajudar o P. (Prof. C, 2018).
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Precisamos de mais alunos iguais a P, alunos que cobram, exigem e ndo aceitam
qualquer tipo de ensino. Esse tipo de aluno poderia ser uma das possibilidades de os
educadores buscarem um novo jeito de (re)pensar e conceber suas estratégias metodoldgicas,
evitando as supostas indisciplinas de muitos educandos, pois, “muito da indisciplina do aluno
é porque ele ndo esta conseguindo acompanhar ou porque alguma coisa ndo esta dando certo
no método de ensinar.” (Prof. P, 2017).

Precisamos de mais alunos iguais a P, &vidos pelo conhecimento, que exijam o
‘ensinar’ e que nos desviem do ‘transmitir’, pois “ensinar exige uma intencionalidade
consciente e deliberada na direcdo de passar uma significacdo e transmitir € como um virus
que passamos adiante a revelia, sem uma inten¢do consciente.” (VOLTOLINI, 2011, p. 35-
36).

Precisamos de mais alunos iguais a P, que nos impecam de reduzir a educacdo a
apenas um aprender linear, sistematico, sem a participacdo mutua de educador e educandos
(STAHLSCHMIDT et al., 2014).

Precisamos de mais alunos iguais a P, “que resistam a ser meros objetos dessa
investida educativa, que os anulam num nivel absolutamente decisivo para a sua vida [...]”
(VOLTOLNI, 2011, p. 72).

Precisamos de mais alunos iguais a P, que “nos impulsionem a buscar o sentido mais
amplo de educacéo, que € levar alguém a estudar, a tecer o saber, a descobrir o que realmente
necessita aprender.” (MRECH, 1999, p. 38).

Precisamos de mais alunos iguais a P.

4.2.3 Subcategoria 3: O curriculo: um norte ou um empecilho ao processo de ensino e

aprendizagem?

Muitas vezes, o curriculo, em vez de se tornar um fator contribuinte para as aulas, tem
se tornado um obstaculo na vida de alguns profissionais que se sentem presos a ele, sem se
dar conta de sua autonomia. Portanto, nessa categoria, destacamos também alguns excertos
dos professores da 11, uma vez que as profissionais também se posicionaram em relacao a ele.

A Prof2 5, por exemplo, ao falar sobre o curriculo, faz o seguinte desabafo:

[...] 0 nosso sistema é assim, muitas vezes vocé é cobrada (...). Mas a gente, no dia
a dia sabe, ele tinha potencial muito grande. (...) Ele ndo tinha desejo de aprender
aquilo que era solicitado pra ele, o que vem la no curriculo, né, que vocé precisa
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trabalhar. Mesmo que vocé trabalhe de forma diferenciada, né, mas era aquilo que
deveria ser trabalhado. (Prof 5, 2016).

Nas entre linhas, dessa fala, podemos perceber que o curriculo faz parte do paradigma
em que alguns docentes se sentem aprisionados. Esse aprisionamento faz com que o foco do
professor se volte sempre para as metodologias de ensino, para o seu plano de ensino e o seu
modo de ensinar, enquanto o foco deveria ser 0 modo como o seu aluno aprende. O eixo da
educacdo, que deveria ser o aluno, é transferido para o curriculo para o plano de aula, para 0s
conteddos e para tantas outras funcbes relacionadas a profissaio (WERNECK, 2003). De
acordo com o autor, existem contetudos dentro do curriculo que ndo servem para nada, mas
sdo lecionados, “o que serve fica de lado, o que ndo serve e ajuda nas reprovagoes,
dependéncias é usado a larga porque muitos ainda pensam que a boa escola é a que reprova,
como se 0 bom hospital fosse aquele que matasse.” (WERNECK, 2003, p. 79).

Em relacdo aos contetdos trabalhados, tanto nos anos iniciais quanto nos finais do EF,

as docentes da 12 acreditam que:

Eu acho que de 1° ao 5° ano deveria se priorizar as atividades de leitura, de escrita,
oralidade que, as vezes, é bem deixada de lado, os conteldos de matematica e a
socializagdo. Porque se eles chegarem ao 6° ano dominando esses aspectos, tudo o
que eles virem depois de contetidos de Historia, Geografia, Ciéncias, vai ser uma
coisa que eles vdo acabar compreendendo de forma mais facil. O que acontece é que
o prof. até o 5° ano, perde muito tempo tentando passar esses contelidos, muitas
vezes, é enchendo o quadro fazendo com que o aluno faga cdpias exaustivas que ndo
levam a nada... entdo, perde-se tempo com coisas desnecessarias porque depois ele
vai rever tudo isso, até o 9° ano, depois no Ensino Médio novamente. Entdo acho
que tem muita coisa que deve ser reformulada até o 5° ano. (DAI2, 2017).

[...] € um excesso de conteldos, mas € melhor priorizar alguns. Fazer o aluno
aprender bem aquele contetdo, do que jogar, langar um monte de conteidos e o
aluno ndo aprender nada direito. Eu ndo me preocupe em ter que dar conta de todo o
conteido. Ao longo dos anos vocé vai percebendo que tem coisas muito mais
importante do que o préprio conteddo ali. Eu procuro sempre focar na linguagem, na
producdo dos textos porque acho que isso é uma coisa importantissima pra vida.
Claro que a gramética faz parte da producdo de texto, mas ai ficar nomeando as
coisas, eu acho que isso é uma coisa secundaria. VVocé precisa focar coisas que vao
ser prioridade pra vida de qualquer pessoa: escrever bem, falar bem é a oportunidade
que o aluno tem de aprender essas coisas, € na escola (...). Porque um aluno que 1€
bem, que compreendeu o que leu, vai pegar um conteddo de Histdria, vai
compreender, vai pegar um conteido de Ciéncias, vai compreender. (Prof. P, 2017).

Tem muita coisa que é ensinada, principalmente, na disciplina de Histéria, do 1° ao
5° ano, 0 mesmo contelido € ensinado novamente do 6° ao 9°, e 0 mesmo conteddo é
ensinado novamente da 1% a 3% série do Ensino Médio. Entdo, tem muita coisa que a
gente podia (..) que ndo se pensa nisso, mas por exemplo, deixar contelidos mais,
teoricamente, mais dificeis pra se trabalhar no Ensino Médio, quando eles ja tém
mais maturidade, pra eles conseguirem entender...e tentar trabalhar as coisas mais
bésicas...ndo facilitar, ndo seria o termo facilitar, mas trabalhar assim num nivel em
que eles consigam aprender aquilo, realmente, aquilo que eles sdo propostos (...).
Eu sempre defendi essa ideia, de que la de 1° ao 5° ano, ao invés de vocé trabalhar
tanto contetido, talvez fosse o caso de trabalhar um pouco mais basico, Portugués,
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Matematica, o basico, né, interpretacdo, pra que eles venham (..) é eles chegam aqui,
a maioria dos alunos ndo interpreta. Eu estou trabalhando com cinco 6° anos e a
grande maioria ndo interpreta o que esté escrito na pergunta. Entdo ¢ terrivel (...). E
a realidade, e eles continuam assim, eles vdo terminar o ensino médio assim sem
interpretar. (Prof. H, 2017).

Corroboramos as ideias dessas profissionais e, por isso, precisamos nos conscientizar
de que nossos alunos estdo deixando a escola sem se apropriarem de conteddos basicos, como
a leitura, a escrita, a interpretacdo de textos e célculos simples. Nesse sentido, caberia as
escolas, apoiadas pelo sistema educacional brasileiro, remover boa parte dos contetudos que
fazem parte do curriculo do 1° ao 5° ano, pois, conforme vimos acima, nos depoimentos dos
docentes, 0 excesso de conteddo impede que este seja aprofundado e contribui para o
desinteresse da aprendizagem. Além disso, os alunos estudam repetidas vezes 0s mesmos
contetidos nas etapas seguintes da escolarizacdo (6° ao 9° ano e no ensino médio). Ao deixar 0
curriculo mais leve, pelo menos dos anos iniciais, certamente, o professor tera mais tempo de
se dedicar a tarefa de realmente alfabetizar seus alunos, dando énfase a leitura, & escrita, a
interpretacdo, a compreensdo da tabuada e, logicamente, a escuta daquilo que essas criangas
trazem para escola e que estdo impressas em sua cultura. O professor também podera dedicar-
se a preparacdo de estratégias que despertem o desejo pelo conhecimento de seus educandos e
na sua relacdo com eles. Se os alunos concluirem o 5° ano dominando os contetdos basicos,
eles terdo muito mais facilidade de se aprofundar e de compreender 0s novos conteudos que
virdo pela frente, nos ciclos seguintes da sua escolarizagéo.

Aquino (1998, s/p), ao discutir a crise da educagdo, afirma que “boa parte da
populagéo de criancas que ingressam nas escolas ndo consegue concluir satisfatoriamente sua
jornada escolar de oito anos minimos e obrigatorios; processo este gque se convencionou
nomear como ‘fracasso escolar’”. E, ao langar o fracasso da producgdo escolar no aluno, que
ndo tem como contestar, ou ao sistema educacional, o professor, de certa forma, se exime da
responsabilidade (MRECH, 1999). A autora, com base em Cordié (1996 apud MRECH, 1999,
p. 40), explica também que “nunca hd uma uUnica causa para o fracasso escolar, ha sempre
uma conjung¢do de varias causas que, agindo uma sobre as outras, interferem”.

Nunes et al. (2011), ao discutirem a evasdo e o fracasso escolar, indicam a
possibilidade de considerarmos que o fracasso escolar ndo representa o fracasso do individuo,
da classe ou do sistema social, econdmico e politico, mas sim o fracasso da propria escola
para dialogar com o outro. Para esses autores, ao se atribuir o fracasso escolar ao aluno e a
essas instancias, de certa forma, libera-se os educadores da responsabilidade de estarem

envolvidos com uma escola incapaz de produzir bons resultados. Diante disso, “a instituicdo
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escolar, seus valores, seus metodos, seus critérios, sua didatica, sua organizacdo continuam
fora do debate.” (NUNES et al. 2011, p. 44).

Por isso, frisamos a importancia de a educacdo ser pensada e avaliada por um angulo
maior, que insira todos os niveis de educacdo, e nao separadamente, como Sse um nao
influenciasse o outro. Enquanto néo se efetivar um dialogo franco envolvendo todas as esferas
na educacdo (Educacdo Baésica e Academia), ndo teremos transformacfes e os alunos
continuardo, conforme frisou a professora de Histdria, a deixar a escola sem saber interpretar. E
ndo poderemos nos espantar se encontrarmos académicos, de cursos de licenciatura, deixando a
universidade, sem saber interpretar. E 0 mais grave disso tudo é que esses académicos, em um
futuro proximo, serdo professores e irdo lecionar, sem saber interpretar. 1sso € um ciclo, um
circuito nocivo que nédo se acaba nunca e sé contribui cada vez mais para o declinio da educagédo
brasileira.

As ideias das docentes, da 12, expostas acima, de que ‘menos € mais’, vem ao encontro

das propostas de Ranciere (2002, p. 16) de que a tarefa do mestre:

[...] ndo se trata de entupir os alunos de conhecimentos, fazendo-os repetir como
papagaios, mas, também, € preciso evitar esses caminhos do acaso, onde se perdemos
espiritos ainda incapazes de distinguir o essencial do acessorio; e o principio da
consequéncia [...] o ato essencial do mestre é explicar, destacar os elementos simples
dos conhecimentos.

Ao questionar para que serve, de fato, um curriculo escolar na pratica pedagogica,
Werneck (2003) conclui que ele mata, pois serve mais para reprovar criangas do que para
prepara-las para a vida na sociedade. Para ele, “a nota é a necessidade para se manter a
disciplina, obrigar a estudar toda parafernalia sem sentido e poderosa arma para favorecer ou
impedir as pessoas de subirem na vida.” (WERNECK, 2003, p. 26). O autor enfatiza também
que “os curriculos sdo desatualizados e nao tém utilidade. Nossos curriculos contradizem o
velho ditado latino: Non scholae sed vitae discimus (ndo aprendemos para a escola, mas para a
vida).” (WERNECK, 2003, p. 23). De acordo com o autor, & necessario inverter esses
paradigmas, “olhar a escola e todos os processos de ensino pela otica positiva do aprender, do
promover, do ser camplice de seus alunos [...]” (WERNECK, 2003, p. 77). E isso “ird requerer
do professor nova postura, novos saberes, novos objetivos, novos contelidos, novas estratégias e
nova forma de avaliacdo. Sera necessario que o docente se disponha e se capacite a reformular o
curriculo e a pratica docente.” (MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 157).

Gallo (2002), partindo das reflexdes de Deleuze e Guattari (1977), apresenta dois tipos

de educacdo: a educagdo maior e a educagdo menor. A primeira, segundo o autor, “é aquela dos
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planos decenais e das politicas publicas de educacdo, dos parametros e das diretrizes, aquela da
Constituicdo e da LDB, pensada e bem produzida pelas cabegas bem-pensantes a servigo do
poder publico.” (GALLO, 2002, p. 173). Essa educagio ¢ aquela que se movimenta apenas em
direcdo ao cumprimento de ditames burocréaticos, ideologicamente impregnados nas politicas
publicas, nos curriculos pedagogicos, pois “o principio da educacdo maior como maquina de
controle pressupde que ao ensino corresponda uma aprendizagem.” (GALLO, 2002, p. 174).

Podemos, assim, compreender que o professor que tenta corresponder a educacéo
maior constitui-se como um pensador individualista, limitado. Suas preocupacdes e
responsabilidades pedagogicas sdo conduzidas linearmente apenas para 0 cumprimento do seu
planejamento, do curriculo escolar. “Esses profissionais privilegiam um processo de ensino-
aprendizagem estatico, segmentado e atemporal em detrimento das singularidades de cada
crianca.” (MRECH, 1999, p. 44). Desse modo, o rendimento do aluno, bem como o seu jeito
de pensar, aprender e lidar com 0 novo conhecimento, fica em segundo plano e ‘segundos
planos’ nem sempre sdo atingidos ou considerados.

Em contrapartida, a educacdo menor, segundo Gallo (2002), ¢ aquela em que se
apresenta como um ato de revolta contra a resisténcia, ou seja, trata-se de produzir diferencas.
“Uma educacdo menor evidencia a dupla face do agenciamento: agenciamento maquinico de
desejo do educador militante e agenciamento coletivo de enunciagdo, na relagdo com o0s
estudantes e com o contexto social.” (GALLO, 2002, p. 175). A educagdo menor é um ato de
multiplicidade em que todo ato singular se coletiviza e todo ato coletivo se singulariza. Na
educacdo menor, “nao ha sujeitos, nao ha objetos, ndo ha agdes centradas em um ou outro; ha
projetos, acontecimentos, individualizagfes sem sujeito. Todo projeto é coletivo. Todo valor é
coletivo. Todo fracasso também.” (GALLO, 2002, p. 175, grifo nosso).

No entanto, queremos subir ao palco somente para receber os aplausos, mas nunca as
vaias. Nao temos a coragem de nos engajarmos na militdncia porque ndo queremos correr o
risco de nos assumirmos como parte do fracasso. Preferimos, movidos pela ignorancia e pelo
comodismo, nos mantermos a distancia atribuindo o fracasso aos nossos pares que estdo,
normalmente, em outros niveis ou segmentos da educagdo, conforme denunciado por Cruz e
Glat (2014, p. 264):

No ensino superior culpabiliza-se a educagdo basica pelo que ndo acontece,
esquecendo-se de quem forma os professores que estdo a formar os alunos que por la
estdo e que de la saem. Na educacdo basica, o ensino médio desgarra-se do ensino
fundamental e atribui-lhe a culpa pelo que ndo se realiza devido a auséncia de
conteddo basico de seus alunos. No ensino fundamental, aqueles que compfem a
equipe de trabalho de suas séries finais seguem a procura de culpados e desferem
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seus olhares mais uma vez para baixo e apontam para as séries inicias por Ihes
encaminharem alunos ndo alfabetizados. Seguindo nesse movimento de olhar para
baixo chega-se a educagéo infantil e dai as ‘familias desestruturadas’, como se a
escola nada tivesse a ver consigo mesma.

De acordo com Gallo (2002, p. 175), a educagdo menor ndo esta preocupada com a
instauracdo de nenhuma falsa totalidade. N&o interessa a educagdo menor criar modelos,
propor caminhos, impor solucfes. N&o se trata de buscar a complexidade de uma unidade
perdida. N&o se trata de buscar a integracdo dos saberes. Importa fazer rizoma.

Para isso, segundo Werneck (2003), é preciso ir aos programas de cada disciplina e
retirar de 1& tudo o que ndo serve mais. Tudo o0 que est& superado, inGtil. Se retiramos muitas
coisas inuteis de um programa, ganhamos enormes espacos para inserir coisas Gteis. Em
suma: “o que ¢ inutil deve ser banido e, imediatamente, trocado por algo mais util. Assim, os
alunos sentir-se-40 mais motivados e serdo mais felizes enquanto aprendem.” (WERNECK,
2003, p. 55). Para o autor, isso ndo significa acabar com os programas e seus objetivos,
significa que estamos propondo uma transformacdo, uma atualizacdo na linha de melhor
qualidade e utilidade. E “quem nao conseguir fazer essa transformagdo ndo tem competéncia
para continuar no magistério porque so sabe fazer aquilo que a sua escola hd anos vinha
fazendo.” (WERNECK, 2003, p. 55).

Esse autor cita algumas estratégias para transformar o curriculo escolar de modo que
ele possa “fazer retornar a vida as escolas, para que exista um novo tempo, uma nova escola
(pois, a que ai estd ndo sobreviverd), um novo aluno e um novo professor.” (WERNECK,
2003, p. 27-28), sdo elas:

a) Pegar um bisturi e cortar fundo, ou seja, quebrar em definitivo a estrutura
preestabelecida de que os pré-requisitos devem ser ministrados. Muitos deles,
segundo o autor, S6 servem como pré-requisitos.

b) Buscar atividades que desenvolvam a criatividade, o raciocinio, muito mais que as
quantidades de exercicios e matérias lecionadas.

¢) Preparar atividades que desenvolvam as possibilidades de parcerias, do trabalho em
equipe e quebrar essa estrutura de que o aprendizado se da individualmente. E
preciso intercalar atividades individuais e de grupo. O aprendizado associativo
exige que os alunos aprendam e possam, imediatamente, passar aos outros o que
aprenderam.

d) Preparar um curriculo que permita organizar programas de leituras, visitas,

relatorios, observacdes e movimento.
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e) Deixar de pensar o curriculo em termos quantitativos, pois o resultado disso é o
desanimo dos alunos e a completa entrega e desleixo diante das dificuldades que se
apresentam como impossiveis de serem superadas. Para o autor, o responsavel pelo
enxugamento do curriculo é o proprio professor.

Segundo Freire (2015), adequar os conhecimentos prévios dos educandos aos
contetdos curriculares da escola € uma atitude de respeito para com ele. No entanto, para isso,
é preciso dar mais voz ao aluno, reconhecer as "limitacdes do processo pedagdgico, despojar-
se de suas crencas e romper com todos aqueles habitos, ha tanto tempo adquiridos, com
pontos de vista, verdades e valores pessoais."” (BACCON, 2005, p. 28). Para isso, faz-se
necessario e urgente “[...] resgatar um ensino em que o educador tera que se jogar no sabor do
vento, sem inten¢cdo de manipular, fazer render”. “[...] resgatar um ensino em que o educador
tera que se jogar no sabor do vento, sem intencdo de manipular, fazer render.” (KUPFER,
2000, p. 120).

De acordo com Zluhan e Raitz (2014, p. 33), “a escola atual tem mostrado diariamente
gue ndo estd mais dando conta dos desafios da contemporaneidade, por isso 0s educadores sdo
chamados a repensa-la”. Repensar a reorganizacdo da escola suple-se também, de certa
forma, ouvir e atender a suplica de Maria Tereza Panciera em seu poema, em favor de suas
filhas (exposto na parte inicial desta tese): “Sara, Raquel, Lia e para todas as criangas, Deus
que livre vocés de ficarem passivos, ouvindo e repetindo, repetindo, repetindo. Eu também
gueria uma escola gue ensinasse a conviver, a cooperar, a respeitar, a esperar, a saber viver
em comunidade, em unido”.

A seguir, na proxima categoria, destacamos algumas praticas docentes que, em nossa
visdo, se outros educadores fossem contagiados por elas, poderiamos evitar essa escola
descrita por Panciera em seu poema e nos aproximar da escola que ele e todos nds, pais e

mées, sonhamos para nossos filhos e filhas.

43 CATEGORIA 3: AS IMPLICACOES DA DIVERSIDADE LINGUISTICA, DAS
AH/S, DA SURDEZ DA MAE NA ESCOLARIZACAO, NA SOCIALIZACAO E
NA VIDA DE P

Essa categoria estd composta por cinco subcategorias, sendo que: na primeira,
discutimos as possiveis interferéncias da(s) lingua(s) faladas no ambiente familiar de P, bem
como no processo de elaboracdo de sua escrita; na segunda, elencamos os principais reflexos

das AH/S na escolarizacao de P; na terceira, revelamos se ha ou ndo implica¢Ges da surdez da
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mé&e no processo de escolarizacdo e na vida de P; na quarta, analisamos se as dificuldades de
socializagdo de P podem ser reflexos de suas AH e/ou do fato de ele ser filho de mée surda;
na ultima subcategoria, discutimos se o fato de P conviver em um contexto cultural e

linguisticamente plural e apresentar AH/S pode ser considerado um aluno de incluséo.

4.3.1 Subcategoria 1: A interferéncia da(s) lingua(s) na producéo escrita e na fala de P

A lingua de sinais (LS) tem se constituido a lingua materna de muitas criancas
ouvintes, filhas de pais surdos (PEREIRA, O., 2013; SOUZA, 2014, QUADROS, 2017). No
entanto, essa lingua apresenta elementos linguisticos que diferem da LP. E, conforme
pudemos observar, no capitulo Il, ha diversas pesquisas que retratam as dificuldades que os
filhos ouvintes de pais surdos apresentam em sua escolarizagdo, principalmente no que
concerne a aquisicdo da linguagem, tanto oral quanto escrita. Pereira, O. (2013, p. 57-58),

filho de pais surdos, enfatiza que:

No ambiente escolar ndo podemos nos esquecer de que o aluno CODA em sua casa
usa a lingua de sinais com os pais, e de que essa lingua possui uma outra estrutura e
uma ordem de uso diferente da Lingua Portuguesa. Ao escrever, esse aluno pode
trazer elementos da ordem de construcdo da lingua de sinais, levando a professora,
que desconhece essa lingua a acreditar que ele esta apresentando dificuldades de
aprendizagem.

Sobre essas questdes, Quadros (2017, p. 221) denuncia que:

A escola é o espago que privilegia a lingua portuguesa, em suas modalidades falada
e escrita, e costumeiramente ndo considera outras linguas em seu curriculo. [...]
Como a lingua falada é usada para mediar as relagGes na escola, a instituicdo ndo
consegue atribuir sentido nas relagfes a partir da lingua de sinais. Assim, a escola
pode ndo ter sentido para alguns codas ou incitar estranhamento (raiva, negacéo).

Os depoimentos dos filhos ouvintes de pais surdos, expostos nos trabalhos dos demais
autores (SOUZA, 2014; STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-LEMKE, 2015; QUADROS,
2017), vem ao encontro da afirmacdo de Pereira, O. (2013), pois 0s sujeitos das pesquisas,
desses autores, encontraram percalcos para aprender a escrever, seguindo a estrutura e as
normas da LP.

Quadros (2017) explica que a dificuldade com a Lingua Portuguesa escrita ira
depender, basicamente, das experiéncias que cada filho de pais surdos tem com a lingua de

sinais. Segundo a autora, normalmente, “essa dificuldade acontece nos primeiros anos
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escolares [...]. Provavelmente, as experiéncias de entrada no mundo ouvinte interferem na
relacdo com a lingua portuguesa, de forma mais ou menos marcante.” (QUADROQOS, 2017, p.
221)

Nessa Otica, podemos pressupor que as dificuldades de P no processo de escrita -
queixas da maioria das docentes entrevistadas - podem estar relacionadas ao fato de P possuir
duas linguas maternas: Portugués e Libras, pois suas ideias sdo elaboradas em ambas as
linguas. No entanto, na escola, a Unica estrutura que ele deve/deveria se utilizar é da LP, mas
sua mente ndo sabe disso e 0 pensamento em LS pode surgir enquanto ele escreve, causando a
interferéncia de uma lingua sobre a outra. Assim, algumas dificuldades e resisténcia de P pela
escrita, podem estar relacionadas ao fato de ele estar imerso em um ambiente com diversas
linguas. Com o intuito de comprovar a interferéncia da(s) lingua(s), examinamos algumas
escritas de P, em seus cadernos fornecidos por sua méae.

Apesar de P estar imerso no mundo ouvinte e em contato permanente com a LP, desde
bebé (com seu pai, avds, tios, primos etc.), a pessoa com quem ele mais interage em casa
sempre foi/é com a sua mée. Importante frisarmos, novamente, que P foi alfabetizado por sua
mée. Isso tem um peso relevante ao considerarmos que o modo como 0s surdos se
comunicam, por meio da LS, difere consideravelmente do modo como nés ouvintes nos
comunicamos, por meio da LP. E, provavelmente, a mée, sendo surda, utilizou-se dos
critérios, da estrutura de sua L1, da Libras, para alfabetizar seu filho. Dessa forma, ao
aprender a escrever com a sua mae, P internalizou muito mais as regras da LS - a auséncia de
conjuncdes/preposicdes, a estrutura sintatica, os verbos (no infinito), conforme relato da
professora de Ciéncias da 12: “(...) eu quase ndo conseguia entender o que ele escrevia. (...)
Ele ndo usava muito o ‘e¢’, o ‘mas’” (Prof. C, 2018). Assim, ao ingressar a escola, ele precisou
se ‘libertar’ de tudo aquilo que havia aprendido em casa para substituir pelas regras da LP,
uma vez que seu modo de escrever foi considerado um ‘erro’ pela escola. Pereira, O. (2013, p.
57-58), ao destacar os desafios com os quais os filhos ouvintes de pais surdos se deparam no
ambiente escolar, explica que: “ao escrever esse aluno pode trazer elementos da ordem de
construcdo da lingua de sinais, levando a professora, que desconhece essa lingua, a acreditar
que ele esta apresentando dificuldades de aprendizagem”.

Para entendermos a diferenca estrutural da LP e da LS, trazemos um estudo de
Streiechen (2017), em que a autora cita o seguinte exemplo da ordem sintatica da LP e da LS:
“Eu gosto de sol” (Portugués). Essa mesma frase, sinalizada em LS ficaria assim: “SOL EU

GOSTAR” (Libras).
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Figura 1: “SOL EU GOSTAR” (em Libras)

SOL EU GOSTAR

Fonte: A autora (2017)

A partir desse exemplo, podemos perceber que a ordem do sujeito, do verbo e do
objeto ndo ¢ sinalizada, em LS, na mesma ordem em que se fala em LP: “Eu gosto de sol”. Na
frase em LS, o objeto SOL €é o primeiro elemento a ser mencionado. Observamos, também,
que a conjun¢do ‘e’, presente na frase em LP, ndo foi sinalizada, pois, “enquanto que no
portugués ha elementos conectivos indicados com palavras, na Libras, esses mecanismos sao
discursivos e espaciais, estando incorporados ao movimento ou em referentes espaciais.”
(FERNANDES, 2012, p. 62). Assim, os conectivos (conjuncdes, preposicdes, artigos e alguns
tipos de verbos) ndo sao sinalizados. Podemos perceber ainda que o verbo GOSTAR
permanece no infinitivo, ou seja, nao sofre flexdo mesmo estando na 12 pessoa do singular.

Ao considerarmos as diferencas implicitas nas duas linguas, LS e LP, podemos
entender que tais diferencas ocasionaram conflitos no processo de aquisicdo da escrita de P.
Por isso, ele se utilizava da estratégia de fuga, ou seja, evitava escrever. Vejamos, a seguir,

alguns depoimentos que comprovam as dificuldades e repudio de P pela escrita:

N&o queria escrever. (Prof. 1, 2016).
Ele ndo gostava de escrever, ele aprendia ouvindo e falando, pra ele ndo interessava
muito a parte escrita, registrar os contetdos. (Prof. 2, 2016).

Ele tinha problemas na escrita. (Prof. 3, 2016).

Ele ndo gostava de escrever, ndo gostava de passar para o papel e quando ele
passava, era so a ideia principal. As vezes, ele maltratava a gente, porque ele dizia
que odiava escrever, dai odiava a professora e tudo. (Prof. 4).

Ele simplesmente ndo gostava de escrever. E a dificuldade maior dele também era
no Portugués, normas da lingua, paragrafo, acentuacdo, trocas de letras, producéo de
texto. (Prof. 5, 2016).

Ele tinha as dificuldades dele de escrever (...). Até que a intérprete de Libras que
entrou, porque tinha um outro aluno surdo, ela comegou a auxiliar o P a corrigir essa
parte da grafia, da escrita dele (Ped. 12, 2017).

Ele tem alguns erros ortograficos, mas isso ndo o impede de ter um
desenvolvimento na LP. (Prof. P, 2017).
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Nunca reclamou da matéria, mas percebia que ele preferia 0s momentos onde eu
estava explicando os conteldos aos momentos que precisavamos produzir
manualmente. (Prof. H, 2018).

Em relacdo as trocas de letras, a Prof® 5 afirma que é perfeitamente normal essa troca
ocorrer até o 2° ano, etapa da alfabetizacdo, mas, segundo ela, com P isso se estendeu até o 5°

ano. A Prof da SR traz uma afirmacéo que também revela essa dificuldade, vejamos:

A (referindo-se a pedagoga) achava que eu teria que pegar a parte escrita, sabe, a
fala, porque ele falava, vamos dizer assim (..) ele tinha dificuldade (..) sdo trocas
fonéticas, ele trocava. Eu trabalhei muito nas trocas fonéticas, sabe? Até hoje ele
tem, observe, ele troca. (Prof. SR).

Ao buscarmos registros da escrita de P, em seus cadernos do ensino fundamental (1°
ao 5° ano), encontramos diversos textos e frases em que havia a mistura das linguas,
principalmente da LP e da LS. Alguns, no entanto, ja haviam sido corrigidos pelas
professoras.

O texto, a seguir, elaborado por P, quando ele tinha sete anos de idade e frequentava o
2° ano (2011), além de palavras incompreensiveis, apresenta mistura das estruturas

linguisticas da LP e da LS.

Figura 2: Registro escrito 1

Fonte: Acervo documental da escola

O texto, incompreensivel em uma primeira leitura, retine varios elementos lexicais de
forma isolada. Uma transcricdo para o registro seria: “Carolina areia tubardo, estrela do mar
XXX XXX (palavras incompreensiveis), camardo e siri areia perigoso formiguinha”. Seria
possivel formular uma construcéo para este texto, em portugués, mas este é um exemplo claro
de como funciona a escrita de P, ja que o texto baseia-se na estrutura da Libras, ou seja, ndo
ha verbos, conectivos e outros elementos linguisticos que ddo coesdo e coeréncia ao texto, em

portugués.



184

Figura 3: Registro escrito 2

Fonte: Acervo documental da escola

O registro escrito 2 - P tinha 9 anos de idade e frequentava o 4° ano, apresenta um
calculo e abaixo a resposta a seguinte pergunta: “Quantas frutas ele colocou em cada caixa”?
A resposta de P foi: “Ele colocar 60 frutas cada caixa” (P, 2013).

Em sua resposta, o verbo ‘colocar’ esta no infinitivo, quando deveria estar no pretérito
perfeito ‘colocou’. Os verbos no infinito séo bastante constantes nas escritas de surdos, visto
que na LS eles ndo sofrem a flexdo como na LP, conforme acima explicado. P, nessa frase,
ndo coloca a preposi¢do ‘em’. Se pensarmos que P aprendeu a ler e a escrever com sua mée, é
possivel entendermos que ela se utilizou da estrutura da LS para ensina-lo, pois ela ndo
apresenta dominio das regras da LP, assim como a maioria das pessoas surdas. Diante disso,
acredita-se que os elementos da LS estdo mais fixados que as regras da LP, o que faz com que
ele, inconscientemente, se utilize desses elementos em sua produgéo escrita.

Tal como consta no relatério de avaliagdo psicoldgica, a profissional afirma que “o
aluno faz trocas classicas de letras e na area da leitura apresenta regionalismos” (Psico, A,
2014). Esses ‘regionalismos’, portanto, podem ser marcas das linguas (aleméd e ucraniana)
presentes no contexto familiar de P. Ao analisarmos alguns registros nos cadernos do ensino
fundamental (1° ao 5° ano) de P, encontramos diversos textos e frases em que havia a mistura
das linguas, principalmente da LP e da LS. Alguns, no entanto, j& haviam sidos corrigidos
pelos professores.

Um exemplo dessa situagdo linguistica, ou seja, de usar a estrutura de uma lingua para
falar em outra, ocorreu quando P frequentava o 4° ano, em 2013. Ao questiona-lo sobre as
denuncias de sua professora, contidas em um bilhete, de que P havia dito que queria ‘matar’ a
professora, P formula a frase — mesmo que oralmente - na estrutura da LS e ndo da LP (lingua

em que eu formulei a pergunta), vejamos o segmento:
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4.3.1.1 Segmento 1: A interferéncia da lingua de sinais

1. Pesg. Mas me diz uma coisa, P, vocé quer matar a professora dai vocé vai pra
2. cadeia.

3. P. Nervoso, sabe?

4. Pesq. Vocé estava nervoso?

5. P. Aham.

Se a resposta tivesse sido pensada em LP, provavelmente a resposta seria: ‘E que eu
estava nervoso’, ou ‘tava nervoso’ ou ‘fiquei nervoso’. Percebemos, assim, a auséncia do
sujeito (eu) e do verbo (estava ou fiquei) — auséncias essas bastante recorrentes nas frases
elaboradas em Libras. Para sinalizar ‘Eu estava nervoso, sabe’, usa-se o sinal de ‘nervoso’
mais o verbo ‘saber’. O sujeito ‘eu’ ¢ facultativo nesse caso, uma vez que o didlogo se tratava
de P e ndo de outra pessoa. Assim, fica subentendido que P é o sujeito. Como os verbos de
ligagéo (ser, estar, ficar etc.), normalmente, ndo séo sinalizados, restam, portanto, apenas dois
Iéxicos, para a sentenga “Eu estava nervoso, sabe” conforme demonstrado na Figura 4, a

sequir:

Figura 4: “NERVOSO, SABE” (em Libras)

Fonte: A autora (2017)

Vimos, anteriormente, que na Libras os conectivos e alguns tipos de verbos ndo séo
sinalizados. A estrutura sintatica da LS também difere da LP. Portanto, mesmo que o didlogo
tenha sido efetuado por meio da LP, ao falar essa frase, ‘nervoso sabe’, P se utilizou da ordem
sintatica da LS e ndo da LP, como se esperava. Essa é mais uma comprovacao de que P usa as
linguas de forma alternada e sem muita preocupacao pela escolha delas para cada situacéo,

independentemente de seus interlocutores.
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Na pesquisa de mestrado, discutimos, de forma mais aprofundada, o fendmeno que
tenta explicar os motivos que levam as pessoas bilingues a usarem, simultanea ou
alternadamente, consciente ou inconscientemente, duas ou mais linguas em um mesmo
dialogo. As discussdes revelam que, em um contexto multilingue torna-se bastante comum a
‘transi¢ao’ do sujeito com/ou entre as linguas, ou seja, ora usa uma lingua ora outra, as vezes
simultdnea ou concomitantemente. Este fendbmeno é denominado de code-switching (CS)
(traduzido por ‘alternancia de cddigo’ ou ‘alternancia de linguas’) (POPLACK, 1980 apud
STREIECHEN, 2014).

De acordo com Faerch e Kasper (1983 apud STREIECHEN, 2014), o code-switching
pode ocorrer por meio da insercdo de uma palavra, uma frase ou apenas uma expressao em
uma interacdo. Assim, o falante deixa de usar, em determinado momento da conversacdo, uma
lingua e passa a usar a outra, tanto inter — quanto intrassentencialmente (CLYNE, 1987 apud
STREIECHEN, 2014).

Ao considerarmos as explicacdes desses autores sobre o code-switching, e também
com base em nossos achados na pesquisa de mestrado, podemos afirmar que esse fenémeno é
bastante recorrente nos dialogos de P com seus interlocutores, independentemente desses se
comunicarem ou ndo por meio da LS, uma vez que a alterndncia ocorre de forma
inconsciente. Assim, nesse dialogo produzido com P, no excerto 1, demonstra claramente a
presenca desse fenémeno linguistico, ou seja, o code-switching.

Cumpre-nos ressaltar que, além da LS, ha também outras linguas faladas pela familia
de P (os quais possuem ascendéncia alemd e ucraniana, sendo essas linguas de heranca ainda
faladas no contexto familiar). Ao participar das interaces familiares, seja na lingua alema,
seja na lingua ucraniana, P acrescentou ao seu repertorio linguistico outro sons, fato que o
faz ndo distinguir, muitas vezes, entre o /r/ alveolar e o /rr/ velar. Um exemplo desse
fenbmeno é quando ele pronuncia a palavra funciona/rr/ios (funcionéarios), com /r/ forte,
em vez de pronuncié-lo com /r/ fraco, ou ainda em que/rr/ia’, em vez de que/r/ia (queria).

Percebemos, durante as entrevistas com P, que ele realmente fala de um modo
diferente, como se fosse um estrangeiro falando em portugués. Tal constatagdo nos faz
concluir que se trata de interferéncias oriundas das linguas que a familia utiliza, e predispde a
P a ter um imenso repertorio de sons e utiliza-los ao falar em portugués.

Vejamos, a seguir, mais dois segmentos de entrevistas, realizadas com P, que

demonstram a mistura que ele faz entre as linguas em sua comunicag&o:



187

4.3.1.2 Segmento 2: A interferéncia da lingua alema

Pesq. E o seu irm&ozinho sabe falar alguma coisa em Libras?

P. Bem ele so sabe falar quente.

Pesq. Quente? Em Libras?

P. (aproxima-se de M e diz) fale [Heif3, Heif3] (M ignora o irmao e
entra para casa. P volta-se para mim em siléncio).

Pesqg. Mas o que quer dizer [Heif3]?

P. Ué, quente.

Pesqg. Mas que lingua é essa?

P. (Siléncio) Ele sempre faz assim oh (chacoalha a méo para cima e para
10. baixo)

11. Pesq. (risos) mas que lingua é essa [Heif3]?

12. P. (meio constrangido) Ué é aleméo|

13. Pesq. Ah, bom, entdo ndo é Libras, né?

14. P.Uhum

15. Pesq. Legal

©oOoNo MW

No turno 1, segmento 2, diante da pergunta: “E o seu irmdozinho sabe falar alguma
coisa em Libras?”. Se a resposta fosse positiva, esperava-se que P pedisse ao irmdo para
sinalizar “quente” em Libras, ja que a pergunta era sobre essa lingua. Entretanto, P confunde
as linguas e pede ao irmdo para falar em alemio ‘[Heif3, Heif3]’ (quente). Verifica-se,
portanto, que nesse caso, houve a interferéncia da lingua alema sobre a Libras. Isso acontece
porque para P ndo ha distingdo ou equivaléncia entre as linguas, ou seja, “ndo ha
superioridade ou inferioridade entre as linguas envolvidas. Todas sdo consideradas linguas
com o mesmo valor e status.” (STREIECHEN, 2014, p. 81).

O diélogo reproduzido no segmento 1 nos ajuda a entender como pode se tornar
complicado o processo interacional para um sujeito plurilingue, assim como P, pois quando
ele precisa seguir apenas a estrutura de uma lingua, ha em sua mente estruturas de outras, que
se acionam no momento da fala ou da escrita. Outro exemplo, que retrata a vivéncia
plurilingue de P, refere-se a uma situacdo em que eu, pesquisadora, lhe pergunto em que més

P faz aniverséario e ele ndo consegue pronunciar o nome do més ‘agosto’. VVejamos:

4.3.1.3 Segmento 3: A interferéncia da lingua inglesa

1. Pesq. Quando que é teu aniversario, P?

2. P. (pensando) onze de(....) é(..) oitavo més. Como é que é mesmo 0 oitavo
més?

3. Pesq. Conte nos dedos ai, comega com janeiro e dai?

4. P.Jan., fev., mar., abril, maio... Agora me lembrei! Augosto, onze de augosto.

5. Pesq. Onze de agosto?

6. P. Augosto.

7.  Pesq. H&?

8. P. Ag... august, augusto

9. Pesq. Agosto
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10. P. Augosto

11. Pesq. Ndo, é agosto o nome do més.
12. P. Agosto?

13. Pesq. Agosto

Nesse segmento, P pronuncia o més de ‘agosto’ em inglés, que é uma lingua bastante
presente em seus estudos e leituras em casa. Portanto, quando ele precisa emitir o vocabulo na
LP, nesse caso, ele encontra dificuldades para definir em qual lingua precisa pronunciar o
més. Essa dificuldade, entretanto, ndo significa que P ndo sabe denominar 0os meses ou 0S
pronuncia de forma ‘errada’. Significa que P sabe o nome dos meses em outras linguas
também. Segundo Krashen (1981), “esse € um processo que ocorre no ambito do
inconsciente, pois o individuo que esta adquirindo a lingua, geralmente, ndo esta ciente do
fato de que esta internalizando as regras da nova lingua, mas sim que a esta usando para se
comunicar.” (apud STREIECHEN, 2014, p. 90).

Apesar de todas as marcas que P traz em seu repertério linguistico, ndo ha indicios de
que a escola (11) se preocupou em tomar conhecimento das linguas utilizadas na casa do
aluno. Os educadores, portanto, desconheciam a presenca das linguas existentes no contexto
familiar de P. Dos professores entrevistados, apenas a Prof®2 (a mesma da SR), em alguns
momentos conversou com P a respeito da LS, uma vez que ela ja havia feito cursos para
aprender tal lingua: “Quando eu fiz um curso de Libras, eu dizia ‘Ai, P, como eu gostaria de
conversar tudo com vocé (em LS)’ Ele falava que aprendeu tudo com a mée. Ele ensinava
para mim. Agora eu esqueci tudo. Pra ele, ele era feliz. Ele ndo tem assim (..) preconceito de a
mde ser surda.” (Prof. SR).

Os demais docentes ndo relataram qualquer acdo no sentido de dialogar, ou seja, ouvir
0 que P tinha a dizer sobre o fato de sua mée ser surda ou pela forma que ele se comunicava
com ela. 1sso pode se caracterizar como um desinteresse ou falta de conhecimento por parte
da escola sobre a cultura, os desejos, as frustracdes e desafios que os filhos ouvintes de pais
surdos enfrentam diante dos compromissos que assumem em casa e na sociedade em
detrimento da surdez dos pais. De acordo com Moreira e Candau (2003, p. 161), “A escola
sempre teve dificuldades em lidar com a pluralidade e a diferenca. Tende a silencid-las e
neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizagdo ¢ a padronizacdo”. Para
esses autores “abrir espagos para a diversidade, a diferenga, e para o cruzamento de culturas
constitui o grande desafio que (a escola) estd chamada a enfrentar.” (MOREIRA; CANDAU,
2003, p, 161).

Nosso sujeito, P, tem o privilégio de sua mae ser bastante presente e participar

ativamente de sua escolaridade, caso contrario, talvez a escola nem tomasse ciéncia da surdez
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de sua mie. E como se todas essas sensacOes ficassem apenas do lado de fora dos muros
escolares e ndo afetassem o desenvolvimento biopsicossocial desses sujeitos.

Os dados, acima analisados, comprovam que algumas dificuldades de escrita e 0 modo
como P pronuncia fonemas e frases estdo associadas as linguas presentes em seu ambiente
familiar. No entanto, a comunidade escolar, principalmente, a 11, ndo conseguiu identifica-las
pelo fato de ndo saber que na familia havia outras linguas e que elas poderiam interferir no
seu processo de alfabetizacdo. Por isso, essa cultura linguistica de P foi tomada como um
suposto ‘erro’ que precisava ser corrigido. Entretanto, de acordo com Krause-Lemke (2012
apud STREIECHEN, 2014), esses fendmenos linguisticos, tais como a alternéncia,
transferéncia e inferéncia de/das linguas, constituem-se como recursos facilitadores para
atingir um determinado fim comunicativo e, portanto, é preciso levar em consideracdo o
processo ¢ ndo o ‘erro’ ou o desvio, pois o foco recai no conhecimento, no processo
comunicativo que vai sendo construido e utilizado no decorrer da aquisicdo de/das
linguas.

Assim, podemos compreender que, pelo viés dos estudos do bilinguismo, realizados
no decorrer do mestrado, esse repertorio linguistico de P e o ‘passeio’ que ele realiza pelas
linguas, é concebido de forma positiva, pois, quanto mais o conhecimento das linguas avanca,
mais condicBes P tem de fazer as escolhas correlatas as linguas e assim alcangar a pronuncia
padrdo em portugués. Ressaltamos, portanto, que as interferéncias linguisticas ndo sdo e nao
podem ser consideradas como erros que devem ser corrigidos ou superados, mas como um

fendmeno que faz parte da comunicacao dos sujeitos bilingues.
4.3.2 Subcategoria 2: Os principais reflexos das AH/S na escolarizacdo de P

As AH/S de P foram detectadas somente no ano de 2015, quando ele frequentava o 6°
ano (11 anos de idade). Ainda muito precocemente, conforme descrito anteriormente, P ja
apresentava curiosidades sobre assuntos de nivel intelectual mais elevado. No decorrer da
pesquisa de mestrado, as suspeitas de que ele poderia apresentar AH/S aumentaram ainda
mais, entretanto, s6 se confirmou no decorrer das analises dos dados dessa pesquisa.

Em nenhum momento das entrevistas, os participantes indicaram que os desafios no
processo de ensino e aprendizagem de P poderiam estar associados as AH/S. Apesar das
evidéncias de que P é um aluno com AH/S, a maioria dos docentes ndo as mencionaram nas
entrevistas. As atas de conselhos também ndo revelam nada nesse sentido. No entanto, ha

varios relatos dos participantes, de ambas as institui¢cfes, que comprovam que alguns desafios
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escolares de P estdo diretamente relacionados as suas AH/S, contudo sem que os profissionais
se dessem conta disso. Acreditamos que as AH/S de P n&o foram identificadas, uma vez que
ainda predomina a ideia de que um aluno s6 pode ser considerado com AH/S se “apresentar
dominio em diversas areas, como ‘um génio’; aquele que ¢ ‘nota 10,0’ em tudo’.”
(MARTINS, 2006, p. 14).

Na 12, alguns profissionais demonstraram suas impressdes sobre as AH/S. Na
entrevista com a professora de Ciéncias*®, por exemplo, ao descrever as inimeras habilidades
de P, e diante da questdo se ela ja havia ouvido falar sobre AH/S, subitamente e com

seguranca, ela afirma:

Ja. E o P se encaixa. N&o sei te dizer qual. Porque eu ndo tenho conhecimento sobre
elas, assim, quais seriam, mas, algumas das AH ele deve ter. Nao sei qual. Mas, sim,
por todo esse comportamento que a gente vé. Até eu cheguei a acompanhar uma
reportagem que teve sobre o autismo porque no comeco eu achei que ele poderia ter
um grau de autista, mas aquele autista inteligente, que conseguia se socializar. (Prof.
C, 2018).

Outra participante, que também mencionou as AH/S de P, foi uma profissional que,
em 2015 - ano em que P ingressou no 6° ano - atuava como diretora da 12. Essa participante é
especialista na &rea de educacao especial e possui ampla experiéncia com classes especiais e
salas de recursos. Vejamos seu apontamento sobre esse atendimento: “Havia a necessidade de
trabalhar com ele as altas habilidades.” (DAI2, 2017).

Nossas conclusfes, entretanto, ndo se restringiram a essas afirmacdes (dos
participantes), tampouco em suposicdes e impressdes sobre as AH/S de P. Para chegarmos a
essa conclusdo, realizamos um confronto das minhas informac6es (dados), com os relatrios
de duas psicologas - que avaliaram P durante o tempo em que ele frequentou os anos iniciais
do EF - conforme anélise, na categoria 1.

Embora esteja destacado em um dos relatorios psicologicos de que P “apresentou
desempenho MUITO ACIMA da média.” (Psico A, 2010), o foco e as queixas dos docentes
sempre recairam nas dificuldades e ndo nas potencialidades desse aluno. Para Renzulli (1988
apud VIRGOLIM, 2014, p. 584):

[...] alunos que possuem pelo menos uma habilidade bem acima da média (mas néo
necessariamente muito superior) e que demonstram um alto nivel de energia e

4 Durante o tempo da coleta de dados na 12, a Professora de Ciéncias exercia também a funcgdo de vice-
diretora, portanto, essa profissional acompanhou a trajetoria escolar de P do 6° ano (ano em que ela ministrou
aulas para ele) até o 9° ano (pois ainda estava na funcdo de vice-diretora).



191

envolvimento com a atividade, desenvolvendo-a de forma criativa, sdo as pessoas
que tém maior probabilidade de exibir comportamentos de superdotacao.

Se considerarmos esse excerto, podemos afirmar que P, notadamente, apresenta mais
de uma habilidade, conforme mostram os dados analisados no decorrer desta tese.

A fim de entender os motivos pelos quais as AH/S de P ndo foram apontadas pelos
participantes, nas primeiras entrevistas, e o que eles compreendem sobre essa area, em 2018,
retornei a 11, tanto para lhes dar o retorno da pesquisa como para investigar sobre essa
questdo. Depois de minha explanagdo, sobre os achados, imediatamente, os participantes
admitiram que P é um aluno com AH/S, concordando que, de certa forma, isso fugiu de suas
competéncias pedagdgicas.

Resumidamente, as principais justificativas dos participantes em relacdo as
dificuldades de trabalhar com P foram porque: “Ele ndo se adaptava ao nivel da escola.”
(Prof. 4, 2018). “Ele nédo aproveitou tudo isso, o potencial que ele tinha.” (Prof. 1, 2018). “Ele
ndo queria acompanhar a turma.” (Prof. 4, 2018). “Eu ndo tinha o tempo de atender ele (...).
N&o poderia ir s6 pra area que ele tinha interesse.” (Prof. 5, 2018). “N&o tinha todo amparo, o
suporte, ndo tinha internet na escola, era bem menos o recurso que tinha.” (Prof. 4, 2018). “O
professor ndo estd preparado para trabalhar com esse aluno, porque o aluno que tem uma
inteligéncia acima, ele vai pra escola especial.” (Prof. 1, 2018). “Era dificil de ler ele (...). Eu
ndo tinha preparacao naquela época.” (Prof. 2, 2018).

Em contra partida, a Prof? 3, ficou bastante satisfeita com os achados na pesquisa,
pois, segundo ela, eles vdo ao encontro do que ela percebia em sala de aula, ou seja, P
apresentava um potencial bastante elevado. Contudo, de acordo com a profissional, essas
questBes, das AH/S, bem como relatérios psicoldgicos, nunca foram discutidas entre os
professores ou nos conselhos de classes.

Outra participante que também conseguiu reconhecer as lacunas, presentes no
processo de ensino e aprendizagem de P, foi a pedagoga da I1. Essa profissional, de forma
franca, admitiu que nunca, na escola, se cogitou ou discutiu a possibilidade de P apresentar
AH/S. Agora, diante do reconhecimento de que ele é um aluno com AH/S, portanto com

necessidade de um trabalho diferenciado, a profissional ressalta:

Agora nesse ponto de vista, acredito que sim (faltou esse trabalho diferenciado). S6
que é muito dificil vocé (...) em relacdo ao professor na sala de aula. VVocé enfrentar
esse desafio do professor entender que com aquele aluno vocé precisa ir além.
Buscar diferentes formas de ensinar essa crianga. Os professores querem que todos
sejam iguais. Que todos sejam todos em um formato. E dificil vocé trabalhar com
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um aluno diferente. E mais facil vocé excluir do que incluir. Infelizmente, é o que a
gente percebe. (Ped. 11, 2018).

Apo6s tomar ciéncia dos pareceres psicoldgicos®, das duas profissionais que avaliaram
P, nos ano de 2010 e 2014, e se deparar com esse paradoxo, do aluno ingressar a escola com
um nivel de desempenho acima da media e concluir essa etapa (do 1° ao 5° ano) de

escolarizagdo com desempenho abaixo da média, a profissional, conclui:

Ou a profissional (psic6loga) comeu bolinha ou a escola acabou com essa crianca.
Dois pontos de vista assim, que pra nds enquanto educadoras ¢ péssimo|. E o
desafio pro professor né, trabalhar com essa crianca e entendert ele e ndo excluir.
(...) Porque a escola ndo tinha nadat do que ele queria. Nosso ensino é totalmente
tradicional pra uma crianca com tanta sede de conhecimento. (..) porque, quando
voc€ mostra um relatorio assim pra professora, ela vai dizer assim ‘mas ¢ que ela
ndo ta aqui na sala de aula no meu lugarf. Porque é o que gente escuta. ‘Por que
comigo ele ndo aprende? Por que comigo ele ndo faz? Entéo 14 (SC) ela s6 brincou’.
Porque ¢ o que eles falam pra gente]. Infelizmente, ¢ o que a gente escuta da boca
do professor. Porque o problema nunca ¢ ‘comigo. (Ped. 11, 2018).

Tendo em vista que quase todos os participantes da 11 lancaram as falhas dos
problemas escolares ao proprio aluno e a familia de P, indaguei-as se elas, agora com uma
analise mais distante, continuam a ver o aluno ou a sua familia como os principais
responsaveis: “N&o. Claro que ndo. Ai é o sistema todo, porque eu ndo acompanhei ele la no
1°ano, no 2° ano.” (Prof. 5, 2018).

O professor da sala regular ndo sabe lidar com essa situacdo. Ele ndo consegue lidar
com essa situacdo em sala de aula. (Prof. SR, 2018).

As escolas sdo falhas. Todo sistema é. Teria que ter, a escola teria que ter (...) acho
que nem pedagoga tinha na época, talvez psicéloga na escola, uma ‘Eliziane’, quem,
quem (..) vocé entendeu, né? Uma pessoa pra trabalhar o potencial dele,
desenvolver. (Prof. 1, 2018).

[...] eu trabalhei com ele no 4° ano, entdo ele tinha passado por vérias (...) (? séries)]
(Prof. 4, 2018).

A falha é do sistema em si, porque, claro, a universidade ndo ensina tudo né, mas a
Rede, ela pode e deve buscar novos cursos, formar os professores que se a gente nao
cobrar enquanto Rede é claro que a gente vai entrar no comodismo, ndo vai se
aprofundar, ndo vai buscar. (Ped. 11, 2018).

%0 Na segunda vez que retornei a 11, foi para entender se os participantes, durante os anos de escolarizagdo de P,
haviam estudado a possibilidade de ele apresentar AH/S. Ao verificar que isso ndo ocorreu, e para nédo
concentrar-se apenas em minhas avaliagGes, precisei apresentar, aos professores, 0s relatorios psicoldgicos
gue também apontavam para esse resultado.
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Ao final da entrevista, a Prof. 5 frisou a importancia de conscientizarmos 0s
professores da escola, onde o irméo de P estuda a fim de: “ndo cometer as mesmas coisas| (?
falhas) que foram cometidas com ele (P)” (Prof. 5, 2018).

A Prof. 4 também concluiu a entrevista enfatizando que o trabalho com alunos com
condicGes peculiares ndo se aprende so na teoria, mas, sim, “muitas vezes, a pratica que vai
mostrando. SO pensar ou ver (na teoria) ndo vai (...). Tem que viver aquela realidade” (Prof. 4,
2018).

Ja, a pedagoga, com certo lamento em sua voz, desabafa:

E que pena, enquanto escola, a gente escutar que a gente acabou com essa crianga.
Porgque a gente se sente muito sozinha, assim, vocé entende? Porque quando vocé
vai com essa conversa pro professor, vocé acaba tendo que ficar do lado do
professor, mas eles tém uma resisténcia muito grande, e as vezes ‘eu ndo quero falar,
eu sei que ndo ¢ dessa forma, mas, muitas vezes, eu ndo quero falar’. O professor
ndo quer assumir que o problema também 'fui eu, que eu causei, que eu ndo soube
trabalhar com o aluno’. E muito dificil assumir a falha. O humano tem muito isso né,
de ndo querer assumir a falha. O problema era sempre com ele (0 aluno) ou com a
familia. (Ped. 11, 2018).

Alguns desses depoimentos revelam que o ‘justificacionismo’ prevalece dentro da
educacdo. E ndo se trata de atribuir a culpa, a responsabilidade a outra escola, a outro nivel de
ensino, conforme denunciado por Cruz e Glat (2014), citados anteriormente, mas aos proprios
pares, aqueles com quem se trabalha lado a lado todos os dias; com quem se toma cafezinho
no intervalo; com quem se realizam as horas atividades; com quem se cruza nos conselhos de
classe, nos corredores, na escola toda. Se o aluno chegou ‘desse jeito’ no 2° ano, ¢ porque a
professora do 1° ano ndo fez direito; agora se ele chega ‘assim’ no 3° ano, foram as
professoras do 1° e do 2° anos que ndo deram conta do ensino e assim chegamos até as
‘familias desestruturadas’ (CRUZ; GLAT, 2014, p. 264). E se a culpa ndo puder ser lancada
aos pares, lanca-se a falta: do suporte, da Internet, da sala de recursos, do professor
especialista, do curriculo e, claro, da familia. Quando a crianca ndo consegue aprender, é
muito comum familia e escola entrarem em atritos, uma atribui a culpa e responsabilidade a
outra. Se o aluno ndo aprende, a familia acusa a escola de ndo saber ensinar; a Escola, por sua
vez, julga a familia de ndo saber educar. Nem a familia nem a escola tém o direito de
interferir uma sobre a outra, ou seja, apontar o que cada uma deve fazer. O correto € que as
duas partes se unam a favor de um bom rendimento do aluno, colocando-se a disposi¢do e na
escuta uma da outra, com um objetivo em comum: 0 sucesso escolar da crianca e sua

formagéo cidada. Ambas as partes, familia e escola, precisam estimular o civismo, a disciplina
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e 0 respeito ao préximo, e isso s6 poderd ocorrer se houver parcerias e didlogo entre essas
duas partes.

A falta de (in)formacéo, por parte de alguns docentes, faz com que eles ignorem as
potencialidades e concentrem-se e/ou valorizem muito mais as dificuldades de seu aluno com
AH/S. Com isso, surgem os rétulos de aluno ‘problema, ‘trabalhoso’ ‘indisciplinado’. E,
conforme pudemos observar, a principal queixa dos professores era que P ndo gostava e/ou
apresentava dificuldades na escrita, principalmente no manuscrito, por isso ele escrevia
apenas em caixa alta. E se o aluno apresenta tais dificuldades, logo ele ndo pode apresentar
AH/S, pois, espera-se que, todo e qualquer aluno com AH/S seja perfeito, tire notas altas em
todas as disciplinas (MARTINS, 2006; ALENCAR, 2007). As consideracdes da pedagoga, da
11, ao criticar a visdo dos professores sobre as AH/S de P, vdo ao encontro das ideias dessa
autora: “como um aluno com AH/S pode ter problema de troca de letras, de troca ortogréafica,
problemas de escrita?” (Ped. 11, 2018).

De acordo com Finato (2014, p. 33):

O aluno com AH/SD apresenta perfis variaveis conforme suas areas de interesses e
habilidades. Alguns apresentam indicadores e evidencias muito visiveis de sua area
de conhecimento. Outros camuflam sua habilidade, o que requer uma observacéo
mais cautelosa e minuciosa.

Para conseguir observar um aluno, de forma mais cautelosa e minuciosa — conforme
sugerido por Finato (2014) - é preciso, primeiramente, enxergar um a um individualmente,
(re)conhecer suas especificidades, necessidade e ndo tratd-los como se todos estivessem
dentro um ‘balaio’ onde se despeja contedos em cima deles como se isso bastasse para
abastecé-los intelectualmente. Para isso, corroborando as ideias de Martins e Alencar (2011),
a escola precisa se transformar em um espaco de promocdo de talentos, “0S professores
precisam ser melhores orientados e se desligarem de antigos paradigmas, apresentando
atitudes e utilizando estratégias pedagogicas que atendam as necessidades de seus alunos.”
(MARTINS; ALENCAR, 2011, p. 33).

Contudo, sabemos que a extenuante rotina que abraga a vida do professor o impede de
buscar conhecimentos para alicercar suas metodologias, seja por absoluta falta de tempo ou de
animo. E o sistema educacional em nada tem contribuido no sentido de ofertar cursos
(formacdo continuada) principalmente aos professores da educacdo basica. Mesmo aqueles

docentes, que por ventura, mostram-se dispostos a aprimorar e enriquecer seus conhecimentos
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pedagogicos, ndo encontram motivacdo nem subsidios financeiros para continuarem seus
estudos/pesquisas.

Na subcategoria 1, registro 1, dessa categoria, pudemos observar que a caligrafia de P
é um tanto inelegivel, e isso refletia em notas baixas pelo fato de os professores nem sempre
conseguirem decifrar suas escritas. Martins (2006, p. 25, grifo nosso) relaciona as
dificuldades de elaboracdo da escrita, bem como a caligrafia, com as AH/S do aluno.

[...] alunos academicamente superdotados sdo, as vezes, desiguais em seus perfis
escolasticos, podendo até apresentar disturbios de aprendizagem em algum dominio,
como por exemplo, a dislexia e dificuldade de aprender a ler, problemas com a
matematica, problemas perceptuais-motores, dificuldade em caligrafia ou ainda,
inabilidade de focalizar e prestar atencéo.

A0 compararmos esses ‘dominios’ a que Martins (2006) se refere, com nossos achados
sobre P, podemos afirmar que esse aluno ndo apresentou problemas relacionados a maioria
das areas descritas nesse excerto. No item ‘dificuldade de aprender a ler’, os dados
demonstram que P Ié, desde os cinco anos de idade; na area de Matemaética, P é capaz de
resolver expressdes e calculos matematicos mentalmente, inclusive, no 6° e no 9° ano, ele foi
medalhista da Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), com
direito a bolsa. Nas demais areas (Geografia, Historia, Ciéncias), apesar das notas baixas nos
boletins escolares, na 11, P sempre foi aluno destaque na 12, com notério interesse e notas
elevadas.

J4, no que diz respeito aos ‘perceptuais-motores’, dificuldade em caligrafia ou ainda,
inabilidade de focalizar e prestar atencdo’, compreendemos que essas foram as areas em que P
apresentou maiores dificuldades. Em um dos pareceres avaliativos da professora da SR,
consta que: “[...] o aluno apresenta dificuldades na coordenacdo motora fina, apresenta
disgrafia, se sente muito cansado ao realizar atividades escritas.” (Prof. SR, 2014).

Mais adiante, na categoria 4, segmento 5, P aponta as aulas de Educacdo Fisica e Artes
- as quais envolvem o desenvolvimento perceptomotor — como suas prediletas na I1.
Entretanto, suas notas sdo consideradas baixas em relacdo as outras disciplinas na 12. A
professora que ministrou Artes, no 6° ano, ponderou o seguinte sobre as habilidades de P
nessa area: “Ele ndo possuia muitas habilidades no manuseio de materiais em artes. Sentia
dificuldades na organizacéo das atividades, colagem, recorte.” (Prof. A).

No que se refere a ‘caligrafia’ e ‘inabilidade de focalizar e prestar atengdo’ - dominios
também destacados por Martins (2006), no excerto acima - nossos dados demonstram que ai

residem as maiores dificuldade de P, pois os professores apontam como um problema por nao
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conseguirem compreender as escritas do aluno: “A escrita dele eu quase ndo conseguia
entender, o que ele escrevia nas provas.” (Prof. C, 2018). “A ortografia dele (...) ele ndo
gostava, ele ndo fazia, ele se revoltava, ndo gostava de escrever. E por isso, talvez, as notas
dele ndo foram muito boas.” (Prof. 4, 2018). “[...] essa dificuldade que ele tinha de escrever,
no momento que era pra registrar alguma coisa no caderno, ele se recusava.” (Prof. 5, 2018).

Em um dos bilhetes da Prof. 4 — quando P frequentava o 4° ano - podemos perceber a
preocupacdo da docente com a caligrafia do aluno, quando ela solicita a mde de P para
comprar um caderno de caligrafia: “Obs. Se possivel compre um caderno de caligrafia para
ele melhorar a letra.” (B4, linhas 20-21).

A partir dessas constatagdes, podemos concluir que ndo foi somente o ambiente
multilinguistico, onde P esta imerso, que derivou os obstaculos em seu processo de escrita e,
consequentemente, em seu percurso escolar como um todo, mais a juncao desse contexto com
suas AH/S. E o fato de seu potencial, em outras areas, ndo ter sido devidamente trabalhado,
acabou gerando a desmotivacao do aluno, como também a insatisfacdo dos docentes com seu
desinteresse pelos contedidos escolares.

Ao identificarem a limitacdo de informacdes e ideias errbneas dos docentes a respeito
da identificagcéo e do trabalho com os alunos que possuem AH/S, Martins e Alencar (2011)
enfatizam a necessidade e urgéncia de politicas publicas educacionais que proponham a
formacdo de educadores para atuarem nessa area. Esses autores denunciam que “ha grandes
desafios a serem superados para que o atendimento especial a alunos com AH/S aconteca de
forma expressiva no pais, a comecar pela formacéo do professor, a base de todo o processo.”
(MARTINS; ALENCAR, 2011, p. 43).

Assim, conforme ja discutimos no capitulo I, a educacdo de alunos com condicdes
peculiares continuara restrita a professores especialistas, esquecendo-se de que ela (a
educacdo) é tarefa da escola (de todos os professores) e ndo somente de alguns (especialistas).
Nesse sentido, é dever de todo professor:

[...] estimular, em todos seus alunos, o desenvolvimento e a expressdo do talento
criador e da inteligéncia, e ndo s6 naqueles que possuem um alto QI ou que tiram as
melhores notas no contexto académico; desenvolver comportamentos superdotados
em todos aqueles que tém potencial; nutrir o potencial da crianca, rotulando o
servico, e ndo o aluno; desenvolver uma grande variedade de alternativas ou op¢es
para atender as necessidades de todos os estudantes [...]. Essa no¢do tem um impacto
direto para a sala de aula regular, estabelecendo sua responsabilidade em
desenvolver um curriculo adequado e inclusivo, que atinja todos os alunos, inclusive
0s que apresentam altas habilidades/superdotacdo. (VIRGOLIM, 2014, p. 587).
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Entre as principais caracteristicas de professores de alunos com AH/S, Martins e
Alencar (2011, p. 38) destacam que “o mais importante é o entusiasmo do educador na busca
de diferentes possibilidades para se adquirir novos conhecimentos”. No entanto, o entusiasmo
tem sido uma das caracteristicas mais raras de se encontrar nos professores de algumas
escolas. Assim, o profissional, tomado pelo desénimo, condicionard sua falta de
conhecimento, sobre o atendimento de alunos com condigdes peculiares, a inimeros fatores
(lacunas de sua formacéo; excessivo numero de alunos nas salas de aula; interminaveis horas
de trabalho; e até mesmo aos colegas que trabalharam anteriormente com esses alunos etc.),
menos a sua propria pratica. E dessa forma, automaticamente, ele celebra a fragilidade e
existéncia de profissionais que fazem parte do perfil de nimero trés, descritos no capitulo I,
desta tese. Esse tipo de professor usara, eternamente, o discurso da ‘culpabiliza¢dao’ para
justificar seus medos do enfrentamento e do desejo de mudar, de transformar, preferindo
permanecer acomodado em sua zona de conforto, prisioneiro de seu préprio casulo.

Os estudos que respaldaram nossas discussdes sobre as AH/S, no Capitulo Il, fazem-
nos compreender que encontrar alunos com essas caracteristicas nas salas de aula é bastante
comum, uma vez que AH/S ndo é sinbnimo de genialidade. Portanto, ndo estamos falando
sobre detectar e trabalhar com alunos com alguma sindrome rara, de alta complexidade, mas

apenas com AH/S que os licenciados em Pedagogia, em algum momento, devem ter estudado.

4.3.3 Subcategoria 3: As implicacdes da surdez da mée na escolarizacao e na vida de P

Os dados acima analisados demonstraram que o fato de P ser filho de uma mée surda
ndo afetou seu desenvolvimento cognitivo, conforme muitas pessoas acreditam e que estdo
dispostos nos estudos sobre os filhos ouvintes de pais surdos (PEREIRA, O., 2013;
STREIECHEN; CRUZ; KRAUSE-LEMKE, 2015; QUADROS, 2017). Muito pelo contrério,
sua mde - mesmo surda e sem nenhuma formacéo didatica pedagdgica - conseguiu realizar a
proeza que muitos professores — especialistas em didatica - ndo conseguem ao longo de suas
carreiras: alfabetizar seu filho ouvinte.

Todos os profissionais entrevistados, sem excecédo, afirmaram, diversas vezes, que a
mée sempre foi muito presente na escola, demonstrando preocupacfes com a escolarizagao do
filho, porém, quase sempre, sem o feedback que ela precisava, por meio de sua lingua, a
Libras. Seguem alguns depoimentos dos participantes de ambas as instituigdes, 11 e 12, sobre

a participacdo da mée na vida escolar de P:
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A gente chamava os pais, vinha mais a mée e 0 av0 (...). Eu me comunicava muito
mal com ela (a mae). (Prof. 1, 2016).

O maior prazer da mde acho que era vir pra escola, mas o didlogo com o0s
professores era dificil. Geralmente escreviam no quadro. Eu e ela nos entendiamos,
em Libras, eu conhecia um pouco de Libras, a gente se entendia. Na reunido de pais
ela ia sempre, mas ndo tinha interprete. Ela s6 assinava o boletim. Era muito dificil.
(Prof. 2, 2016)

A mae vinha a escola. Ela participava das reunifes. Nossas reunides sdo individuais,
por sala. No finalzinho do bimestre, ela sempre vinha. Ela chegava, batia na porta,
uns 15 minutos antes. Eu tinha dificuldades pra me comunicar com ela. Ela pedia
pra menina da frente pra observar o caderno. Dai ela tinha comparacéo se o P tinha
copiado tudo. Dai ela fazia gesto assim que era pra eu ser rigida com ele (...). Ela se
comunicava pela escrita. Muitas vezes ela conversava com a diretora, com a
pedagoga antes de chegar na minha sala. Nas reunides ela participava, mas ndo tinha
intérprete. (Prof. 5, 2016).

[...] porque a mde, né, ndo que a mde é um problemas, mas a gente (..) mesmo
quando nds chamavamos ou ela vinha, mas a gente ndo sabe (..) entdo 14 pelas tantas
a gente ia canetiando para nos comunicarmos com ela. Ela vinha quando a gente
chamava ou as vezes ela sozinha vinha pra saber como que ele estava, se ele estava
estudando, se ele t& melhorando ou ndo (D11, 2016).

A mae sempre vinha as reunides ai a (nome da intérprete) participava. A mae sempre
vinha e queria saber dele, sempre era presente. (Ped. 12, 2017).

As vezes, quando ela vem aqui na escola, a mée dele, a gente sente uma dificuldade
de se comunicar. Ainda bem que na sala que ele t4, tem a (nome da intérprete), que é
intérprete, entdo ela sempre ajuda.(...) eu vejo a mde dele participando muito mais
que as outras maes. Ela sempre esta presente. Ela sempre vem. Se ele tem algum
trabalho, ele leva anotado, as vezes, ela ndo entende o que é pra ajudar, ela vem pra
perguntar (..) ela pergunta pra (nome da intérprete). (Prof H, 2017).

A mde é muito presente, muito, participa das reunides e fora das reunides ela sempre
estava no colégio, sempre estava la pra saber o que estava acontecendo, se estava
tudo bem? A intérprete sempre faz a mediacdo. (Prof. P, 2017).

A mae sempre vem as reunides e a (referindo-se a intérprete) faz a traducdo. Sempre
é uma mae presente. (Prof. C, 2018).

Esses excertos desconstroem o mito de que surdos sdo incapazes de criar, educar,
aconselhar seus filhos. Essa crenca de que 0s surdos s@o pessoas incapazes de exercer sua
cidadania vem desde a Antiguidade, época em que se acreditava que os surdos, pelo fato de
ndo falarem, também ndo pensavam, portanto, ndo se desenvolviam intelectualmente. Tanto
o0s surdos quanto as pessoas com outras deficiéncias tornavam-se um peso para a sociedade e,
por isso, eram banidos do mundo de forma cruel e desumana (STREIECHEN, 2017).
Atualmente, esse tipo de crueldade ndo existe, mas o preconceito, 0 estigma estd muito
cristalizado nas opinides, nos olhares, na postura e nas atitudes de muitas pessoas, conforme
denunciado por Quadros (2017, p. 159):
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Em alguns espacos, a pessoa surda ndo é encarada como surda, mas como deficiente.
Entendi sobre o olhar com olhos iguais, em vez de olhar com olhos que identificam
os surdos como diferentes, como incapazes, como deficientes, que tem um efeito
avassalador na vida deles. Senti isso ao longo de minha vida e vejo varios surdos
lidando com esses diferentes olhares de maneiras distintas. Codas e surdos traduzem
esses olhares com amor, com &dio, com sentimentos hibridos, com dor, com
lamentac¢des, com humor.

A mée de P, conforme vimos no Capitulo Ill, parece ser uma pessoa muito bem
resolvida, independente e disposta. Ela conseguiu concluir seus estudos até o Ensino Médio e
ingressou no curso de Pedagogia, mas, ao ficar gravida de P, diante de alguns problemas,
precisou parar com o0s estudos. No entanto, mesmo quando os pais surdos ndo sdo
escolarizados, muitos deles entendem a importancia dos estudos dos filhos e sdo
perfeitamente capazes de conduzi-los & escolarizagdo. Quadros (2017, p. 149), por exemplo,
relata que seus pais surdos, mesmo ndo tendo acesso ao aprendizado da leitura e da escrita,

incentivavam, tanto ela quanto seus irmaos, aos estudos. Vejamos:

Meus pais sempre tiveram muito orgulho de nos. Eles acreditavam na gente,
apostavam em nosso estudo, em nossa formacdo, nos diziam que o estudo faria
diferenga em nossas vidas, em nossas escolhas, em nosso sucesso profissional. Eles
nos incentivavam a estudar, mesmo que ndo tivessem experienciado isso. [...] 0
esforco deles se voltou em nos educar para nos tornarmos alguém com mais
conhecimento, com estudo. Acredito que realizei o desejo de meus pais, pois estudo
até hoje e vejo os frutos desse investimento.5! (QUADROS, 2017, p. 149)

Dos professores da 11, apenas a Prof® 2 (a mesma da SR), revela que, em alguns
momentos, conversou com P a respeito da LS, uma vez que ela ja havia feito cursos para
aprender tal lingua: “Quando eu fiz um curso de Libras, eu dizia ‘Ai, P, como eu gostaria de
conversar tudo com vocé (em LS)!” Ele falava que aprendeu tudo com a mae. Ele ensinava
para mim. Agora eu esqueci tudo. Pra ele, ele era feliz. Ele ndo tem assim (..) preconceito de a
mée ser surda.” (Prof. SR, 2016).

Os demais docentes ndo relataram qualquer agdo no sentido de dialogar, ou seja, ouvir
0 que P tinha a dizer sobre o fato de sua méae ser surda ou pela forma que ele se comunicava
com ela. Isso pode se caracterizar como um desinteresse ou falta de conhecimentos por parte

da escola sobre a cultura, os desejos, as frustracdes e desafios dos filhos ouvintes de pais
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Linguistica e Letras pela Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, com estagio na University
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Atualmente é professor associado da Universidade Federal de Santa Catarina. Para mais informagdes,
consultar o seu Curriculo Lattes disponivel em: http://lattes.cnpg.br/7307577422387099.
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surdos, diante dos compromissos que alguns assumem em casa e na sociedade em detrimento
da surdez dos pais. E como se todas essas sensacdes ficassem apenas do lado de fora dos
muros escolares e ndo afetassem o desenvolvimento biopsicossocial desses alunos. Nesse
sentido, Quadros e Masultti (2007, p. 256-257) entendem que:

O reconhecimento dessas caracteristicas culturais, sociais e linguisticas, que
deveriam ser tomadas como elementos relevantes para 0 seu processo interativo
escolar, é neutralizado. Na maioria da vezes, a escola recebe essa crianca ouvinte,
filha de pais surdos, e estabelece um muro que a separa de seus pais.

Em nossa visdo, a partir do que se observou, tanto na pesquisa de mestrado como
nessa (do doutorado), sobre os cuidados, paciéncia, dedicacdo e preocupacdo da mae em
relacdo aos filhos, acreditamos que a maior dificuldade ndo se concentrava na surdez
propriamente, mas no blogqueio que havia entre ela e a comunidade escolar. O que queremos
inferir € que, diante das dificuldades comunicativas com a mae, mesmo com a sua presenca
constante na escola, a equipe pedagdgica ou os professores ndo conseguiam repassar
claramente as recomendacBes sobre P como, por exemplo, os dias em que ele precisava
comparecer as sessdes psicoldgicas, a fonoaudidloga, ao SC etc. Acreditamos que, se a mae
ndo o levou, certamente, é porque ela ndo sabia, pois, em nenhum momento, 0s entrevistados
se referiram a ela como desleixada, irresponsavel ou despreocupada com a educacdo de seu
filho.

Sabemos também que o pai de P, assim como a maioria dos pais brasileiros, ndo
conseguia estar presente na escola todas as vezes que era convocado, pois, como mantenedor
da casa, precisava trabalhar. O avd, conforme os relatos, comparecia a escola quando havia
um problema mais grave, mas, como um cidaddo trabalhador, nem sempre conseguia
acompanhar P a psicéloga, a fonoaudiéloga etc. E a avd, conforme ja explicado, possui
problemas de salde que a impedem de andar por muito tempo. Dessa forma, podemos
compreender que P estd dentro de um contexto familiar que nem sempre conseguiu ajuda-lo
de forma que deixasse a escola mais satisfeita.

Os estudos de Fleith (2007, p. 55) trazem um importante achado em relacdo a

importancia da figura da mée na educagdo dos filhos com AH/S. A autora revela que:

[...] é a familia, particularmente a mée, quem est& conseguindo romper barreiras de
maior isolamento que a sociedade tenta impor a estas criancas e adolescentes. E a
mae, interessada no desenvolvimento de seus filhos e filhas, quem recebe o
diagnoéstico. Quando a avaliacéo e orientacdo sdo bem feitas, comegam as rotinas de
psicélogos, fonoaudiologos e terapeutas ocupacionais, a fim de desenvolver
habilidades béasicas ao ser humano como a expressao do sentimento e o
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autoconhecimento, a fala e a utilizacdo do corpo de maneira adequada. (FLEITH,
2007, p. 55, grifo nosso).

No caso de P, a especificidade de sua mae, ou seja, o fato de ela ser surda, de alguma
forma, eleva ainda mais o grau de dificuldade desses encaminhamentos (psicoldgicos,
fonoaudioldgicos etc.). E isso ndo esta pautado na surdez, mas nas barreiras comunicativas
impostas pela propria sociedade. Assim, a mée de P, diferentemente de mées ouvintes - que
podem reivindicar e cobrar mais da escola, porque falam por meio da mesma lingua - ficou
apenas com informacgdes fragmentadas, que ndo Ihe possibilitava uma visdo mais ampla dos
problemas escolares enfrentados por P. De acordo com Fleith (2007, p. 55), “pela cultura de
exclusdo, historicamente praticada, a escola transformou-se na principal barreira encontrada
pela familia para 0 desenvolvimento das altas habilidades/superdotagdo dos seus filhos”. Se as
familias, em que todos sdo ouvintes, se deparam com barreiras para discutir 0s
direcionamentos/encaminhamentos de seus filhos com AH/S, que dira a familia em que ha
uma mée surda que se depara, frequentemente, com barreiras muito mais fortalecidas pelas
diferencas linguisticas e pela falta de profissionais para mediar sua comunica¢cdo com a
escola.

Embora o Decreto n® 5626/2005 (BRASIL, 2005) estabeleca a obrigatoriedade da
presenca de TILS em todos os lugares publicos e privados, as instituicGes brasileiras estdo
encontrando sérias dificuldades no cumprimento dessa lei. Um dos principais desafios
relaciona-se a escassez desse profissional. Apesar de no Brasil ter crescido a oferta de cursos
de Libras, ha um numero restrito de pessoas com formacdo para atuarem como TILS, pois a
maioria desses cursos se concentra nos grandes centros, dificultando o acesso das pessoas que
moram nas zonas rurais ou em lugares mais retirados (LACERDA, 2006). Dessa forma, ha
muitos surdos brasileiros desprovidos de usufruirem de seus direitos béasicos, como a
comunicacdo sem barreiras, por exemplo. E, assim, a inclusdo, ou seja, a efetivacdo da
escolaridade, tanto de surdos quanto dos filhos de surdos, fica a mercé de sua propria sorte.

No Capitulo Il, pudemos compreender que a maioria de filhos ouvintes de pais surdos,
ainda muito precoce, precisa assumir a funcéo de ‘intérpretes’ dos pais e alguns sentem o peso
de certas responsabilidades domésticas, como: cuidar dos irmdos mais novos, auxiliar os pais
com trdmites bancérios; resolver situacOes telefénicas que envolvem os pais e assim por
diante (ANDRADE, 2011; PEREIRA, 0., 2013; STREIECHEN; CRUZ, KRAUSE-
LEMBRE, 2015; QUADROQOS, 2017).
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Diante dessas consideragdes, investigamos se P também precisa exercer algum tipo de
responsabilidade em sua casa pelo fato de sua mée ser surda. No que se observa, em seu dia a
dia, P ndo exerce a funcdo de mediador da comunicacdo entre sua mae com 0s demais
membros da familia. Seus pais (avés de P), embora ndo apresentem fluéncia na Libras,
conseguem desenvolver um tipo de comunicagdo gestual e leitura labial que permite o
entendimento entre eles. A mée assiste aos programas de televisdo sempre com legenda ou
com a janela de intérprete de Libras, quando ha esse recurso.

Em uma das entrevistas realizadas com P, no ano de 2018, perguntei se ele precisava
auxiliar sua mée nas conversas com outras pessoas na rua (na farmécia, no supermercado etc.)
e ele respondeu: “As vezes, sim. Mas s6 nos lugares que ela quase ndo vai. Porque no
mercado que a gente vai, eles se entendem com ela. Na farmacia, o v6 que faz”. (P, 2018).

Entendemos, portanto, que pelo fato de a familia residir em uma cidade pequena, é
normal que eles frequentem sempre os mesmos estabelecimentos. Como a mée de P apresenta
muita simpatia, boa vontade de se comunicar e de compreender as pessoas, iSSO vai se
tornando algo natural, com possibilidades comunicativas que cada pessoa vai construindo a
partir da relacdo que se estabelece com essa mae surda.

P relata também que sempre que alguém chega a sua casa, é ele quem recebe e explica
a mae sobre 0s motivos da visita. Perguntei se ele se sente responsavel pela sua mée, pelo fato
de ela ser surda: “Pouquinho, porque, as vezes, ela precisa de alguma explicacdo, orientacao,
mas o0 vO e a vO sentem muitoT mais (responsabilidade) porque eles sdo os pais dela”. (P,
2018). P pondera que se ndo tivessem os avos morando junto, iria sobrar muito mais
responsabilidades para ele.

Em relacdo ao olhar preconceituoso da sociedade, P faz uma revelacdo que vem ao
encontro dos achados dos demais pesquisadores supracitados, no capitulo Il. Segundo ele, as
pessoas sempre os olham, independentemente de estarem ou ndo conversando em lingua de
sinais: “simplesmente eu noto que elas olham” (P, 2018). Ele acredita que elas olham mais
por curiosidade do que por preconceito, por isso, ele ndo se importa muito com isso. Na rua,
segundo P, as pessoas Ihe perguntam muito raramente sobre a surdez de sua mée e na escola:
“[...] todos (os professores) ja sabem. Os amigos tambeém j& sabem. Alguns até sabem um
pouco de lingua de sinais porque eu tenho um colega la (escola) que é surdo.” (P, 2018).

P afirma que j& pensou no fato de sua mée ser ouvinte, pois, “se ela fosse (ouvinte),
talvez, muita coisa seria diferente, completamente diferente, no sentido mais profundo. Talvez

as coisas na vida dela, mesmo antes de eu nascer, teriam sido diferentes.” (P, 2018).
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Questionei-lhe se seria diferente no sentido bom ou ruim e ele respondeu: “ndo sei.” (P,
2018).

Algumas responsabilidades, sensacOes, desafios que o0s participantes dos
pesquisadores, elencados nos quadros 1 e 2, relatam, fazem parte da vida de P também. Néo
de forma tdo intensa, ou seja, que provoque algum tipo de dano, pois, conforme ja relatamos,
a méde de P faz o possivel para ser independente e ndo se tornar um peso para a familia.
Porém, o que se nota é que P ndo se sente completamente a vontade para falar sobre algumas
questdes que dizem respeito as sensagdes, ou seja, aspectos mais relacionadas a surdez de sua
mde. Suas respostas sdo, em sua maioria, monossilabicas, ou seja, ele ndo se aprofunda nas
explicagdes. Diferentemente, de quando as entrevistas estavam relacionadas as escolas, aos
seus estudos, aos desenhos que ele produzia, nos quais a gente conseguia observar sensacdes
implicitas em suas respostas: as vezes, empolgacdo, contentamento, satisfacdo, alegria. Outras
vezes, tristeza, decepcdo, angustia, vontade de chorar. Acreditamos que P, por ser muito
jovem, ainda ndo consiga expressar com exatiddo o modo como se sente diante desses olhares
‘curiosos’ das pessoas que circulam nas ruas, nos corredores das escolas. E como se ele
mesmo nao soubesse a dimensdo de tudo isso em sua vida, ou seja, ser filho de mée surda em
uma sociedade repleta de preconceitos e desprovida de conhecimentos sobre essas pessoas,
surdas e ouvintes filhos de surdos.

Em relagdo a mediacdo, ou seja, a funcdo de ‘interpretar’ informacdes na escola, tanto
P, quanto os professores relataram que P nunca ‘interpretou’ nas reunides, mas nas salas de
aula, nas conversas individuais, entre professores e os pais dos alunos, ele mediava as
conversas, as vezes, espontaneamente e outras porque a mae solicitava que ele lhe explicasse
a informacdo em LS.

Diante das exposi¢oes, nessa subcategoria, percebemos que a preparacdo ou a falta de,
estd muito mais na escola do que na falta de audicéo dos pais que tém filhos ouvintes. Assim
como o simples acesso do aluno com deficiéncia, no ambito da escola, ndo ira surtir
resultados positivos em sua vida escolar, conforme vimos no capitulo I, somente a presenca
dos pais surdos, as reunides escolares, ndo ird resolver os dilemas enfrentados na
escolarizacédo de seus filhos.

Ha um empreendimento maior e necessario para ser construido em torno da educacéo
inclusiva e da profissionalizacdo para assegurar uma efetiva escolarizagao de alunos, filhos de
pais surdos. Se a escola ndo oferece meios de incluir efetivamente os filhos ouvintes, nao
consegue incluir também seus pais surdos. E isso se torna um circulo vicioso, pois existe uma

recorréncia em forma de circuito (MORIN, 2014) — discutido no Capitulo I - em que a falta de
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uma acéo desencadeia a falta de resultados eficazes. Pais surdos na escola, sem a mediagao
comunicativa, ndo irdo compreender os desejos, as queixas, as informacdes da escola e,
consequentemente, ndo irdo conseguir auxiliar, a escola, nesses aspectos, nem seus filhos

ouvintes.

4.3.4 Subcategoria 4: As dificuldades de socializacdo de P podem ser consequéncias de suas

AH/S (?) e/ou do fato de ele ser filho de mée surda (?)

A questdo que apresenta maior consenso entre 0s entrevistados, da 11 e da 12, diz
respeito a socializacdo de P. A maioria afirma que ele sempre apresentou dificuldades para
fazer amigos e se socializar com os colegas da classe. Vejamos, a seguir, alguns depoimentos

nesse sentido:

Dificuldades de aprendizagem e de socializac¢do. (Psico A, 2014).

A dificuldade maior que eu tinha com ele era a socializacdo. Ele sempre era aquele
menino reservado. As atividades em grupo, geralmente, eu solicitava que ele
escolhesse o grupo que ele queria fazer. A maioria dos trabalhos ele fazia sozinho.
Ele ndo se enturmava com os coleguinhas da sala. (Prof. 5, 2016).

Em questdo de sociabilizagdo, eu acho que ele era um aluno muito sozinho no
comeco. A principio, sim. N&o sei, mas vocé deve conhecer a linguagem, a maneira
que ele fala, né? Ele tem algumas dificuldades de fala, isso também fazia com que os
colegas meio que deixassem ele meio que isolado. (Prof. P, 2017).

Ele era quietinho. Sentava na frente. Nao se socializava muito no 6° ano. (...) ele
vive no mundo dele. Ele ndo segue a regra. Da a impressédo que ele vive num mundo
a parte, sabe? A socializagdo melhorou bastante com a festa junina. Ele comecou a
dangar a quadrilha, ai ele se soltou um pouco mais. (Prof. M, 2017).

Ele ndo se mistura muito com o restante da turma. Quando eu dei trabalho em grupo,
ele entrou no grupo, ele fez, mas ele mesmo prefere fazer o trabalho dele sozinho.
Muitas vezes ele pediu ‘posso fazer sozinho?’ Nio sei o porqué? Talvez a turma néo
acolha ele, mas eu ndo vejo a turma desse jeito. A turma convive bem com ele. Ele
faz os trabalhos, s6 que normalmente ele pede pra fazer sozinho. (Prof. H, 2017).

Uma das particularidades dele, que eu notava, é em termos de socializagdo. Nesse
ambito sim, ele é muito reservado. Inclusive a gente teve uma festa junina, em que
ele participou. Eu estava filmando as dancas das apresentagdes deles. Entdo, ele
dangou, ele fez tudo o que os outros fizeram, mas no momento em que eles tinham
que se unir, se aglomerar, ele foi o Gnico que permaneceu parado do meu lado.
Entdo a gente percebe assim que mesmo num trabalho em equipe ele tem
dificuldade pra conversar, pra trocar ideias com outro, mas ele participa
individualmente. (DAI2, 2017).

Ele nfo dava muita abertura para os colegas. E uma pessoa mais fechada. Ele tinha
uma dificuldade na socializacdo, uma dificuldade de se enturmar. (Prof. C, 2018).

Ele é um aluno muito fechado. Fala muito pouco. Tem aulas e aulas que ele passa
em siléncio. Nao é de conversar. Ele € isolado. Acho que ele ndo tem nenhum
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amigo. Ele é bem sozinho. Senta assim na frente, e é s6 ele no mundo dele. Nunca vi
conversando com alguém assim. Eu acho que assim, talvez ele se sente rejeitado,
acho. N&o sei se ele ndo quer se misturar ou os colegas que (...). (Prof. G, 2018).

Nesta pesquisa, ndo poderemos afirmar com seguranca as razdes que levaram P a
apresentar tais dificuldades, pois a socializagdo de uma crianca pode estar relacionada a
diversos fatores. Poderemos apenas supor hipoteses, apoiadas em algumas informac6es dos
participantes, das nossas observaces do comportamento de P, das explicagdes do proprio
sujeito e também com respaldo nos estudos de outros pesquisadores que se dedicaram um
pouco mais nessa questdo. Nesse sentido, elaboramos duas principais hipdteses que, em nossa
compreensdo, podem explicar as razdes pelas quais P evitava se aproximar dos colegas da
escola e apresentava dificuldades de socializacdo.

A primeira hipétese esta vinculada ao fato de P possuir AH/S. Alencar (2007, p. 373),
fundamentada em Gross (1993), explica que alunos extremamente inteligentes e pouco
estimulados, pela escola, podem apresentar falta de motivacdo pelos estudos e autoestima
rebaixada. Além disso, esses estudantes correm sério risco de “isolamento social e rejeicéo
pelos pares, a menos que o sistema educacional proporcione a eles um grupo de colegas
baseado ndo em idade cronoldgica, mas em habilidades, interesses comuns e nivel
desenvolvimental.” (ALENCAR, 2007, p. 373).

De acordo com Martins (2006, p. 14), “os superdotados ndo encontram no outro o
mesmo que veem em si e vice-versa, tornando a reciprocidade algo impossivel, aumentando
assim a distancia existente entre eles € os outros, a ponto de entrar numa situagdo de conflito”.
A crianca com AH/S, segundo essa autora, “sabe que ¢ diferente, pois muitas delas
verbalizam esta condicdo ao perceberem as diferencas de ritmo de aprendizagem, de interesse
e de desempenho em relacdo aos colegas.” (MARTINS, 2006, p. 23). A professora de
Geografia, a 12, revela algo nessa diregdo. Vejamos:

As vezes, a gente tenta coloca-lo no grupo, mas ele nfo quer. Tem uma rejeigéo.
Acho que ele sabe muito, ele sabe bastante, né, dai ele ndo quer ir com um aluno
gue ndo saiba quanto ele sabe. Entdo, dentro daquela sala, ele esta4 ali com um
nivel mais elevado, entdo ele ndo vai querer fazer dupla com alguém (?) ele ndo
quer muito contato também com uma pessoa que sabe menos que ele. Os trabalhos,
ele faz sempre sozinho, ndo faz em grupo. (Prof. G, 2018).

Com uma inteligéncia muito acima da média, é natural que a pessoa queira discutir
assuntos de niveis mais elevados, o que ndo condiz com a faixa etéaria ou o nivel intelectual
das criangas com as quais P convive e/ou conviveu na escola. Assim, em vez de participar de

grupos e ter que explicar aos colegas como se realizam as atividades e/ou ouvir assuntos
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desinteressantes, P preferia realiza-las sozinho e se isolar do grupo com ideias prematuras
para ele. Essa hipGtese se aplica a0 seu comportamento durante o recreio, quando P se
recolhia a biblioteca, da 12, para ler um livro ou ficava no jardim com as formigas na I1 em
vez de brincar com os colegas de atividades que ele considerava infantis para o seu nivel,
mesmo tendo a mesma faixa etéaria das demais criancas.

Em 2013, na coleta de dados para o mestrado, aos questionar P sobre seus amigos, ele

revela ndo ter muitos amigos e explica as razdes. Vejamos:

Pesqg. Mas vocé brinca com os teus coleguinhas 14?
P. S6 no recreio

Pesq. Vocé tem bastantes amigos?

P. Nédo

Pesqg. Quantos vocé tem?

P. Um ou dois.

Pesg. Um ou dois? E 0s outros, por que ndo sdo teus amigos?
P. Por que eles ndo gostam de mim?

. Pesq. Por que ndo gostam?

10.P. Por que eles querem fazer o que eu ndo quero.
11. Pesq. O que, por exemplo?

12.P. Bom, eles s6 pensam em futebol, essas coisas.
13. Pesq. E vocé gosta do que?

14.P. De brincar.

©COoNo A~ E

Em 2016, quando P frequentava o 7° ano, diante da mesma questdo: “Vocé tem
bastantes amigos 14 (escola)?”. A resposta foi “mais ou menos.” (P, 2016). Entre os principais
problemas que as criancas com AH/S, Alencar (2007, p. 376) cita 0s seguintes:
“perfeccionismo e medo do fracasso, ambivaléncia a respeito de si mesmo, baixa autoestima,
sub-rendimento, desvio das normas impostas pela familia e pelo grupo de mesma idade, além
do isolamento social”.

Em 2018, quando P frequentava 0 9° ano - um tanto mais maduro para refletir sobre
essas questdes — perguntei-lhe sobre os motivos pelos quais ele ndo gostava de fazer trabalhos
em grupo. Sua resposta aponta para dois importantes eixos: ‘“Porque, na maioria das vezes, eu
acabo caindo com alguém que néo faz nada, ou, as vezes, eu caio num grupo que é muito
(pensando) que eles sdo muito (unindo as maos) unidos e ai eu fico de fora” (P, 2018).

A primeira resposta vem ao encontro de nossa discussao, ou seja, P evita fazer
trabalhos com quem sabe menos que ele, porque, mesmo em dupla, ele acaba realizando o
trabalho sozinho. O segundo ponto, que nos parece ser relevante e merece uma atengdo maior
da escola, é que P sente medo da exclusdo. Ele tem consciéncia de que os colegas,
geralmente, se aproximam e conversam porque eles tém afinidade. Como ele ndo se ‘afina’

com os colegas, prefere evitar entrar nos grupos, ou seja, prefere evitar a aproximacao para,
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dessa forma, evitar também ser excluido do grupo. Nesse sentido, concordamos com Fleith
(2007) de que ¢ necessario que pais, juntamente com a escola, “discutam as questdes
emocionais dos alunos: o que fazer com relacdo ao possivel isolamento, ao perfeccionismo e a
grande sensibilidade deles, sobretudo no que diz respeito a questdes de justica ¢ moral”
(FLEITH, 2007, p. 69).

Na tentativa de investigar se esse isolamento de P poderia despertar-lhe soliddo,
tristeza ou outra sensacdo, perguntei-lhe se ele ndo liga de ficar sempre sozinho na sala de
aula ou no intervalo na escola? Sua resposta foi “ndo, porque é uma escolha minha, meu
modo de ser e eu ndo gostaria de ser de outro jeito.” (P, 2018).

Fleith (2007, p. 68) explica que “quanto mais altos os niveis de superdotacdo, maiores
parecem ser 0s riscos de desenvolvimento de comportamentos de isolamento [...]”. Com base
nos estudos de Winnicott (1990), a autora explica também que, embora muitos considerem o
isolamento como um comportamento negativo, “a capacidade de ficar s6 é um fenébmeno
altamente sofisticado e tem muitos fatores contribuintes. Esta intimamente relacionada com a
maturidade emocional” ( WINNICOTT, 1990 apud FLEITH, 2007, p. 69).

Para Andrade (2011), a familia é a unidade basica que promove 0s primeiros passos da
socializacdo das criangas, ou seja, “a familia poderia ser entendida como o principal agente de
socializagdo e reproducdo dos padrdes culturais no individuo”. As colocac¢bes de algumas
participantes da nossa pesquisa vém ao encontro da afirmacdo de Andrade (2011, p. 25).

Vejamos:

Ele comentava que a Unica pessoa em casa que ele tinha para brincar era o
irmdozinho dele. N&o sei se a familia tinha uma vida social ou ndo. (Prof. 5, 2016).

Porque, em casa, ele convive com os avds que ja tém (..) a tendéncia é das pessoas
idosas ndo se aproximar tanto das criancas. A mae, pela condicdo dela, tem um
mundo mais fechado. Acho que isso levou ele a ser mais individualista, mais
fechado mesmo. (DAI2, 2017).

Ele é muito quieto, fechado, talvez seja algo da prépria conversa diferenciada com
a mée, porque, em casa, a avo é mais idosa, o pai, pelo que a mae relatou, é ausente,
0 avd muito raramente fica em casa, entdo ndo tem com quem ele conversar
verbalmente, a questdo para ele eu acredito que é essa dificuldade, em virtude dessa
conversagao ndo verbal com ele. Eu acho que é isso. (Prof. C, 2018).

Porque em casa ndo tem uma conversa, né? A mae que € a pessoa mais proxima, ele

ndo tem contato assim né, de conversar, falar (oralmente). N&o sei se ele fala alguma
coisa que aconteceu na sala de aula? Acho que ele se sente sozinho. (Prof. G, 2018).

Ao corroborarmos as ideias dessas profissionais, e com respaldo nos estudos de
Andrade (2011), Streiechen, Krause-Lemke e Cruz (2015), Quadros (2017), entre outros
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pesquisadores, poderemos criar a segunda hipotese: se voltarmos a analisar a descri¢cdo dos
familiares de P, no capitulo Il1, veremos que a convivéncia dele se baseia muito mais com a
avo e com a mae (surda). A primeira, conforme destacado pelas participantes, (DAI2, 2017 e
Prof. C, 2018), com a idade um tanto avancada, ndo tem a paciéncia necessaria para dialogar e
corresponder as curiosidades do neto. O pai e 0 avd permanecem ausentes a maior parte do
tempo. Ja, a mée, também concordando com as participantes, vive em um mundo silencioso e
se comunica por meio de uma lingua visual espacial, sem som, que independe de oralizacgéo.
E P, automaticamente, faz parte desse mundo. Ele adquiriu naturalmente esse modo de vida,
essa cultura. Esse jeito silencioso estd impregnado em sua esséncia, tornou-se parte de sua
identidade. Ele aprendeu a ser assim, silencioso também, pois “existe uma coeréncia entre
identidade e comunicaco. E na e pela interagdo que se da a construgdo de um Self, ou seja, 0s
produtos das contingéncias sociais, como uma adaptacdo frente ao outro.” (Mead, 1934 apud
ANDRADE, 2011, p. 67).

Para Andrade (2011, p. 67), “a socializacdo ¢ um elemento principal na definicdo da
identidade”. Para melhor entendermos a questao de os filhos ouvintes de pais surdos, as vezes,
se tornarem um pouco ‘surdos’ também, trazemos um depoimento de Quadros (2017, p. 150)
que reflete claramente essa dualidade de posicBes: “As vezes (até hoje), quando estou entre
surdos, tudo passa a ser organizado a partir da lingua de sinais e da forma surda de conceber o
mundo. Simplesmente desconecto do mundo ouvinte e literalmente ‘ndo ougo’ os outros
quando estou conversando com surdos”. N0sso sujeito, P, portanto, possui uma condigdo de
filho que difere dos filhos que tém mae ouvinte. Essa condicdo, de certa forma, causa
curiosidades em seus colegas que, certamente, lhes fazem inimeros questionamentos e P
precisa saber lidar com isso o tempo todo. Quadros (2017, p. 68) elenca os principais

(134

comentarios recorrentes das pessoas ouvintes aos filhos de surdos: “’Que pena que eles ndo

podem ouvir essa musica’. ‘Nossa, mas sdo surdos, como eles fazem para se comunicar’?
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‘Como vocé aprendeu a falar’? e ‘Mas que pena’”. A autora afirma também que “Ter que
explicar para os outros 0 que sdo 0s surdos e como cresci no mundo dos surdos é o que
evidencia a diferenca.” (QUADROS, 2017, p. 150). Talvez, na concepgdo de P, de forma
ainda inconsciente, a melhor forma de evitar esses questionamentos, seja a fuga, o
distanciamento dos colegas, o isolamento.

No inicio de 2018, diante da mesma pergunta efetuada nos anos anteriores: ‘se ele tem
amigos na escola’, P revela que seu Unico amigo, na 12, € um menino surdo que estuda em sua
sala de aula, acompanhado por uma intérprete de Libras. Vejamos que isso é bastante coerente

para quem néo pretende dar nenhuma explicacdo sobre o fato de ter uma mae surda, visto que
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esse amigo (surdo) entende perfeitamente e encara isso de forma muito mais natural do que os
colegas ouvintes.

Com base nos relatos de seus participantes ouvintes, filhos de pais surdos, Quadros
(2017, p. 64) enfatiza que “nas historias desses codas, parece bastante recorrente a frustragdo
de ter que explicar o que significa ter pais surdos ao longo da vida para as pessoas que nao
fazem ideia do que seja ser surdo”. Se entre os filhos que tém pais surdos ndo ha a
necessidade de explicar o que significa ter pais surdos, entre 0s surdos isso se torna ainda
mais irrelevante. E a presenca de um colega surdo em sala de aula pode fazer com que P, de
certa forma, sinta a escola um pouco mais proxima de sua realidade familiar. Nesse sentido,
Quadros (2017, p. 137) enfatiza que “a simples presenga de professores surdos ou de colegas
surdos na escola ja impacta na relacdo com sua lingua de heranca, pois extrapola o nucleo
familiar”. A partir disso, essa autora traz como sugestdo “a inclusdo da Libras como disciplina
no curriculo escolar tanto para as criangas surdas como para as criangas ouvintes, filhas de

pais surdos, como lingua de heranga.®” (QUADROS, 2017, p. 132). A autora argumenta que:

Essa inclusdo vai além do ensino de Libras como segunda lingua para criangas
ouvintes, pois difere da metodologia de ensino de linguas fundamentado em
propostas de ensino de segunda lingua, a Libras, como lingua de heranca, passa a ser
ensinada nesses contextos especificos, com propostas de ensino de primeira lingua,
assim como o portugués é ensinado como primeira lingua nas escolas. (QUADROS,
2017, p. 132).

Concordamos com a sugestdo dessa autora, mas entendemos que, assim como ja
ocorre na educacdo de surdos brasileiros - com a proposta de escolas bilingues — caso isso se
efetive, concentrara apenas nos grandes centros, onde haja um nimero mais elevado de
usuarios da Libras, como lingua de heranca. Dessa forma, alunos de municipios pequenos,
localizados nos interiores dos Estados, como P, ficardo distante dessa possivel realidade.

Assim, concluimos que as dificuldades de socializacdo de P estdo implicadas em dois
fatores: o primeiro é pelo fato de ele possuir AH/S - que ora ele se distancia dos colegas, por
se sentir diferente, ora os colegas o excluem por ndo se equipararem ao seu nivel intelectual

e/ou intengdes de brincadeiras. O segundo motivo que leva P a encontrar dificuldades de

52 Quadros (2017, p. 133) explica que “Os falantes de linguas de heranga ndo se enquadram na perspectiva de
falantes de lingua estrangeira. Eles também tém uma vivéncia com a lingua que ndo é a mesma vivéncia
académica. Por exemplo, eles precisam aprender a ler e escrever essa lingua, no entanto, esse processo de
ensino ndo se aplica comi lingua estrangeira, pois a lingua ¢ sua L1, mesmo quando se torna a lingua 2”.
Mais adiante, a autora enfatiza que “Considerar as linguas a partir de uma perspectiva multilingue envolve,
portanto, exigir das politicas linguisticas a valorizagdo dessas linguas.” (QUADROS, 2017, p. 141).
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socializacdo € o fato de ele ter uma mée surda que, de certa forma, o torna diferente de seus
colegas, pois, conforme vimos no capitulo Il, isso pode interferir significativamente na
subjetivamente das pessoas que tém pais surdos e, por enquanto, ndo podemos afirmar com
seguranca como P realmente se vé nessa condicdo, tendo em vista que ele ainda € muito
jovem e ndo tem clareza ou certezas de suas sensagdes em relacdo a esse aspecto.

Queremos frisar, no entanto, que as escolas, ao conhecerem a realidade do contexto
familiar do aluno, deveriam investir mais em estratégias de socializagcdo, uma vez que é nesse
ambiente que o estudante tem a oportunidade de (re)encontrar e conviver com tantas pessoas

diferentes, diariamente.

4.3.5 Subcategoria 5: P é um aluno de incluséo (?)

Nessa subcategoria, inserimos informacfes das duas instituicdes, 11 e 12, com a
inten¢do de compreendermos quais concepgdes os educadores t€ém de ‘inclusdo’, uma vez que
muitos acreditam que sO se inserem no grupo de alunos com necessidades educacionais
especiais aqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia aparente. P, apesar de ser
encaminhado a SR, e diante das diversas queixas relacionadas as dificuldades de
aprendizagem, nao é visualizado, pela comunidade escolar, como um aluno que faz parte do
publico alvo de inclusdo. Vejamos algumas afirmacdes e argumentos dos participantes a esse

respeito:

A inclusdo € pra alunos com extremas dificuldades, relacionada tanto ao motor
quanto (..) S6 que o P ndo tem uma deficiéncia. E uma criangca normal, inteligente.
Eu acho que nédo. (Prof 2, 2016).

N&o. Ele era uma pessoa normal. Nao precisa ter um atendimento diferenciado.
Como ele foi encaminhado para sala de apoio, ndo era porque era uma deficiéncia
dele, era apenas para uma ajuda maior pra professora regente de sala. Ele ndo é um
aluno de inclusdo porque ele ndo apresenta nenhuma deficiéncia. (Prof. 5, 2016).

Ah, ele ndo precisa ser incluido em nada, né? Porque ele consegue se comunicar.
Acho que ndo. Ele se sobressai tdo bem. Ndo o vejo como uma necessidade Ele
consegue lidar com a mée dele, né? Ele tem uma boa comunicagdo com ele e com 0s
demais. Acho que ndo. No meu ponto de vista, ndo. (Ped. 11, 2017).

Eu vejo ele como um aluno assim, havia necessidade de trabalhar com ele as altas
habilidades. Porque eu nao vejo deficiéncias nele. Eu diria que ele é um aluno como
outro qualquer. Se a gente levar pelo fato de que todos os alunos devem estar
incluidos, cada um de acordo com suas potencialidades, das suas dificuldades, sim,
ele seria um aluno de incluséo. (DAI2, 2017).

N&o, ndo. Eu acho que ndo, acho ndo, tenho certeza que ele ndo é de inclusdo.
Porque ele néo precisa de inclusdo. (Ped. 12, 2017).
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Eu acho que ndo seria aluno de inclusdo. Um aluno de inclusdo é um aluno que esta
fora do ambiente escolar. Que ndo se encaixa, ndo se enquadra nos padrdes ditos
normais, que vai precisar, sei I, se sociabilizar mais. (Prof. P, 2017).

Ndo. Eu acho que ndo. Aqui no colégio eu considerava ele como um aluno timido,
inteligente, mas timido (Prof. M, 2017).

Ele ndo tem a questdo da inclusdo, porque ele é muito inteligente. Ele nao tem essa
caracteristica, essa dificuldade pra ele se tornar um aluno de inclusdo. Eu acredito
que ndo. Eu nunca percebi nada da questdo do autismo nele. Ndo tem nada de outro
tipo de problema. Eu ndo classifico ele como um aluno problema. (Prof. C, 2018).

Na verdade assim, ele se inclui, porque ele ja (...) tem a facilidade. Acho que ndo
precisa 0 ambiente se adaptar, ele se adapta né, que ele ja vai além. Normalmente,
vocé tem que mudar muito quando o aluno tem muita dificuldade, né? E ele tem
facilidade, eu acho. N&o precisa fazer mil e uma manobras porque (...) € um aluno
assim gue estd em um nivel mais avangado (Prof. G, 2018).

Salientamos que o fato de P ndo apresentar o estere6tipo da deficiéncia, ndo significa
que ele, muitas vezes, ndo tenha se sentido excluido da escola, pelos inlmeros motivos ja
descritos anteriormente. E se uma pessoa se sente excluida, hd que se pensar em estratégias
para inclui-las. Se P precisou frequentar a SR, entdo ele necessitou de atendimento
educacional especializado, de atividades diferenciadas. E sua condicdo peculiar ndo esta
centrada no fato de P ter mde surda, mas por ele possuir AH/S, conforme previsto no
documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva de Educacdo
Inclusiva/2008:

Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educacdo especial passa a constituir a
proposta pedagégica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo. (BRASIL, 2008, p. 15).

Além das AH/S o inserir na categoria de aluno que faz parte do publico alvo de
inclusdo, o fato de P ser um sujeito bilingue e conviver diariamente com sua mée surda,
também o insere no grupo de alunos com certas singularidades linguisticas e culturais. Ele
esta cercado por elementos que as criancas, filhas de ouvintes desconhecem, porque seus pais,
sendo ouvintes, deles ndo necessitam. A LS é a base primordial da cultura surda, pois, a partir
dela, os surdos conseguem usufruir de outros recursos, tais como a janela com legenda na TV,
filmes, mdsicas, conversas, piadas, historias, informacgdes, estudos, aulas e tudo mais que
exige interacdo. Essas acgbes, normalmente, ndo séo pensadas pela escola porque, muitas
vezes, ela ndo conhece o aluno em toda sua dimenséo e, portanto, desconhece a cultura, a
singularidade que alguns alunos estdo expostos em seus ambientes familiares. Quadros (2017,

p. 152), ao explicar os motivos pelos quais ndo gostava de frequentar a escola quando crianga,
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conclui que “hoje, acredito que eu ndo gostava da escola porque a escola parecia ndo saber
nada sobre mim e sobre minha familia. Ndo era meu lugar, pelo menos n&o refletia nada sobre
o lugar a que eu pertencia”.

Dentro do movimento inclusivo, ao tratar da educacdo de criancas com necessidades
especiais, Vasques (2007) defende o cuidado, a gentileza e a capacidade de acolhimento, que
se deve para com esses alunos. Mrech (1999, p. 26) também explica que a comunidade
escolar (professores, equipe técnica, funcionarios, pais, alunos etc.) “aprendeu a enxergar as
coisas de uma determinada forma. Uma forma que se repete enquanto imagem gue se projeta
para a comunidade em geral”. Entretanto, segundo a autora, “uma escola estd além da imagem

que se tem dela.” (MRECH, 1999, p. 26). Desta forma, explica a autora,

[...] o professor ndo se encontra na imagem que ele projeta dele mesmo, ou que a
comunidade escolar e os alunos fazem dele ou que os alunos fazem dos proprios
professores. O mesmo ocorre com os alunos e com a familia dos alunos [...]. Os
educadores querem ficar com as imagens, principalmente, se elas forem boas. Em
suma, eles preferem as imagens do passado, a perceber qual é o contexto que vivem
no presente. Porém, a educagdo é um processo continuo de mudanga de um vir-a-ser
[...]- N6s ndo somos 0 que vivemos ontem e nem seremos O que Viveremos e
perceberemos amanhd. O mesmo ocorre com as escolas. Ha algo nelas que muda
continuamente em termos de emocdes, saberes, relacionamentos etc. (MRECH,
1999, p. 26).

Sobre esse aspecto, Mairesse (2014, p. 84) também adverte que “havera sempre a
entrada de outros alunos, que demandardo novas buscas para tentarmos auxilia-los em seu
processo de ensino e aprendizagem, pois ndo poderemos ter certezas se o que ja foi construido
serviré para todos”.

Quadros (2017, p. 221), ao referir-se aos pais surdos que tém filhos ouvintes, ressalta
que “para a escola, os pais parecem ndo ter o estatuto de pais, mas sdo apenas os que
carregam o estatuto da surdez”. Nessa linha de raciocinio, podemos criar o pressuposto de que
o fato de P ser filho de mae surda se sobrepds a sua capacidade intelectual, ou seja, a surdez
da mae criou uma venda nos docentes que os impediram de enxergar as altas habilidades de P
e seus desejos de aprender além daquilo que o curriculo escolar oferece e também de
identificar suas dificuldades de aprendizagem da lingua falada e escrita em virtude de ele ser
bilingue.

Diante das diferencas presentes nas salas de aula, a maioria dos docentes se vé no
meio de uma incognita educativa em que os educandos podem ser situados em uma linha
imaginaria de ensino e aprendizagem. Para melhor compreendermos essa teoria, elaboramos,

a seguir (fig. 5), uma linha demonstrativa desse processo:



213

Figura 5: Linha imaginaria de ensino e aprendizagem: criacdo da autora. (llustrador: Sérgio Streiechen).

DEFICIENTES ALUNOS PADRAO ALUNOS PADRAO SUPERDOTADOS
INTELECTUAIS

Fonte: A autora.

A dificuldade docente esta simbolizada na figura pelo distanciamento entre os alunos e
a professora: as figuras dos alunos vdo se tornando cada vez mais distantes e menores,
consequentemente 0 ensino e a aprendizagem também.

Ao centro da linha, encontra-se a figura da professora e a direita da figura, encontram-
se 0s alunos com facilidades de aprendizagem ou os ditos ‘normais’, passando pelos mais
inteligentes, até chegar a extrema direita que se situam os alunos com AH/S. A esquerda,
estdo também os ditos ‘normais’, passando pelos alunos que apresentam alguma condicao
peculiar de aprendizagem (pequenos disturbios) podendo chegar a extrema esquerda, onde se
situam os alunos com deficiéncia intelectual, os quais podem apresentar severas dificuldades
de aprendizagem.

Nessa Otica, tanto o aluno da extrema direita, quanto o da extrema esquerda, embora
estejam situados em extremos totalmente opostos, causam as mesmas frustragdes,
dificuldades e mal estar docente. Nesse sentido, ha uma forte tendéncia de o professor se
distanciar tanto de um extremo quanto do outro, preferindo permanecer junto aos alunos que
ndo fogem do ‘padrdo’, os ditos ‘normais’, pois encontra facilidade em ensina-los.

Em relacdo aos alunos situados a esquerda, o professor alega falta de preparo e
instrumentalizacdo para trabalhar (conforme destacamos no capitulo I). Esse discurso pode
fazer parte e toda a vida profissional de um professor. Os alunos da extrema direita podem
colocar em xeque os limitados conhecimentos que o professor traz em sua pequena ‘bolsa’ —
advindos de sua precaria formacdo e/ou de sua falta de ‘autodidatez’, pois o tempo passa, as
coisas evoluem, mas alguns profissionais permanecem fechados em seus casulos
educacionais. Assim, o distanciamento fisico e subjetivo entre educador e educando vai
ficando cada vez maior, provocando sérios danos e conflitos em ambos. Esse movimento do
professor, de se distanciar cada vez mais do aluno com condicgdes peculiares de aprendizagem,

vai de encontro ao que Veiga-Neto (2001, p. 26-27) postula sobre a inclusdo escolar “¢
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preciso a aproximagdo com o outro, para que se dé um primeiro (re)conhecimento, para que se
estabeleca algum saber, por menor que seja, acerca desse outro”.

De acordo com Lacan (2005 apud PEREIRA, M., 2013, p. 486), “as pessoas nao
percebem muito bem o que querem fazer quando educam [...] e sdo tomadas pela angustia
quando pensam no que consiste educar”). Esse dilema, de ndo saber educar/ensinar o aluno,
tido como ‘dificil’ faz parte da rotina de milhares de profissionais das escolas brasileiras e ndo
somente das escolas em que P estuda ou estudou. Por isso, reafirmamos que P, aqui,
representa muitos outros alunos que, assim como ele, ao se localizarem a extrema direita ou a
extrema esquerda, vdo se sentindo cada vez mais excluidos de uma verdadeira e eficaz
escolarizagdo. E, conforme veremos na categoria 5, isso traz implicagbes tanto para a
autoestima do aluno quanto para a sua alegria ou ndo de frequentar a escola.

O educador, por sua vez, comeca a desenvolver certo mal-estar, por ndo conseguir
administrar as diferengas com que se depara em sua sala de aula: se ele tentar ajudar os alunos
da extrema direita ou da extrema esquerda, o que fazer para ocupar o tempo dos alunos
‘normais’? Mas se ele declinar de sua responsabilidade de ensinar os alunos com condigdes
peculiares (tanto da esquerda, quanto da direita) — AH/S habilidades e deficientes intelectuais,
como ficard sua consciéncia de educador?

Diante disso, alguns educadores tém desenvolvido sentimentos de menosprezo em
relacdo a si mesmos, acusando-se de incompetentes e incapazes profissionalmente
(MAIRESSE, 2014). Segundo a autora, isso gera estresse, depressao e outras doencas, as
quais podem resultar em afastamento do cotidiano escolar ou mesmo abandono da profisséo.

Santiago (2008) também discute essa questdo do mal-estar docente. Para ela, o
adoecimento pode ser causado, ao que ela chama, de ‘o impossivel de uma transmissdo’, ou
seja, “quando a transmissao ndo acontece produz o adoecimento ou uma perda significativa
no plano do desejo, o que afeta a relacdo do docente com o saber.” (apud SANTOS, 2009, p.
38).

De acordo com Pereira, M. (2013, 486), os professores vivem certa angustia diante de
sua impoténcia ao estar diante de sujeitos em sua pura diferenca, tendo que exercitar o
legitimo imperativo social de fazé-los incluidos. “E como se o professor se sentisse paralisado
catatonicamente ao saber e ter de lidar com os desvios, os modos estranhos de aprender [...] e

dissesse: ndo tem jeito: diante disso me sinto impotente.”. O autor frisa também que:

Falta de limites, condutas associais, zombaria, agressividade, violéncia, fracasso
escolar, inclusdo de pessoas com deficiéncias, alunos que ndo querem saber nada sao
alguns dos termos e expressdes empregados pelos educadores que traduzem o
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quanto tal arte é marcada por incongruéncias, incertezas e insurreicdes cotidianas.
(Grifo do autor). (PEREIRA, M., 2013, p. 486).

Atualmente, os cursos de licenciatura, movidos pela obrigatoriedade das novas
diretrizes, tém repensado suas grades curriculares e introduzido disciplinas que visam discutir
a educacdo especial e inclusiva (BRASIL, 2015), conforme descrito no capitulo I, desta tese.
Entretanto, hd uma enorme quantidade de profissionais formados ha mais de dez anos que nao
tiveram o privilégio de ter acesso a esses conhecimentos. Mesmo assim, esses profissionais
recebem, diariamente, em suas salas de aula, alunos surdos, deficientes intelectuais, autistas,
entre muitos outros. Antecipamos, contudo, principalmente, aos professores em formacéo ou
aqueles que pretendem ingressar a universidade, de que apenas as disciplinas que irdo discutir
tematicas sobre as diferencas nas IES, ndo serdo suficientes para que se efetive uma educacéo
escolarizada de todos os alunos com condi¢des peculiares, uma vez que nao ha uma receita
pronta, pois “cada crianga ¢ um mundo em si, ¢ cada criangca deve poder, por si s6, nos
empurrar para por em causa a nés mesmos, nosso proprio saber [...].” (GOLSE, 2008 apud
MAIRESSE, 2014, p. 83). Os desafios encontrados, por nds professores, precisam nos mover
cada vez mais para perto do aluno com condicdes peculiares de aprendizagem, para assim
podermos (re)conhecer suas necessidades e buscar meios de Ihe oferecer uma educagdo de
qualidade, a qual lhes é de direito.

Uma importante sugestdo para trabalhar com as diferencas, em nossas escolas, € criar
um espaco (grupo) de discussdo, no qual o professor tenha livre acesso a palavra, sem
cobrancgas ou apresentacao de receitas, para que o docente possa expor, aos seus pares, seus
medos e suas angustias, sem nenhum tipo de julgamento. Pereira, M. (2013, p. 495, grifos do
autor), ao defender a troca de experiéncias e frustracGes entre os pares, ressalta que “ao fazer

circular a palavra” (grifo do autor), torna-se possivel e necessario,

[...] promover conversagdes, relatar casos, expor as dificuldades em soluciona-los,
estudar e teorizar singularidades, registrar as observacdes dos pares, colegas,
especialistas, debater sobre as acdes que outros tiveram em situacdes similares,
deixar-se inquietar e manifestar isso também em palavras; para que elas se tornem
mudancas subjetivas, gestos coletivos, acOes efetivas, politica imediata e até, quem
sabe, politica publica.

A troca entre os iguais, o compartilhar de experiéncias, portanto, auxiliam na
circulacdo do discurso, rompendo muitas vezes a cristalizacdo de certezas absolutas
(MAIRESSE, 2014). O discurso do préprio professor podera Ihe oportunizar uma tomada de

consciéncia sobre o seu trabalho, sobre sua intervencdo pedagodgica junto ao aluno, pois o
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professor passa a perceber as mudancas ocorridas, que ndo eram percebidas, resultando em
uma autoavaliacdo da sua praxis e uma possivel valorizacdo da mesma. A troca, ou seja, “a
discussdo entre os pares pode propiciar a critica, a reflexdo sobre o cotidiano escolar e
também contribuir para o bem estar docente.” (MAIRESSE, 2014, p. 81).

O discurso do proprio professor, agora distante de sua sala de aula, podera lhe
oportunizar uma tomada de consciéncia sobre o seu trabalho e sua intervengéo junto ao aluno,
pois “o professor passa a perceber as mudangas ocorridas, que, anteriormente ao relato para os
pares, ndo eram percebidas [...] resultando numa autoavaliacdo da sua praxis e a possivel
valorizagdo da mesma.” (MAIRESSE, 2014, p. 81). A autora garante que a troca entre os
docentes é uma forma de combater o isolamento, que poderia gerar sentimentos de frustracéo,
reforcando o vinculo entre os profissionais de uma mesma escola, bem como com os pares
pertencentes a outras instituicdes de ensino.

De acordo com Pereira, M. (2013, p. 496),

Nenhum professor gosta de ter consciéncia, muito menos expor seus truques de
manipulacdo de alunos, de seus tiques, suas manias, seus deslizes verbais, suas
cbleras, seus momentos de sadismo ou de panico, suas incoeréncias, suas
ambivaléncias, suas despolitizacdes, suas reacbes de defesa e embaraco, de
fragilidade e divida. E uma profissao, até mesmo por ser relacional, que requer uma
cota consideravel de narcisismo e, por isso, uma cota de orgulho — mesmo que seja
pretensioso. Mas, se for verdade que ensinar é fabricar artesanalmente saberes,
provavelmente terdo de abrir mdo de certa arrogancia narcisista que, quando nao
atendida, leva-os de chofre a sensagdo de impoténcia.

Por este viés, cabe-nos ressaltar que “a dimensdo subjetiva do professor é condigdo
para a realizacdo de qualquer projeto educacional; que a subjetividade do professor tem
funcao facilitadora ou impeditiva da aprendizagem do aluno.” (KUPFER et al., 2010, p. 299-
300).

Por isso, a sugestdo de Mairesse (2014) pode ser considerada uma terapia, uma analise
em grupo, um desabafo em que, ao ouvir a sua propria fala, o professor possa refletir a sua
prética e, assim, encontrar a saida para seu dilema. E fundamental que o professor, ao invés de
sempre colocar a culpa no discente ou em sua familia pelos entraves no ensino, assuma-se
como um profissional que também comete deslizes, fracassa em seu método e, portanto,
precisa da ajuda de seus pares, de sua equipe e talvez de um psicélogo.

E, conforme nos recomenda Saramago (2008, p.16): "E necessario sair da ilha para ver
a ilha, ndo nos vemos se ndo saimos de nos"”. Imersos as atribulagdes, desafios, desajustes,
entre outros desafios da profissdo, deixamos de ver a nGs mesmos como parte do processo,

como agentes transformadores que precisam, constantemente, se enxergar, se escutar, se
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autotransformar, aliviar-se para, dessa forma, aliar também os conflitos trazidos por nossos

educandos.

4.4  CATEGORIA 4: A VISAO DE P SOBRE AS ESCOLAS ONDE ELE ESTUDA OU
ESTUDOU

Esta categoria, diferentemente das demais, que apresentavam subcategorias, esta
dividida em segmentos, cujo objetivo € analisar a concepg¢do de P em relagéo as instituicdes
que ele estuda ou estudou, bem como suas expectativas de uma educacdo escolarizada.
Frisamos que algumas entrevistas, com ele, foram realizadas quando ele ainda frequentava a
11, entre os anos de 2013 e 2014, época em que coletdvamos dados para a dissertagdo.
Justificamos que os dados coletados no mestrado, em que aparecem 0s aspetos escolares, na
11, ndo foram analisados para a dissertacdo, visto que, a escolaridade de P ndo estava
delineada em nossos objetivos naquela época. No entanto, como as linguas também estdo
presentes na escola (principalmente a ucraniana — falada por alguns professores e
funcionarios), as questdes escolares foram surgindo por meio das revelacdes de P. Assim,
esses dados foram armazenados e sdo de extrema relevancia, pois denotam experiéncias,
vivéncias, frustraces e desafios de P durante o periodo de sua alfabetizacdo. Em cada
segmento, destacamos 0s anos em que as entrevistas foram realizadas a fim de situar se a
coleta ocorreu durante o mestrado®® ou doutorado. Informamos também a idade de P e o0 ano

de sua escolaridade quando nos concedeu essas entrevistas.

4.4.1 Segmento 1: P explica como ocorreram as aulas na 11 (2013, P estava com 8 anos de

idade e cursava o 3° ano do EF)

Em uma entrevista com P, na época do mestrado, cujo objetivo era investigar se ele
tinha consciéncia das linguas envolvidas em seu contexto familiar e escolar, perguntei-lhe
com quem ele havia aprendido a falar em Portugués. Nesse ano, P cursava o 4° ano e suas

dificuldades foram sublinhadas pela professora que trabalhou com ele (Prof. 4), conforme se

% Qs anos de 2013 a 2014 compreendem dados do mestrado e os anos de 2015 a 2018, do doutorado. Outro
aspecto, a ser considerado, € que P faz aniversario no més de agosto, portanto, em um mesmo ano, é possivel
que apresentemos dados em que P possui idades diferentes.
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pode observar nas analises ja efetuadas na categoria 1.Vejamos 0 segmento, abaixo, com suas

respostas:

1.  Pesq.>. Quem ensinou vocé a falar tdo bem o Portugués, assim?
2. P.(..) Amae.

3. Pesqg. A sua mée? (risos), mas a sua mae € surdal

4. P.E que- é que ela foi (...), a mie e o pai. N4o, o pai n4o, a V0.
5. Pesq. A sua mée ensinou vocé falar Portugués?

6. P.Nao, ela ndo me — ela s me ensinou as palavras (:) Portugués.
7. Pesqg. Mas escrita?

8. P.Uhum

9.  Pesqg. Ah, bom, mas nédo falando, né? Por que a sua mée fala?
10. P. Néo.

11. Pesq. Ndo, ela sé fala em Libras, né?

12. P. Uhum

13. Pesq. E 4 na escola, vocé esta gostando de estudar?

14. P. Mais ou menos.

15. Pesq. Por qué? O que vocé ndo gosta?

16. P. Eundo gosto de aprender Portugués porque aprender Portugués é
17.  muito simples.

18. Pesq. Ah, e se é simples é facil, ndo é? Entdo por que vocé ndo gosta?

19. P. Ué porque é simples (movendo 0s ombros).

20. Pesq. Vocé gosta de aprender coisas complicadas? E dai aprender inglés é
21. complicado e é por isso que vocé gosta?

22. P.Uhum
23. Pesq. Ah, entendi. E aprender Portugués é muito facil?
24. P.Claro

No turno 16, P revela que ndo gostava de aprender Portugués e aponta sua frustracéo
com as coisas ‘simples’ que a escola lhe ensinava. Portanto, entendemos que as ‘facilidades’,
normalmente, buscadas pela maioria dos alunos que ndo gostam de pensar/interpretar/estudar,
sdo dispensadas por P que prefere coisas ‘complicadas’. De acordo com Renzulli (1988 apud
RECH, 2007, p. 68), alunos com AH/S apresentam “capacidade para altos niveis de interesse,
entusiasmo, fascinagdo, e envolvimento em um problema em particular, area de estudo [...]”.

Segundo Extremiana (2000, p. 102 apud RECH, 2007, p. 69):

E evidente que as criancas que tém uma boa compreensdo dos conceitos abstratos e
sua capacidade elevada de raciocinio necessitam de atividades desafiantes que
incorporem ‘altos niveis’ de habilidade e capacidades de pensamentos. Antes de
pedir a uma crianga que simplesmente narre ou repita o que foi aprendido, € melhor
pedir para que ela compare, contraste, classifique, resuma, hipotetise ou faca
suposicdes.

Este segmento indica que P tem consciéncia de que sua alfabetizacdo é mérito de sua

mée. Apesar de apresentar muitas dificuldades para emitir certos fonemas, palavras, frases,

5% P = sujeito da pesquisa; Pesq. = pesquisadora.
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ela conseguiu desenvolver a escrita de P. Como esse processo ocorreu, de P ser alfabetizado

por sua mée surda, que estratégias ela se utilizou para alfabetiza-lo, visto que ela ndo possui

formacdo em licenciatura, sdo questdes, que deixaremos em aberto, pois é impossivel

responder a infinidade de davidas que brotam a partir de um estudo que ndo contemplam tais

objetivos.

4.4.2 Segmento 2: P € punido em casa devido as queixas da 11 (2014, P estd com 10 anos de

idade e frequenta o 5° ano do EF)

Ao chegar a casa da familia para coletar dados, encontrei P muito cabisbaixo e calado.

Ele havia levado uma surra de seu avd, devido as reclamagbes da escola naquele dia.

Perguntei o que estava acontecendo e ele foi direto ao assunto:

©COoNoG kWM R

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
217.

P. E que quando eu completo uma atividade, dai demora um pouco para
aparecer outra. Dai nesse meio tempo (..) dai eu (..) (mexendo os ombros)
Pesq. Nédo tem o que fazer?

P. é _ai eu ndo me controlo.

Pesqg. Nao consegue se controlar?

P.E.

Pesq. Dai o que vocé faz?

P. Dai eu acabo ndo conseguindo fazer as proximas atividades.

Pesq. VVocé explicou isso a professora?

P. N&o. Ela ndo acreditaria.

Pesq. Mas vocé tentou?

P. Sim, mas ela ndo acredita.

Pesq. O que ela diz?

P. Ah, ela disse assim ‘ah, mentiroso’.

Pesq. Mas vocé sabe fazer as atividades?

P. Sim. Sé que dai vem aquela pausa, dai eu fico muito agitado e ndo consigo
fazer a proxima.

Pesq. E o que aconteceu? A professora chamou sua mae 14, seu pai?

P. Sim, chamou o v6.

Pesq. E dai o que o avd fez?

P. Ele ficou bravo.

Pesq. E o que ele fez?

P. Por que vocé quer saber?

Pesq. Ué, eu quero ajudar.

P. Quando eu cheguei em casa, ele me bateu.

Pesq. Quem?

P.O V0.

Nos turnos 1,16 e 17, P justifica que sua falta de interesse para realizar as atividades

surge porque ha um periodo longo entre uma atividade e outra “E que quando eu completo

uma atividade, dai demora um pouco para aparecer outra” (turno 1); S6 que dai vem aquela

pausa, dai eu fico muito agitado e ndo consigo fazer a préxima (turnos 16-17).
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Segundo Martins (2006, p. 14), as dificuldades de os docentes identificarem alunos
com AH/S se traduz em resultados avassaladores, pois “os superdotados tendem a sofrer as
consequéncias no cotidiano escolar como ‘o tempo de espera’, ja que terminam as tarefas
mais rapidamente e ficam esperando que seus colegas também as terminem”.

No turno 25, P faz o seguinte desabafo em relagdo a conduta de seu avé, devido as
queixas da escola “Quando eu cheguei em casa, ele me bateu” (P, 2014). Confesso que, nesse
momento, ao ver a tristeza tomar conta de seu semblante, o qual apresentava certo
constrangimento, com a voz tremula e cada vez mais baixa, precisei mudar de assunto para
ndo deixar fluir a emocgdo que também tomava conta de mim. Para Finato (2014, p. 75-76,
grifo nosso):

Quando o professor se depara com um aluno que apresenta uma alta especificidade,
seja ela uma habilidade acima da média ou uma dificuldade no processo ensino-
aprendizagem, hd sempre um grande desafio. Muitas vezes 0 medo de ousar, 0
medo do novo, leva professor e aluno a uma angustia e a ansiedade de ultrapassar
essa barreira. As acdes e reflexos sdo instantdneos e podem surtir resultados
positivos ou negativos.

Percebemos que o percurso escolar de P, na 11, é movido por muitos percalcos e a
principal causa é porque suas habilidades ndo foram detectadas e devidamente trabalhadas. Os
danos ndo refletem em prejuizos somente na relacdo professor/aluno, mas inclusive geram
sérios conflitos de P com sua familia. P ndo entende nada sobre suas AH/S e, além disso, ele
ndo tem maturidade suficiente para argumentar com a familia a seu favor, da mesma forma
gue a escola argumenta. Assim, é a voz da escola que prevalece.

Em nenhum outro momento, durante minhas pesquisas com P, eu soube que ele
precisou ser executado dessa forma, por meio de surras, em casa. Isso significa que as
reclamacdes ja haviam esgotado toda a paciéncia da familia, que nédo estava mais encontrando
saidas e, por isso, resolveu ir por esse caminho.

Enquanto em muitos paises hd um forte investimento na educacdo de alunos com
AH/S (RECH, 2007), uma vez que se acredita que, futuramente, esses individuos poderao
contribuir com respostas cientificas para determinadas causas sociais, no Brasil, 0
atendimento para essa populagdo esta apenas engatinhando. E como se ndo bastasse a falta de
consciéncia sobre os desafios que esses educandos podem enfrentar, em algumas areas no
processo de sua escolarizacdo, a escola ainda consegue gerar uma verdadeira guerrilha entre
esse aluno com seus familiares. Dessa forma, entendemos que apenas as resolucdes,

diretrizes, regulamentos etc., que trazem diversas orientag0es, ndo bastam para que o0s
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professores consigam (re)conhecer um aluno com AH/S em sua sala de aula. E preciso, assim,

buscar outros caminhos.

4.4.3 Segmento 3: P recorda-se dos motivos que o levaram a ‘fracassar’ na I1 (agosto de

2016, P estda com 12 anos de idade e frequenta o 7° ano do EF)

O tédio que tomou conta de P, enquanto ele estudava na 11, parece ter perdurado por
quase todos 0s anos de sua escolarizagdo nessa escola. Na entrevista abaixo, realizada em
2016, P se recorda dos motivos que o levaram a ‘fracassar’, frequentar a SR e, novamente, ele

expressa sua decepcao. Vejamos:

Pesq. Por que vocé foi para a sala de recursos?

P. No 5° ano, a professora me mandou por causa que eu ndo me

comportava.

Pesq. Que tipo de comportamento?

P. (...) eu ndo era tdo interessado. Era mais essa coisa que eu sempre te falei.
Eu

6 ndo me interessava pelas aulas porque era sempre a mesma coisa.

7. Pesq. E 0 que era essa ‘mesma coisa’? O que tinha que fazer?

8. P. Namaioria das vezes era coisa que eu ja sabia, tipo no 4° ano, a professora
9. ficava falando sobre o sistema solar, s6 que eu ja sabia do sistema solar.

10. Pesq. O que vocé fazia, que comportamento era esse que vocé fala?

11. P. Eratipo, eu atrapalhava a aula. Eu ficava fazendo algumas coisas(..) de

12. entediado, sabe? Tipo eu desenhava, qualquer coisa assim.

13. Pesq. Mas isso atrapalhava quem?

14. P. Ninguém.

agrwnE

O tédio ou a falta de desejo, em ver e rever os mesmos conteudos e frequentar a
escola, demonstrado nas palavras de P, ndo foi identificado pela escola como desmotivacao e
consequéncias de suas AH/S, mas como um aluno de mau comportamento, indisciplinado,
imaturo, com problemas familiares etc.. A falta de estimulos por parte do corpo docente e a
rotina ‘conteudista’ da escola, fazem com que o aluno com AH/S, “desanime, abandone 0s
esforcos e a disciplina necessarios para o desenvolvimento do seu potencial. Como resultado,
a alta capacidade € desperdicada ou permanece em um nivel mediocre, sem se desenvolver”
(MARTINS, 2006, p. 27). Alicercada nos estudos de Sabatella (2005), a autora frisa também
que “um aluno curioso e inteligente, com capacidade rdpida de apreensdo dos conteudos e
grande velocidade de pensamento, pode ficar permanentemente entediado com a rotina da
escola.” (MARTINS, 2006, p. 140). Assim, “o desinteresse ou a inquicta¢do em sala de aula,
pode ndo ser rebeldia, mas sim tédio e frustracdo, pois 0 que o professor esta ensinando o
aluno com altas habilidades j& sabe.” (RECH, 2007, p. 41). Essa mesma autora destaca ainda

que o contexto tradicional de ensino “prejudica a inclusdo escolar dos alunos com AH/S”. A



222

justificativa para tal afirmacdo ocorre com base em Vieira (2003 apud RECH, 2007, p. 75-
76), que esclarece que os alunos com AH/S “néo tém suas necessidades atendidas e a situagao
de ensino-aprendizagem torna-se um exercicio mecanico, sem nenhum prazer, decorrendo dai
o fracasso, a evasao escolar e a desmotivacdo em relacdo ao ensino formal.”. Somente ouvir
sem poder opinar, copiar sem questionar, presenciar sem participar, faz com que 0 processo
de aprender seja ainda mais moroso, chato e cansativo. E comum o professor tentar ensinar
um contetudo como se o0 aluno nada soubesse sobre ele, ou seja, como se 0 educando fosse um
saquinho vazio a ser preenchido. Para revertermos essa realidade, segundo Mrech (1999, p.
26), “é preciso que se va além das imagens que tradicionalmente tém sido tecidas. E preciso
que se resgate aquilo que ndo esta sendo percebido em relagdo aos alunos”.

Podemos perceber que toda essa situacao, no percurso escolar de P na 11, causou um
enorme dano, tanto para o aluno, que perdeu todo encanto pela escola e pelos estudos, quanto
a comunidade escolar, que se sentiu impotente diante do comportamento e das necessidades
desse aluno. Apesar de P ser um leitor assiduo, desde muito precoce - “P é inteligente e sabe
ler muito bem” (Prof. 4, 2013) - ele se deparou com dificuldades na LP; apesar de P conseguir
fazer calculos matematicos mentalmente - “ele calcula mentalmente” (Prof. M, 2017) - ele se
deparou com dificuldade nessa disciplina; apesar de P ser um estudioso autbnomo e gostar de
Historia - “Ele gosta muito de Historia” (Prof. H, 2017), ele tirou notas baixas nessa
disciplina. Sera que as disciplinas eram o ‘problema’ do aluno ou ha outro fator interferindo
entre o0 aluno e essas disciplinas?

De acordo com Freud (1980, p. 217, grifos nossos):

Uma escola deve conseguir mais do que ndo impelir seus alunos ao suicidio. Ela
deve lhes dar o desejo de viver e devia oferecer-lhes apoio e amparo huma época da
vida em que as condigdes de seu desenvolvimento os compelem a afrouxar seus
vinculos com a casa e com a familia. Parece-me indiscutivel que as escolas falham
nisso. A escola nunca deve esquecer que ela tem de lidar com individuos imaturos a
quem ndo pode ser negado o direito de se demorarem no seu desenvolvimento e
mesmo para alguns um pouco desagradaveis. A escola ndo pode arrogar-se a si 0
carater de vida: ela ndo deve pretender ser mais do que ela é, um modo de vida.

Apesar de suas notas baixas, demonstradas nos boletins, e do bloqueio — a que a Psico
A se referiu em seu depoimento - P conseguir superar rapidamente esses desafios e
‘desbloquear’ seu conhecimento, pois, ja no 6° ano, ele se tornou aluno destaque por suas
elevadas notas e suas inumeras habilidades. Veremos, no proximo segmento, a visdo de P

sobre os professores e suas metodologias de ensino na 12.
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4.4.4 Segmento 4: P explica como ocorrem/ocorreram as aulas na 12 (2016, P est4d com 12
anos de idade e se encaminhava para o 7° ano do EF)

Este segmento servira para entendermos a visdo de P em relacdo ao seu processo de
escolarizagdo e o seu comportamento demasiado diferente em ambas as instituicdes. A
medida que P crescia e se desenvolvia, com mais clareza ele conseguia emitir opinides em
relacdo aos seus estudos. Nesse dia, iniciamos a conversa sobre as diferencas entre as escolas,

alleal2, paraP:

1. P. Asdiferengas é que essa escola (12) sempre esté investindo em melhorar a
2. infraestrutura e mais a educacao, e aquela outra (11) é também, mas s6 que um
3. pouquinho mais lenta.

Na davida, se P entendia o significado de ‘infraestrutura’, perguntei-lhe do que se

tratava e a resposta foi:

4. P.E construgdo assim, melhoramento.

5. Pesq. Mas s6 isso vocé acha que melhora a educagéo?

6. P. Os professores sdo bem legaist também.

7. Pesq. De qual escola?

8. (12

9. Pesq. E da outra?

10. P.E mais ou menos|?

11. Pesq. Por que vocé acha que no colégio (12) os professores sdo mais legais?
12. P. E que eles d3o aulas assim mais diferenciadas, tipo eles pedem pra fazer
13. aquele tipo de atividade, eles fazem brincadeiras, eles fazem um montéao de
14. coisas.

15. Pesq. E la na outra?

16. P. E assim, era normal|. Quase todos os dias era normal, assim escrever, sabe?
17. Pesq. Entendi. Vocé acha que é por isso que vocé melhorou tanto?

18. P. E porque eu acho que eu quis parar de ndo me comportar. Eu quis melhorar
19. para minha avé ficar mais orgulhosa comigo.

20. Pesq. Entendi. E vocé acha que essa melhora ajudou vocé também ou s6
21. alegrou a av6?

22. P. Ajudou eu também.

23. Pesqg. Em que sentido?

24. P. Em sentido assim de auto estima.

P afirma que as aulas, na 11, eram ‘normais’ (turno 16). ‘Normal’ para ele pode
significar ‘igual’, ou seja, todos os dias as aulas eram iguais: cOpia e escrita, copia e escrita.
No turno 18, P parece acreditar que seu ‘mau’ comportamento resultou em desafios em sua
escolarizagdo na I1, atribuindo a avo o mérito de seu ‘bom’ comportamento (turno 19). No
turno 24, P fala em autoestima. Novamente, fiquei em dulvida se ele sabia o que isso

significava e, entdo, Ihe perguntei como ficou sua autoestima na 12, vejamos sua resposta:
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25. P. Um pouco melhor.

26. Pesq. Por qué?

27. P. E porque quando eu tiro nota boa eu fico alegre.

28. Pesq. Quando vocé tira nota boa, vocé fica alegre? E la na outra escola (11)
29. vocé

30. tirava notas boas?

31. P.(rs) Néo.

32. Pesq. Dai vocé ndo ficava alegre?

33. P. E, mas pelo menos eu passei por causa de um teste la que fizeram. Acho que
34. foi na psicologa.

35. Pesq. Pra vocé a diferenca entre aquela escola que vocé estudava antes e essa
36. que vocé esta € a infraestrutura e também porque os professores da (12) fazem
37. uma aula diferenciada, colocam brincadeiras, dindmicas, € isso?

38. P. Uhum.

39. Pesq. E os de 14 (11), vocé s6 tinha que escrever e ndo tinha muita coisa

40. diferente, é isso?

41. P. E. As Unicas aulas legais eram Educagéo Fisica, Artes e Informatica.

42. Pesq. Por qué?

43. P. Porque assim ndo tinha muito de escrever nessas aulas.

A resposta de P, no turno 27, demonstra que ele sabe perfeitamente o que significa
‘autoestima’, pois, ele denuncia a influéncia de suas notas em sua subjetividade: “E porque
quando eu tiro nota boas eu fico alegre” (turno 27). Ha professores que ndo compreendem 0s
danos que se pode causar na autoestima do aluno e, consequentemente, em seu desempenho
escolar quando, mesmo diante de seu esfor¢o, suas notas sdo sempre baixas. E 0 equivoco
maior € que a tentativa de fazer com que o aluno recupere a nota, normalmente, é repetindo
todo conteddo por meio das mesmas estratégias metodoldgicas, seguindo a mesma receita,
sem se dar conta de que sdo exatamente elas as ruinas do ensino e da aprendizagem.

No turno 41, P revela sua preferéncia pelas aulas de Educacdo Fisica, Artes e
Informatica, uma vez que “ndo tinha muito de escrever nessas aulas” (P, 2016). Nao
pretendemos desvalorizar aqui a aprendizagem da escrita na escola, pelo contrario, ela é
fundamental para formacdo do aluno. Entretanto, as dificuldades do aluno nessa area (na
escrita) ndo deveriam ser tomadas como critério principal de avaliacdo em outras areas
(Matematica, Historia, Geografia e outras), conforme demonstrado nos boletins de P, na I11. O
computador, por exemplo — que P sempre demonstrou fascinio - e a sua facilidade
comunicativa (via oralidade) poderiam ter sido melhores aproveitadas e se tornado
ferramentas estratégicas para ensinar e avaliar esse aluno, se acaso 0s docentes de fato o
conhecessem e identificassem tal caracteristica de P, ou seja, suas AH/S. No que diz respeito
a dificuldade que os professores tém para identificar e trabalhar com os alunos com AH/S,
Rech (2007, p. 115) enfatiza que “para ndo sofrer com a exclusdo escolar e obter aceitagcdo

dos colegas e do professor, os alunos com AH/S acabam por camuflar suas habilidades”.
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Com a intengdo de saber se P tinha consciéncia sobre suas AH/S, perguntei-lhe se ele
se considerava um menino inteligente. Sua resposta foi afirmativa. Entdo, em seguida,

questionei-lhe:

44. Pesq. E vocé acha que as escolas aproveitam bastante a tua inteligéncia?

45. P. N&o muito.

46. Pesq. Como assim?

47. P. E que eu sou inteligente em algumas coisas e ndo em tudo.

48. Pesq. Mas dai eles nao aproveitam a inteligéncia dessas algumas coisas

49. que vocé é inteligente?

50. P. Nao, porque a maioria é (..) coisa que nao se usa muito no 6°. Uma coisa que
51. eu sou bem interessado é sobre assim (..) no 5° ano, a minha méde tinha umas
52. revistas de trés matérias, eu me lembro, Portugués, Matematica e Ciéncias, s6
53. que era do 9°, entdo eu ficava lendo assim e eu aprendi varias coisas.

54. Pesq. A escola ndo trabalhava com vocé essas varias coisas?

55. P. Uhum. Por causa que ainda ndo chegou no 9°, né?

56. Pesq. Ah t4, voceé tava lendo umas revistas da sua mée que eram do 9° ano, de
57. Ciéncias, Portugués e Matemaética, mas a escola tava trabalhando com vocé o 5°
58. ano, conteudos do 5° ano?

59. P.E.

As respostas de P, “N&o muito” (turno 45) e “E que eu sou inteligente em algumas
coisas ¢ ndo em tudo” (turno 47), vem ao encontro de nossas discussdes realizadas no capitulo
I, que trata das AH/S. As AH/S nem sempre sdo identificadas porque, para alguns
profissionais, superdotados ¢ sinonimo de ‘génio’ (MARTINS, 2006), que tiram notas altas
em todas as disciplinas. E P, ao contrério, tirava notas baixas, praticamente, em todas as
disciplinas, uma vez que ele precisava comprovar seu conhecimento, basicamente, por meio
da escrita — justamente na modalidade em que ele mais apresentava dificuldades, pelos
motivos ja explicitados na categoria 4.

Um ponto positivo, que podemos destacar aqui, € que, mesmo diante dos desafios
escolares (desaprovacdo, queixas, notas baixas, ‘surras’ etc.), P tem consciéncia de sua
inteligéncia, ou seja, todas as dificuldades enfrentadas desde o 1° ano de sua escolarizagdo na
I1 ndo fizeram com que ele se sentisse um incompetente. Outro achado importante é que P
continua, cognitivamente, trés anos acima de sua idade cronolégica (conforme avaliacdo da
Psico A, 2010, analisada na categoria 1). Fazemos essa afirmagdo com base na fala de P nos
turnos 51 a 53: “no 5° ano, a minha mae tinha umas revistas de trés matérias, eu me lembro,
Portugués, Matematica e Ciéncias, s6 que era do 9°, entdo eu ficava lendo assim e eu aprendi
varias coisas”. P frequentava o 5° ano, mas tinha interesses por assuntos/contetdos do 9° ano.
Ele estava sempre a frente e a maioria dos professores queria segura-lo, prendé-lo no ano de
escolaridade real e ndo naquele que ele, intelectualmente, se encontrava, que, para ele, seria 0

ideal. Ou, ainda, em outra perspectiva, 0 conhecimento real de P ndo condizia com o ideal dos
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professores. H4 um desencontro entre o que a padronizacdo exige do aluno com o que ele
realmente € e espera da escola, em sua individualidade.
A fim de compreender o que P espera(va) de uma aula e sua visdo sobre as aulas

ministradas na 11 e na 12, perguntei-lhe:

60. Pesq. Se fosse pra vocé ser professor na escola que vocé estudou do 1° ao 5°

61. ano, o que vocé mudaria 14?

62. P. Bem, eu deixaria as aulas bem mais alegres. Eu teria varios temas, assim,

63. sobre a aula, por exemplo, eu iria usar varias coisas, brincadeiras, isso, aquilo.

64. Pesq. Por qué? Como é que eles trabalham 1a? As aulas ndo sdo assim? Eu

65. nunca assisti uma aula la, como é? Descreva a aula.

66. P.Bom, a aula é assim normal, né? A professora entrava na sala dai a gente

67. tinha que copiar, assim, copiar do quadro. Bom antes no 1°, 2° e 3° tinham aulas

68. assim um pouco diferenciadas, s6 que no 4° e no 5° diminuiu. Agora no 6° tem

69. vérias aulas diferenciadas.

70. Pesq. Entendi. Entéo, 14, do 1° ao 5° ano, a professora chegava, passava no

71. quadro e vocés copiavam. E dai depois? Ela ndo explicava o conteildo?

72. P. Elaexplicava, dai vinha o recreio, dai de novo a mesma coisa.

73. Pesq. E ali no (12), a professora faz como? Como é a aula nesse colégio?

74. P. Bom, primeiro ela é bem recebida, tipo assim, quando ela entra os alunos

75. ficam, assim, alegres.

76. Pesq. Por qué?

77. P. Por causa que vai ter aula diferenciada, bem legal.

78. Pesq. Como que é uma aula diferenciada, bem legal?

79. P. E quando assim, a gente monta uma magquete ou tem uma brincadeira ou
monta um objeto.

Compreende-se, a partir das falas de P, que o prazer em estudar em uma escola em que
as aulas sdo “bem mais alegre” (turno 62), em que os alunos sentem alegria ao avistar a
professora, uma vez que essa alegria ¢ fruto da expectativa por uma aula “diferenciada, bem
legal” (turno 78), certamente, deve ser também o desejo da grande maioria dos alunos
brasileiros, frequentadores das indmeras instituicGes, publicas ou privadas, espalhadas pelo
Pais. No entanto, alguns profissionais se esquecem de que o desejo de aprender é a vélvula
motivadora para 0 aluno, pois “é o desejo que move o aparelho psiquico, que faz dormir,
sonhar e acordar. E o limite entre a vida e a morte.” (RODRIGUES, 2008, p. 3).

A escola, segundo Wernek (2003), tem se transformado em um lugar de reclusdo, feito
para dar uma pausa na vida, paralisando a crianca em todos os sentidos, uma forma de frear as
forcas vitais, ou seja, a escola se apresenta aos alunos como um pesado elefante. “Poucos
terdo a alegria e a certeza de poder enfrentar esse peso, mais proximo do desgosto do que da
felicidade.” (WERNECK, 2003, p. 21).

‘Escola alegre’, segundo P, nada tem a ver com uma coisa mirabolante, como muitos
podem imaginar, como: vestir-se de palhago, virar cambalhotas, fazer uma festa alegorica

com balGes, doces etc.. O aluno quer apenas sair da monotonia, da entediante tarefa de repetir
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diariamente as mesmas coisas. Ele deseja ser surpreendido por uma dindmica, um jogo, um
video, uma brincadeira, uma maquete que aguce sua curiosidade e o desperte para 0
conhecimento. Ele quer atividades que o facam compreender o sentido de se passar quatro
horas seguidas sentado na mesma carteira, na mesma sala de aula, com o mesmo professor,
durante tanto tempo. Escola alegre é um lugar agradavel de ir. Depois da casa do aluno, a
escola deveria ser o local mais amado por ele, pois € nesse espaco que ele encontra seus pares
- criancas da mesma faixa etaria e objetivos em comuns - que ele brinca, faz amigos e troca
experiéncias na socializacdo. Entretanto, a escola ou a sala de aula sdo descritas por P como
algo entediante e mondtona, que inclusive, “ele deseja explodir” (Prof. 1 e Prof. 4).

Professores argumentam que ndo ha tempo suficiente em uma aula para deixarem seus
alunos falar, participar, opinar. Essa entrevista, realizada com P, ndo passou de dez minutos e
foi um tempo suficiente para conhecer, avaliar suas opinides, sugestdes, desejos, (des)afetos
em relacdo a sua escolarizacdo. Entretanto, todas essas informacgdes s6 foram possiveis
porque, por um lado, P teve a oportunidade de falar e, por outro, havia uma pessoa que 0
escutava com atencgdo e interesse.

Duzentos dias letivos, com a mesma turma, deveria ser um tempo suficiente para ouvir
o0 aluno, ndo fosse a demasiada preocupacao que alguns docentes tém em cumprir o curriculo
escolar, ‘entupindo’ (RANCIERE, 2002) os alunos com “uma aula cheia de inutilidades que
consegue desanimar qualquer estudante.” (WERNECK, 2003, p. 53).

Segundo Mrech (2005, p. 15), “os professores estdo interessados apenas em formas
pragmaticas de atuacao [...] falta aos professores interesse em investigar o que é educar, o que
¢ ensinar?” E se o professor ndo sabe como educar, como ensinar seu aluno, o caminho néo é
com a aplicabilidade de uma receita doada por outro professor que aplicou com um outro
aluno. P é um aluno que ndo aprende da mesma forma que a maioria. Ele precisa de
motivacdo, atividades que o surpreendam e o desafiem todos os dias, alias, é isso que todos 0s
alunos esperaram ar o canal de aprendizagem de P, assim como a 12 o fez, certamente, todos
0s problemas vivenciados pelo aluno, escola e familia teriam desaparecidos. Para isso, “a
educacdo precisa ser mais direcionada para a diversidade, para o outro, para 0 sujeito.”
(MRECH, 2005, p. 17). P, em seu singelo modo de se expressar, anuncia que para saber se 0
professor sabe ensinar basta observar se ele provoca alegria aos alunos quando entra em sua
sala de aula. A alegria logicamente brota da certeza de que a aula sera “diferenciada, bem
legal” (turno 78).

Para Werneck (2003), precisamos quebrar o paradigma tradicional de que o estudo é

penoso, de que o trabalho € um castigo e tantos outros tabus transmitidos por varias geracoes.
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Essa cultura da infelicidade é alimentada de coisas chatas e inlteis e a nossa educagdo esta
cheia de conceitos ultrapassados, cheia de cultura espartana que leva as pessoas ao
sofrimento. E preciso derrubar essa perspectiva negativa de que s6 0 amargor cura. Ensinar e
aprender podem e devem ser dentro de um clima amistoso e prazeroso, com descobertas e
construgdes sempre em conjunto. E se P pretendia explodir a escola, entéo significa que ele
ndo sentia nenhum tipo de prazer em frequentar esse ambiente e também ndo se sentia parte
dele.

De acordo com Pacheco e Pacheco (2014, p. 51): “para que o aluno sinta a escola
Ccomo espaco que proporciona alegria e prazer (mais do que espacgo de ocupagao), ele tem que
encarar a sua permanéncia com uma espécie de afiliacdo em algo que sé € construido por ele e
para ele”. Para Dewey (1895, p. 224), os alunos precisam de “uma instituigdo que seja,
provisoriamente, um lugar de vida para a crianca, em que ela seja um membro da sociedade,
tenha consciéncia de seu pertencimento e para a qual contribua”. Nessa mesma direcao,
Vasques (2007, p. 34):

Ser aluno decorre também de uma filiagdo simbdlica por parte da escola e dos
professores, ato capaz de construir e sustentar o lugar desta crianga como um dos
nossos! A legitimidade desse processo implica o desejo e a aposta do educador e da
escola. Ao compreender a condi¢do de ser aluno como dependente dos pontos de
vista, escolas e professores responsabilizam-se por suas escolhas, visando a
experiéncia educacional de cada um dos seus alunos. Por isso, a discussdo desloca-
se de um plano técnico/instrumental para o terreno da ética. A inclusdo de criancas
que vivem impasses em sua constituicdo psiquica evoca a suspensdo das explicagdes
simplistas e a necessidade de construir instrumentos que permitam maior
compreensdo acerca da complexidade dos processos sociais, subjetivos e
educacionais. Tais criancas nos colocam face a face com o outro desconhecido e
com o que ha de desconhecido em mim.

A definicdo de P para uma escola mais alegre pode estar revelando, em nossa
compreensdo, que o aluno quer estar engajado em atividades mais significativas e prazerosas,
ja que: “[...] a aprendizagem descontextualizada e desprovida de significacdo ndo da
respostas a comportamentos considerados negativos, sé os piora.” (PACHECO; PACHECO,
2014, p. 51).

Mais uma vez, queremos enfatizar que, além de profissionais bem preparados e
dispostos a transformar a educacédo, precisamos rever os conteudos que por eles estdo sendo
ensinados. O aluno quer ver sentido naquilo que o professor ensina. Por isso, adotar projetos
em que o educando faca parte, tanto da constru¢cdo quanto do desenvolvimento, é uma
estratégia que tem surtido bons resultados na educacdo da Finlandia. “S&0 as metodologias

chamadas de "problem-based learning” e "project-based learning™ (ensino baseado em
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problemas ou projetos). Neles, problemas — ficticios ou reais da comunidade — sdo o ponto de
partida do aprendizado. Os alunos aprendem na pratica e buscam eles mesmos as solucdes.”
(OITO COISAS..., 2015).

No Brasil, as criancas estdo sendo inseridas a escola cada vez mais precocemente (4
anos de idade). Nessa fase, as criangas ndo estdo preparadas para corresponder a um ensino e
regras sistematizadas que as instituicbes impdem. Quando devem cumprir normas
preestabelecidas, sem compreender os motivos pelos quais precisam se comportar dessa ou
daquela forma, as criangas perdem a liberdade e, 0 mais grave, a infancia. Metaforicamente, o
que se tem percebido é que os professores, movidos pelo regulamento do sistema educacional,
tentam colocar um balde de agua dentro de um copo. A maior parte da agua cai fora do copo,
pois ndo ha espaco suficiente nele. Isso gera, tanto no aluno quanto no professor, uma enorme
frustracdo, pois o primeiro acredita ser incapaz de aprender e o segundo incapaz de ensinar.
Chegamos a um ponto em que precisamos desacelerar um pouco e dar valor ao minimo para
depois abrir novos horizontes. Ndo se pode aprender tudo e com um minimo de tempo. Isso
gera estresse e produz o efeito rebote. Todas as conguistas do ser humano vém aos poucos,
em fases. Temos que aprender com isso. Ensinar é aprender. Menos € mais.

Outro aspecto a se refletir é o significado de uma boa aula na perspectiva do aluno e
do professor, pois nem sempre a opinido de um € comumente a opinidao do outro. Quem de
nos, professor, nunca saiu da sala satisfeito pelo sentimento de dever cumprido, de uma boa
aula dada? ‘Hoje eu dei uma boa aula’. Esse discurso é comum nos corredores da escola ou
até mesmo quando o professor chega a sua casa. No entanto, essa satisfacdo pode revelar um
ponto de vista unilateral. Para quem a aula foi boa? A aula foi boa porque o contetdo foi
vencido? Os alunos se comportaram melhor? N&o foi exaustiva como nos outros dias? O
professor conseguiu entender e explicar todo conteddo? Os alunos corresponderam as
atividades (copiaram do quadro, responderam os exercicios etc.)? Sim, todos esses fatores séo
relevantes para se avaliar uma boa aula. No entanto, essa avaliagdo precisa levar em conta a
satisfacdo de quem ali estd para aprender. Para Deleuze (1992, p. 108), uma aula “ndo ¢
apenas uma questdo de compreensdo ou de acordo intelectuais, mas de intensidade, de
ressonancia, de acorde musical. Afinal, as belas aulas se parecem mais a um concerto que a

um sermao [...]”. O filésofo afirma também que:

[...] uma aula ndo tem como objetivo ser entendida totalmente. Uma aula é uma
espécie de matéria em movimento. E por isso que é musical. Numa aula, cada grupo
ou cada estudante pega o que lhe convém. Uma aula ruim é a que ndo convém a
ninguém. N&o podemos dizer que tudo convém a todos. As pessoas tém de esperar.
Obviamente, tem alguém meio adormecido. Por que ele acorda misteriosamente no
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momento que lhe diz respeito? Ndo ha uma lei que diz o que diz respeito a alguém.
O assunto de seu interesse € outra coisa. Uma aula é emogc&o. E tanto emogao quanto
inteligéncia. Sem emogdo, ndo ha nada, ndo ha interesse algum. Ndo é uma questéo
de entender e ouvir tudo, mas de acordar em tempo de captar o que lhe convém
pessoalmente. E por isso que um publico variado é muito importante. Sentimos o
deslocamento dos centros de interesse, que pulam de um para outro. Isso forma uma
espécie de tecido espléndido, uma espécie de textura.>®

Dias (2013) também nos adverte de que a aula, enquanto produtora de subjetividade,
busca romper com os modelos estandardizados de ensino e produgéo, reinventando modos de
vida, criando, potencializando a vida, libertando as maquinas desejantes, através da promogao
de encontros e muitos pontos de vista.

Para Lacan, a Psicandlise significava “a possibilidade de recomecar” e, corroborando
as ideias de Lemke e Sevignani (2015, p. 29), “estamos convictos de que cada aula é uma
nova possibilidade de recomecar, seja para o aluno, seja para o professor. Cada aula, em
ultima analise, tem o poder de mudar uma vida”. Para isso, ¢ preciso que “o aluno tome em
suas maos o0 que aprendeu e passe a operar com aquilo. Ndo basta que ele fique apenas com o
contetdo ensinado. E preciso que ele estabeleca um saber a respeito do que foi ensinado.”
(MRECH, 1999, p. 8).

Ha algum tempo, era comum ouvirmos que a educacdo preparava o individuo para a
vida: ‘se vocé quer ser alguém na vida, precisa estudar’. Essa era a recomendacdo de nossos
pais e pessoas que nos rodeavam. Hoje, conforme Mrech (2005, p. 26) “a educagdo nao diz
respeito a uma preparacao para a vida. Ela se refere a propria vida do aluno”. Cada professor,
portanto, tem em suas maos milhares de cidaddos e cidadds com pensamentos em formacao.
O professor, portanto, precisa lidar com cuidado, delicadeza para que essas vidas ndo sejam
desvirtuadas dentro de um ambiente (escola) criado justamente para aprender com e sobre 0

outro.

4.4.5 Segmento 5: P revela a importancia de o professor conversar com os alunos (2016, P

estd com 13 nos de idade e frequentava o 7° ano do EF)

No segmento 4, da primeira categoria, P dizia ndo gostar de Portugués. Seu boletim do
5° ano, conforme visto anteriormente, demonstra que suas notas, tanto nessa disciplina,

guanto em Matematica, Historia e Ciéncias estdo, em sua maioria, abaixo da média (6,0). Na

% DELEUZE, 1988-1989. Fragmento da entrevista “O Abecedario de Gilles Deleuze”, se¢do “P de Professor”.
Disponivel em: http://escolanomade.org/wp-content/downloads/deleuze-o-abecedario.pdf.


http://escolanomade.org/wp-content/downloads/deleuze-o-abecedario.pdf
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entrevista realizada, em 2016, quando P cursava o 7° ano, ele parecia ter mudado de ideia
sobre aprender Portugués e demonstrava certa empolgacdo ao falar das outras disciplinas,

contempladas agora como suas preferidas. Vejamos:

Pesq. Qual matéria que vocé esta gostando mais?

P. Matemética e Ciéncias?

Pesq. Por que vocé esta gostando de Matematica?

P. Porque é interessante.

Pesq. E Ciéncias, por que vocé gosta?

P. Porque estamos estudando o reino fungi (na sequéncia, ele explica o que é o
reino fungi).

Pesq. E qual professora que vocé esta gostando mais?

P. (nome da professora de Histdria).

10. Pesq. Por qué?

11. P. E por causa que ela é uma professora bem diferente das outras. Ela é bem
12. mais agitada.

13. Pesq. E qual que estad em 2° lugar?

14. P. (Nome da professora de Portugués)

15. Pesq. Por que vocé gosta dela?

16. P. Porque ela assim ela conversa bastante com os alunos, sabe?

17. Pesq. Conversa. Ela conversa ou ela deixa vocés conversarem?

18. P. Ela conversa, assim, ela conversa, tipo fala de coisas interessantes.

19. Pesq. Vocé lembra que vocé ndo gostava de Portugués porque vocé dizia que s6
20. ensinavam ditongo, tritongo, hiato, vocé se lembra disso?

21. P. Uhum

22. Pesq. Vocé ndo gostava. E por que vocé ndo gostava?

23. P. Porque eu achava que aquilo ndo servia pra nada e também tipo (..) e naquele
24. tempo eu achava que nédo servia pra nada tipo Portugués assim aprender isso é
25. substantivo, adjetivo, é plural, advérbio.

26. Pesq. E agora, vocé gosta de aprender isso?

27. P. Aham.

©CoNoM~LNE

No turno 12, P diz que gosta de sua professora de Historia porque ela é ‘agitada’.
Podemos, assim, pressupor que ‘agitada’ significa uma pessoa disposta, ou seja, que esta a
fim de fazer bem o que lhe cabe naquele momento. Essa profissional tem consciéncia de que o
animo e desejo de seus alunos pelo conhecimento s6 poderdo ser despertados a partir de seu

préprio &nimo e desejo ao ensinar. Com isso, compreendemos que:

A escola é conduzido o sujeito movido pelo desejo de outro e pelo desejo do outro.
Esse desejo esta ligado ao saber que, supostamente, se encontra contido na figura do
professor, o qual ndo influencia o aluno somente por aquilo que diz e faz, mas,
principalmente, por aquilo que ele é. (SANTOS, 2009, p. 39).

Da mesma forma que a professora de Histdria, a professora de Portugués também é
citada por P como alguém que conseguiu fazer a diferenga em sala de aula e despertar o seu
desejo pelo aprendizado. Nos turnos 16 e 18, P deixa claros os motivos pelos quais essa

docente ¢ uma de suas preferidas: “ela conversa bastante com os alunos” (turno 16); “Ela
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conversa, assim, ela conversa, tipo fala de coisas interessantes™ (turno 18). Aqui, novamente,
podemos pressupor que ‘essa conversa’ ndo se refere apenas a contetidosS repetitivos e
macantes, pois a conversa ndo parte somente da professora aos alunos, mas com os alunos.
Isso faz toda a diferenca na conquista de alunos, tanto no desenvolvimento do afeto pelo
professor quanto pelo conteudo que ele ensina, conforme ja destacado anteriormente.

A respeito de falar com os alunos e ndo para os alunos, Freire (2002, p. 127) enfatiza
que “nao ¢ falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se f6ssemos 0s portadores
da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas € escutando que
aprendemos a falar com eles”. Além disso, “quem tem o que dizer deve assumir o dever de
motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de que, quem escuta diga, fale, responda.”
(FREIRE, 2002, p. 132, grifo do autor). Mais adiante, esse educador insiste que “o espago do
educador democratico, que aprende a falar escutando, é cortado pelo siléncio intermitente de
quem, falando, cala para escutar a quem, silencioso, e n&o silenciado, fala.” (FREIRE, 2002,
p. 132). Por isso, “ensinar & sempre uma aventura com a fala, e falar é sempre uma aventura
de poder; no espaco da fala ndo ha nenhuma seguranca, nenhuma inocéncia.” (PEREIRA,
1994, p. 208).

Dessa forma, a partir da arte de saber dialogar, ou seja, de ora saber se colocar na
posicdo de quem fala e ora na posi¢do de quem escuta, o aluno ndo identifica 0 momento em
que a intencdo do professor é de apenas ensinar, pois 0 modo como ele ensina é tdo prazeroso
que se parece mesmo com uma boa conversa, conforme fez a professora de Portugués de P. E
muito provavel que, aqui, surjam questionamentos, bem como: em que momento o professor
podera oferecer espaco ou lugar para a fala do educando, uma vez que ele tem uma sala com
vinte ou trinta alunos e um planejamento inteiro a cumprir durante o ano letivo? Conforme
frisamos varias vezes, nesta tese, ndo haverd uma receita, um manual que se encaixe para
todos os professores e que surtam 0s mesmos resultados para todos os alunos, visto que néo
existe um aluno igual ao outro nem professores com os mesmos perfis.

Em um dos depoimentos da professora de Portugués, ela relata uma de suas estratégias
para conversar com P: “Ele sempre € o ultimo a sair da sala e ficava me esperando, sempre
me contando alguma coisa. Eu procurava, assim, dar atencédo pra ele. Eu sempre perguntava
da casa, tudo, da mée, como que era com ele, se estava tudo bem.” (Prof. P, 2017).

Essa docente, em meio a tantos compromissos e responsabilidades, encontrou um
tempo para o dialogo com P. Por isso, ela consegue descrever esse aluno com tanta riqueza de
detalhes, pois ela conhece além daquilo que ele é ou faz em sala de aula, porque ele tem o
privilégio da fala. Cabe-nos, contudo, ressaltar que o fato dessas docentes, a professora de
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Historia e de Portugués, lecionarem disciplinas especificas, elas conviveram muito menos
tempo com P do que as professoras do EF, do 1° ao 5° ano, que passaram quatro horas diérias,
durante um ano ou mais com esse aluno.

Para Vasques (2007), a teoria freudiana esta voltada para aqueles considerados
excluidos, marginalizados que ndo tinham o reconhecimento de sua palavra. Nesse sentido, a
teoria freudiana est4 voltada também aos alunos como P - filhos de pais surdos com ou sem
AH/S — pois, a escola nem sempre esta disposta a promover um dialogo franco com esses
alunos e seus familiares, a fim de reconhecer suas peculiaridades culturais e linguisticas que
podem implicar em alguns entraves na relacdo professor/aluno no dia a dia da escola. Ainda,
segundo Vasques (2007, p. 32), compreender a historia pessoal/social de um sujeito como
“uma narrativa a ser escrita e inscrita a partir de multiplas vozes e olhares, pode ser bastante
produtiva para o campo educacional”. No entanto, compreendemos que esse ideal ndo
depende somente da boa vontade do educador em ensinar, quica do esforco solitario do aluno
em aprender, mas, conforme recomendado por Pereira, M. (2013, p. 497):

Serd necessério que as politicas atuais de formacéo de professores se subvertam, que
declinem substancialmente de seus gréaficos enfadonhos e de suas racionalidades
absolutas, que interroguem a maquinaria de pesquisas que ndo cessam de registrar o
6bvio; para dar igual lugar as experiéncias microfisicas, singulares e reinventadas.
Estas sim precisam ganhar forca em coléquios e conversas, em que verdadeiramente
pese (e se escute) a palavra nova a ser teorizada e recontextualizada de modo
incansavel.

Nessa direcdo, e para concluirmos esta etapa, queremos frisar a importancia e urgéncia
de se pensarem politicas publicas de educacdo gque (re)pensem a inclusdo escolar desse grupo
tdo singular - tanto dos filhos ouvintes de pais surdos, como daqueles com AH/S.
Constantemente, nos indignamos ao falar dos traumas e sofrimentos causados aos surdos, por
mais de um século, ao se tentar empregar a metodologia oralista — que deslumbrava o
desenvolvimento da fala do surdo, desconsiderando que o ensino e aprendizagem desse aluno
sO poderia ocorrer por meio de sua prépria lingua, a LS. No entanto, ndo percebemos que
estamos recaindo na mesma falha. S6 que, dessa vez, com a educacao dos filhos dos surdos.
N&o podemos deixar passar um século inteiro para nos darmos conta de que as singularidades
linguisticas e culturais dessas criangas, filhas de pais surdos, precisam ser consideradas no
ambiente escolar, uma vez que elas podem, de alguma forma, afetar o desenvolvimento
biopsicossocial desses sujeitos.

Ja em relacdo aos alunos com AH/S, entendemos que, apesar de existirem politicas

publicas de inclusdo, destinadas a essa populagdo, ha uma dificuldade implicita dentro das
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salas de aula no que tange a identificagcdo e as estratégias metodoldgicas diferenciadas para
atender esses educandos. Ressaltamos que, independentemente, dessas familias, que tém
filhos com AH/S, serem compostas por pais surdos ou ouvintes, elas dependem ““de sistemas
de ensino esclarecidos e desejosos de transformar préaticas pedagdgicas tradicionais e
cristalizadas em concepgOes de igualdade de desempenho, em lugares de aprendizagem
significativa, de prazer e alegria.” (FLEITH, 2007, p. 58).

Para isso, hd uma grande necessidade de refletirmos como nos comprometermos com
uma formacdo humana, apoiada em um efetivo didlogo com o aluno e sua familia. Afinal de
contas, estamos diante de possibilidades ou paradoxos? Abordar e discutir esta teméatica nos
cursos de formacdo de professores parece-nos fundamentalmente relevante. Assim,
acreditamos que o debate precisa ser mais enfatico, nesse sentido, e os cursos de formacao de
professores precisam refinar essa discussao dentro das disciplinas responsaveis pela educacéo
especial e inclusdo que compde as novas grades curriculares dos cursos de licenciatura,
conforme definido pela Resolucéo n° 02/2015. E a formacéo continuada precisa ganhar novos
rumos, ou seja, escutar as reivindicacdes dos docentes em relacdo aos desafios com que eles
se deparam no dia a dia, em salas de aula, para tentar buscar, em conjunto, meios de tornar a
tarefa do professor e sua relagdo com o ensino mais ‘alegre’ e, assim sendo, desenvolver
aprendizagens mais significativas que despertem o prazer, o desejo e também a ‘alegria’ de

todos os alunos, conforme desejado pelo nosso sujeito P.
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HORIZONTES DA PESQUISA

Ao finalizarmos essa pesquisa, queremos destacar que nossos resultados revelam
inimeros paradoxos em torno do percurso escolar de P. Um dos principais empecilhos, que
provocou 0s entraves no processo de ensino e aprendizagem desse aluno, foi o fato de a
comunidade escolar, principalmente da 11, ndo conseguir identificar suas AH/S e tomar
ciéncia do contexto multilinguistico em que P estava exposto em seu ambito familiar.

Apesar de existirem relatorios psicolégicos destacando o potencial de P, como um
aluno ‘MUITO ACIMA’ da média, ele passou cinco anos na escola com rétulo de aluno
problema e com dificuldades de aprendizagem. Com isso, P desenvolveu repadio, revolta e
um total desinteresse pelos estudos ao ter que, diariamente, (re)ver conteudos que, em sua
visdo, eram ‘simples’, faceis, uma vez que ele preferia ser desafiado por coisas mais
interessantes e que estavam além daquilo que o curriculo trazia para o ano de escolarizagdo
que ele frequentava.

Dessa forma, ao se recusar a repetir as mesmas atividades diariamente, uma vez que
elas ndo agugavam seu interesse, a escola comegou a enxergar essa recusa como uma forma
de indisciplina e rebeldia. Assim, a relagdo professor/aluno, principalmente no 4° e no 5° anos,
foi tornando-se cada vez mais conflituosa, fazendo com que o aluno fosse encaminhado, no 5°
ano, a SR, com a finalidade, principal, de minimizar o trabalho do professor em sala de aula e
ndo para desenvolver suas habilidades.

No decorrer desse percurso, P desenvolveu um desprazer pelos estudos, pois, assim
como todos nds, ele constitui-se como um sujeito desejante que teve seu desejo reprimido,
uma vez que o que a escola tentava lhe ensinar ndo estava no nivel que ele gostaria que
estivesse, ou seja, ele ndo era desafiado como gostaria.

A 11, onde P passou cinco anos de sua infancia, ndo o conhecia em sua esséncia
intelectual, cultural e linguistica. Esse desconhecimento é notdrio dentro dos depoimentos dos
profissionais, das atas de conselho de classe, dos relatérios psicoldgicos, dos pareceres, dos
boletins e das diversas queixas trazidas a familia de P. E se a escola ndo conhece P, ndo
conhece também os demais alunos. Algumas escolas, portanto, conhecem um aglomerado de
criangas, mas nenhuma em sua individualidade, em seu jeito singular de ser, de pensar, de
desejar, de agir.

Nesse contexto, compreendemos que algumas instituicdes de ensino procuram um
modelo especifico de aluno que se encaixe em uma ‘forma’ e nao produza nenhum tipo de

desafio ao professor. Se esse aluno ndo se adequar a ‘forma’, a escola luta com todas as suas
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(im)possiveis estratégias de fazé-lo entrar nessa ‘forma robotizadora’ ¢ nela permanecer até o
término de sua escolaridade.

Enfatizamos, mais uma vez, que P, aqui, representa muitos outros filhos de pais
surdos, estudantes das inUmeras escolas brasileiras, os quais vivem uma cultura peculiar e
distinta daquelas das criancas que tém pais ouvintes. Entretanto, essa diferenca é totalmente
negligenciada, pois, para algumas escolas, o cognitivo do aluno é a Unica parte que lhes
interessa, deixando, assim, de visualiza-lo em toda sua dimens&o e desrespeitando suas reais
necessidades.

As instituicdes, em que P estuda ou estudou, com seus pontos fortes e fracos, também
representam a realidade de muitas outras escolas brasileiras. Entendemos, assim, que a
comunidade escolar € composta por pessoas ouvintes, mas que ‘ndo ouvem’, portanto, elas
sdo incapazes de (re)conhecer e celebrar as diferencas de alunos que fogem ao ‘padrio’ ou a
‘norma’. E, muitas vezes, as avaliacdes psicologicas ou os encaminhamentos da equipe
pedagogica - que deveriam servir de norte para o professor desenvolver novas estratégias -
tém uma tendéncia de irem ao encontro da queixa do professor, ou seja, de reafirmar o
suposto problema trazido pelo docente, quando deveriam ser imparciais e apresentar, tanto a
escola quanto a familia, os verdadeiros problemas que rondam o ensino e a aprendizagem dos
alunos avaliados e apontar solugdes para tais problemas.

Com a velocidade incrivel de informacdo, algumas escolas ndo estdo aptas para lidar
com 0s meios quanto mais com o0s extremos. A educacdo ainda é pensada como algo linear,
sem dinamicidade, parada no tempo. E preciso um novo jeito de visualizar e lidar com a
educacdo. Uma educacdo realmente voltada para o sujeito, de forma que esse sujeito, ao ser
transformado pela educacdo, consiga por meio de suas acOes, transformar a prépria educacao.
Isso é a dinamicidade do processo de ensino e aprendizagem, resultado da velocidade de
informacdes em que vivemos na atualidade. Alunos que aprendem mais rapido podem auxiliar
outros alunos, colaborando com o professor e com ele proprio, ao desenvolver seu senso de
altruismo.

Diante desse panorama, podemos concluir que ha, na atualidade, escolas
‘tecnologizadas’ e arejadas, tanto do ponto de vista tedrico quanto metodologico, que
continuam reproduzindo o modelo de escolas de séculos passados. Ou seja, a escola do século
XXI, apesar de seu revestimento tecnoldégico moderno, continua ‘acessando’ apenas o giz € o
apagador. Assim, ha dois mundos completamente distintos em que o aluno precisa participar
— seu mundo em casa, com o computador, a internet, o celular etc., e 0 mundo da escola com

0 quadro, o0 giz, o caderno e a caneta. Dessa forma, esses dois mundos, ao inves de se
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complementarem e dialogarem, eles se repelem, entram em conflito. Essas escolas, paradas no
tempo, ndo sdo capazes de despertar alegria e fazer com que os alunos sintam prazer de delas
participarem.

A partir das concepcbes sobre o processo de escolarizacdo de P e dos conflitos
escolares vivenciados por ele, € possivel afirmar que muitos educadores apresentam
dificuldades em escutar o0 aluno e isso culmina em desconhecimento do professor sobre quem
de fato € o aluno e, em contra partida, o educando apresenta total desinteresse por aquilo que
0 educador ensina, uma vez que esse docente nem sempre leva em consideracéo os desejos do
aluno porque ndo o conhece, pelo fato de ndo ouvi-lo. Como se pretende educar, formar,
construir conhecimento e parcerias quando ndo se dialogam, ndo se escutam, ndo se falam?
Como direcionar a educacdo para 0 humano, para 0 outro quando o objetivo concentra-se em
apenas transmitir contetdos a longa escala diariamente? E enquanto se buscam solucGes para
lidar com os conflitos desencadeados na relagdo professor/aluno, ensino/aprendizagem ndo se
da conta de que a maior parte desses conflitos decorre de um ‘ouvintismo’ que nao se ouve, ja
que, de um modo geral, na escola € proibido falar.

Uma escola desinformada, sobre as necessidades de seus educandos, além de
desenvolver repudio no aluno, em relacdo aos estudos, provoca sérios danos a familia desse
aluno. As queixas dos docentes, da 11, fizeram com que P fosse severamente punido pelo seu
av0 em casa. E isso certamente ficara registrado na mente e na vida desse sujeito por longos
anos. Tudo isso trouxe conflitos familiares e ocasionaram profunda tristeza a mae de P, a qual
ndo sabia como ajudar o filho a superar tais dificuldades, visto que ele sempre afirmava que ja
sabia todos aqueles contetdos e estava cansado de repetir sempre a mesma coisa.

Entretanto, em diversos momentos das entrevistas, tanto os professores quanto as
psicologas, além de lancarem os desafios da escolarizacdo de P para ele proprio, apontaram a
sua familia como a principal responsavel pela conduta desse aluno no ambiente escolar, ao se
rebelar contra o ensino tradicionalista a que ele foi exposto no decorrer dessa etapa do EF. Em
vez de a escola voltar-se para ela propria e tentar (re)avaliar sua pratica em relacdo a
escolarizacdo de alunos com condigOes peculiares de aprendizagem, ela prefere acusar a
familia pelo insucesso escolar de seus educandos. Isso tem se tornado algo bastante recorrente
em nosso sistema educacional brasileiro que impede o avango e provoca 0 retrocesso da
educagdo como um todo.

Em contra partida, a visdo dos docentes da 11 sobre P, como um aluno ‘problema’, 0s
professores da 12 visualizam-no como um aluno prodigio, exemplo em sala da aula pelo seu

excessivo conhecimento, disciplina, participacdo e notas elevadas. Essa instituicdo o
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encaminha a OBMP, em 2016 e em 2018, na qual P recebeu medalha e bolsa de estudos por
seu alto nivel de desempenho. A partir dos incentivos e desafios a que P foi exposto, ele
define essa escola como um lugar ‘mais alegre’. As conversagdes e didlogos dos docentes com
P e com seus colegas, em sala de aula e fora dela, desenvolveram em P também o prazer de
estudar as disciplinas desses profissionais e de frequentar essa escola.

Em relacdo aos problemas enfrentados por P, em seu processo de aquisi¢do da escrita,
nossos achados apontam para duas vertentes: a primeira relaciona-se ao fato de P ser bilingue,
ou seja, se utilizar da LS e da LP para se comunicar. Com isso, ele internalizou, natural e
simultaneamente, as duas estruturas linguisticas (LS+LP) e, portanto, sua escrita mostra o
conflito com ambos os padrfes linguisticos. Os elementos fonoldgicos, morfoldgicos e
estruturais das linguas, Portuguesa e Libras, implicaram em alguns desafios no
desenvolvimento da escrita de P. Cabe ainda ressaltar que a lingua alemd e ucraniana,
presentes no contexto familiar de P, também influenciaram na pronuncia de alguns fonemas,
como o /R/, por exemplo. Por isso, ele se utilizava da estratégia de fuga, ou seja, evitava
escrever. A segunda vertente diz respeito as AH/S de P que, conforme vimos, pode gerar
dificuldade no desenvolvimento perceptomotor e, consequentemente, ao processo da escrita.
No entanto, a 11 ndo se atentou para essas duas vertentes, uma vez que néo sabia da existéncia
das linguas no contexto familiar de P, assim como ndo identificou as AH/S desse aluno, quica
trabalhar com essas habilidades.

Nesse sentido, enfatizamos a importancia de a comunidade escolar ficar atenta e
direcionar uma atencdo especial a alunos com as caracteristicas de P — com AH/S e/ou filhos
de pais surdos. Para isso, nds, professores, precisamos diariamente refletir sobre quem é o
nosso aluno, qual é a sua histdria, quem € a sua familia, que desejos ele tem em relacdo a
escola e como fazer para ensind-lo. Sem o dialogo, a escuta ndo existe. Sem a escuta ndo ha
como conhecer o aluno. E se ndo se conhece, ndo se pode atribuir a ele ou a sua familia a
responsabilidade que a propria escola tem tentado se eximir: de fazer com que cada aluno
receba de forma efetiva condic¢des para aprender.

Na Psicanalise, conforme vimos, a fala se constitui como um dos principais meios de o
analista chegar ao inconsciente do paciente. Para isso, 0 analista se coloca inteiramente a
escuta do analisante. Este coloca o analista na posi¢do de Sujeito Suposto Saber, acreditando
gue o analista tudo sabe sobre sua dor, seu sofrimento e, portanto, podera lhe trazer a cura.
Analogicamente, o professor ocupa essa mesma funcéo, o seja, ele se torna o Sujeito Suposto
Saber na visdo do aluno. No entanto, diferentemente da anélise, a fala do aluno ndo tem a

mesma importancia, por isso, nem sempre é levada em consideracdo. Neste sentido, ndo se
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estabelece uma relacdo de confianga, pois o professor ndo conhece seu aluno em toda sua
dimensédo. O aluno, por sua vez, se decepciona ao colocar o professor na posi¢do de Sujeito
Suposto Saber, uma vez que as estratégias metodologicas utilizadas pelo docente néo
alcancam o seu desejo pelo saber. Com isso, a aprendizagem, objetivo Unico do professor, ndo
é concretizada. Isso gera sérios conflitos e um profundo distanciamento entre educador,
educando e familia.

Por este viés, acreditamos que a Psicanalise pode oferecer elementos importantes que
merecem reflexdes e um outro olhar para a educacdo. Um olhar ndo tdo narcisico, ndo téo
etnocéntrico, mas que propicie um escutar aquilo que se tem para dizer com cumplicidade,
ternura, afeto, compreensao e respeito. E nesse escutar, espera-se que o professor entenda que
ndo se pode tentar dividir o aluno em partes para trabalhar apenas com a cognic¢ao, como se 0
aluno pudesse deixar as outras partes em casa.

A escuta do docente, em relacdo ao seu discente, precisa ser tdo cuidadosa e sensivel
que lhe possibilite a capacidade de (re)conhecer, enaltecer e contemplar as diferencas e
especificidades de cada um de seus educandos. Associado a isso, a escola precisa gerenciar
meios de os pais surdos poderem emitir opinides, argumentar e participar ativamente da
escolaridade de seus filhos, de forma que o ‘muro’ da comunicabilidade seja totalmente
derrubado. O dialogo entre escola e familia ndo pode restringir-se as queixas e exaltacdo dos
‘fracassos’ do aluno, fazendo com que os conflitos aumentem e a familia se afaste cada vez
mais da escola. E preciso uma parceria, um vinculo fiel, aberto e verdadeiro para que as
partes, escola/familia, somem e afetem os alunos de forma cada vez mais positiva.

Aparar essas arestas, torna-se essencial para minimizar as barreiras entre a
comunidade escolar e os pais surdos. E na aproximacdo entre as partes que se oferece
condicdes de os docentes (re)conhecerem as singularidades linguisticas e culturais, que
permeiam a vida de alunos ouvintes, filhos de pais surdos. E, em contra partida, oferece-se
também oportunidade de os pais (re)conhecerem os desafios enfrentados, tanto pelos docentes
quanto pelos seus filhos, podendo, dessa forma, contribuir de forma mais direta e efetiva na
educacéo de seus filhos.

Para tanto, o professor também necessita ser ouvido ou se fazer ouvir para que, por
meio de sua fala, ele consiga se autoconhecer e (re)conhecer a sua posi¢do em relacdo ao
Outro. E desta forma, compreender a importancia impregnada no ato de falar com e nédo para,
ou seja, ouvir-se e, principalmente, ouvir o outro.

A Psicanalise, em nossa visdo, pode oferecer conceitos que vdo ao encontro daquilo

que o educador necessita para entender sua posic¢ao e a posicdo do educando no processo de
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constru¢cdo do conhecimento. Contudo, é a propria educacdo que tem que encontrar
mecanismos para (re)pensar o que vem sendo feito, ou seja: quem e como se estd formando?
Que marcas sdo deixadas no aluno quando ele conclui as etapas de sua escolarizacdo? Quais
mudancas e transformaces a escola proporcionou na vida de cada estudante?

E nessa direcdo que subscrevemos a defesa desta tese, ou seja, de que algumas
estratégias utilizadas pela Psicanalise, bem como a fala, & disposicdo para uma escuta
detalhada, sensivel cabem perfeitamente para a escola, principalmente no que tange aos
alunos com condicGes peculiares de aprendizagem. O professor precisa ouvir com atencéao e
entusiasmo a historia do aluno e seus desejos de aprender determinados contetidos escolares.
Adentrar sua cultura, conectar-se com o aluno, colocar-se na escuta, constituem-se em um dos
principais meios de aproximar educador e educando e, por meio dessa relacdo dialdgica,
construir o conhecimento.

Apresentar, problematizar e discutir esses aspectos com a comunidade escolar pode ser
uma iniciativa importante para que os professores busquem identificar esses alunos em suas
aulas e desenvolvam estratégias eficazes e mais inclusivas.

Em relacdo aos alunos ouvintes, filhos de pais surdos, os quais vivenciam uma cultura
familiar distinta daquela das criangas que tém pais ouvintes, mostra-se fundamental que a
escolaridade desses sujeitos seja discutida, também, na disciplina de Libras de todas as IES
para que, ao se depararem com esses alunos, os futuros docentes consigam articular teorias e
praticas no que se refere a alfabetizacdo desses sujeitos. Outra sugestdo seria promover
encontros/grupos de estudos entre os filhos e filhas de pais surdos para que 0s mesmos
possam trocar experiéncias e juntos superarem os desafios, compartilharem as alegrias que se
deparam durante o dia a dia com os pais surdos, com a comunidade escolar e também com a
sociedade. No capitulo Il, pudemos observar que esses encontros entre os filhos de surdos ja
ocorrem, entretanto, sempre em cidades muito distantes, o que culmina em dificuldades para
nossa regido participar.

Ja, para o aluno com AH/S, deixamos como sugestao que as disciplinas direcionadas a
educacdo especial e inclusiva, inseridas nas novas propostas pedagdgicas dos cursos de
formacgéo de professores — discutam com os futuros docentes, de forma mais aprofundada,
procedimentos para identificar, encaminhar e desenvolver estratégias que estimulem as
habilidades desse discente, para que ele ndo desenvolva repudio pela escola, ao precisar
camuflar seu potencial e enfrentar desafios, conforme vimos, no decorrer do percurso escolar
de P.
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Colocaremos, aqui, um ponto para finalizar esta tese, mas ndo a pesquisa, pois ainda
restam muitos outros aspectos a serem abordados sobre os filhos ouvintes de pais surdos e
também sobre aqueles que apresentam AH/S. E nossa tarefa, portanto, ndo se finda aqui,
temos, a partir de nossos achados, o dever e 0 compromisso de, juntamente, com todos 0s
participantes da pesquisa, de ambas as instituicdes, discutir sobre esses resultados a fim de
que possamos chegar a um ideal de escola que P e, certamente, outros(as) alunos(as)
brasileiros(as) desejam: uma escola mais alegre.

Nesse sentido, entendemos que as reflexdes aqui apresentadas, ndo sé fazem parte do
nosso exercicio intelectual de nos assumirmos, em nossa intelectualidade, mas é imbuida do
desejo de contribuir para adensar o debate sobre Outra Escola, mais que possivel, necesséria.
Uma Escola que busque assumir suas contradicbes e superd-las com vistas a sua
ressignificacdo como espago/tempo para a promoc¢do de desenvolvimento humano, assentada
no didlogo, no falar e ouvir, podendo, dessa forma, assumir-se como lugar
para Outro Aprender. Assim, animados pelos nossos desejos de docéncia, precisamos criar um
lugar, um espago para que nossos alunos também possam (re)descobrir 0s seus desejos e

desejosos por uma prazerosa e ‘alegre’ escolarizacdo, juntos sigamos na caminhada escolar.
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relacionados a inclusdo e as questdes que envolvem a construgdo da (s) identidade(s) e dos CODA.
Comentarios e Consideracées sobre a Pesquisa:

Os documentos, tais como a Proposta Pedagégica Curricular (PPC) e o Projeto Politico Pedagégico (PPP),
entre outros documentos que poderdo

ser encontrados nas escolas, serdo analisados com embasamento nos principais documentos e Leis que
norteiam a Inclusdo brasileira atual. Os

demais dados, como as entrevista com os profissionais e participantes serdo analisadas com respaldo em
autores tais como Fleuri (2003), Hall

(2006), Cruz (2005), Quadros e Masutti (2007), Hadjikakou (et al. 2009), Souza (2014), entre outros.Destaca
-se, no entanto, que a partir de uma

conversa franca e explicativa, procurar-se-a deixar todos os profissionais da escola, envolvidos na pesquisa
(docentes, funcionarios, diretores,

equipe pedagogica, entre outros), seguros e confiantes de que o intuito primeiro dessa pesquisa ndo sera o
de investigar para denunciar os

problemas que supostamente serdo encontrados no ambiente escolar que se denomina inclusivo, mas sim
de contribuir com as discussdes em

busca de estratégias que os auxiliem no processo de escolarizagdo dos CODA.

Consideracdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

Em anexo

Recomendagdes:

Ao final do projeto de pesquisa, enviar via notificacdo, pela plataforma brasil, o relatério final da pesquisa,
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Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
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Consideragoes Finais a critério do CEP:
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surda, pode trazer para o processo de

ensino/aprendizagem em contexto escolar, bem como para a construgdo da(s) identidade(s) desses sujeitos.
Objetivo Secundario:

*Analisar os principais documentos norteadores da inclusdo nas escolas plblicas brasileiras bem como
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construgdo da(s) identidade(s), bem

como para os aspectos escolares dos CODA.+Refletir sobre os desafios que a comunidade escolar enfrenta
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Pretende-se, com essa pesquisa, contribuir para a produgdo do conhecimento na area da Educagéo, ao
langar um olhar para questdes do contexto

familiar que podem, inevitavelmente, influenciar no processo escolar. Para isso, ha uma grande necessidade
de se refletir em como se comprometer

com uma formagdo humana sem efetivamente dialogar com a familia? Estamos diante de possibilidades ou
paradoxos? Assim, trabalhar e discutir

esta tematica nos cursos de formagédo de professores parece ser fundamental e relevante. Pretende-se,
ainda, colaborar com os estudos
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Apresentacdo do Projeto:

Esta pesquisa tem como objetivo, analisar as implicagdes que o contexto multilinguistico de dois irméaos
ouvintes (um com 10 anos, outro

com 3 anos de idade), filhos de mae surda (CODA) , pode trazer para o processo de ensino/aprendizagem e
para a construgdo da(s) identidade(s)

desses sujeitos. Pretende-se compreender como ocorrem as praticas inclusivas da escola ao se deparar
com alunos que vém de uma familia cultural

e linguisticamente diferente. Os dados serdo coletados por meio de entrevistas, diarios de campo, filmagens
e possui uma abordagem qualitativa e

etnografica de investigagdo, utilizando-se dos pressupostos para o estudo de caso a partir da pesquisa-
agdo. A partir dessa pesquisa, pretende-se

contribuir com os estudos relacionados a inclusdo escolar e as questées que envolvem a construgdo da(s)
identidade(s) e subjetividade(s) dos

CODA

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:
Analisar as implicagbes que o contexto multilinguistico de dois irmaos ouvintes, filhos de mée
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Outros Autorizacaocolegiol.jpg 21/12/2015 |ELIZIANE Aceito
11:13:29 |MANOSSO
Qutros Autorizacaoescola2.jpg 21/12/2015 |ELIZIANE Aceito
11:12:22 | MANOSSO
Outros Autorizacaoescolal.jpg 21/12/2015 |ELIZIANE Aceito
11:11:12  |MANOSSO
TCLE /Termosde | TCLEparaossujeitos.pdf 21/12/2015 |ELIZIANE Aceito
Assentimento / 11:06:15 |MANOSSO
Justificativa de STREIECHEN
Aut
TCLE /Termosde | TCLEpai.pdf 21/12/2015 |ELIZIANE Aceito
Assentimento / 11:05:46 | MANOSSO
Justificativa de STREIECHEN
Auséncia
TCLE /Termos de | TCLEmae.pdf 21/12/2015 |ELIZIANE Aceito
Assentimento / 11:05:16 | MANOSSO
Justificativa de STREIECHEN
Auséncia
Outros Relatoriofinaldoprojeto.pdf 16/11/2015 |ELIZIANE Aceito
11:57:33 _|MANOSSO
Projeto Detalhado / | Projetodetalhado.pdf 24/09/2015 |ELIZIANE Aceito
Brochura 11:29:23 |MANOSSO
Investigador HEN
TCLE / Termos de | TermoResponsabilidade.pdf 24/09/2015 |ELIZIANE Aceito
Assentimento / 11:27:38 | MANOSSO
Justificativa de STREIECHEN
| Auséncia
TCLE /Termosde | TCLEoutrosenvolvidos.pdf 24/09/2015 |ELIZIANE Aceito
Assentimento / 11:23:51 | MANOSSO
Justificativa de STREIECHEN
Auséncia
Folha de Rosto Folhaderosto.pdf 24/09/2015 |ELIZIANE Aceito
11:20:15 | MANOSSO

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Né&o

PONTA GROSSA, 27 de Dezembro de 2015

Assinado por:
ULISSES COELHO
(Coordenador)
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