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RESUMO

Este estudo investiga o processo de ensino-aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira
para alunos/as surdos/as. Os objetivos sdo pesquisar como as aulas de espanhol elaboradas sob
a perspectiva do Letramento Critico podem contribuir para a inclusdo social desses/as
estudantes e promover reflexdes acerca da identidade surda no processo de ensino-
aprendizagem de espanhol. Para tanto, esta pesquisa ancora-se nos seguintes construtos e
tedricos: letramento critico (MENEZES DE SOUZA, 2011; DUBOC, 2015, 2016; MONTE
MOR, 2015; TiLIO, 2015; JORDAO, 2015a, 2015b, 2016); identidades (PERLIN, 1998; SA,
2002; SKLIAR, 2005; STROBEL, 2007, 2016). Com base nesses eixos tedricos, esta pesquisa
caracteriza-se por um estudo de caso (LUDKE; ANDRE, 1986; NUNAN, 1992) de natureza
interpretativista (MOITA LOPES, 1994). As aulas ministradas para o desenvolvimento deste
estudo ocorreram no primeiro semestre de 2017 na Escola Publica Integral Bilingue Libras e
Portugués escrito de Taguatinga em uma turma de alunos/as do terceiro ano do ensino médio.
Os dados foram gerados por meio de um questionario no inicio da pesquisa, gravacdo em videos
de todas as aulas, notas de campo e entrevista no final do curso. As aulas foram organizadas em
temas de relevancia social, tais como: racismo, bullying e padrdes de beleza. Inicialmente, os/as
estudantes ficavam timidos/as para participar das discussdes, mas a medida que 0 curso
transcorria, os/as alunos/as se envolveram nos debates, interagindo e apresentando suas
opinides e seu posicionamento critico acerca das tematicas abordadas. Os dados mostraram que
por meio do letramento critico foi possivel contribuir para a inclusdo social desses/as
estudantes, pois como as aulas estavam engajadas com questdes sociais, culturais e
educacionais, elas proporcionaram espacos para que os/as alunos/as pudessem refletir e
construir opinides sobre diferentes aspectos da vida social. Além disso, destaca-se que as aulas
foram ministradas em Libras, primeira lingua dos/as estudantes surdos/as participantes da
pesquisa. As atividades pedagogicas realizadas consideravam as singularidades linguistico-
visuais dos/as alunos/as, 0 que pode ter contribuido para a promocéo da identidade surda. No
desenvolvimento da pesquisa, alguns desafios foram encontrados, tais como: a elaboracéo e
escolha do material didatico, o trabalho com a leitura e interpretacdo de textos e a mediacgéo das
discuss@es. Por fim, esta pesquisa sugere uma proposta de ensino de lingua espanhola que nédo
esteja focada apenas no conhecimento linguistico, mas sim que contribua com a promogéo da
cidadania dos/as estudantes, promovendo reflexdes e problematizagdes acerca da vida social e
dos preconceitos recorrentes.

Palavras-chave: Letramento Critico. Identidade. Educagdo Bilingue. Lingua Espanhola.



ABSTRACT

This research seeks to investigate the teaching and learning process of Spanish as a foreign
language for deaf students. The aims are to figure out how Spanish classes drawn up under the
aegis of Critical Literacy can contribute to the social inclusion of these students, and promote
reflections on deaf identity in the process of teaching and learning Spanish. For this purpose,
this research is anchored in the following constructs and theorists: critical literacy (MENEZES
DE SOUZA, 2011, DUBOC, 2015, 2016, MONTE MOR, 2015, TiLIO, 2015, JORDAO,
2015a, 2015b, 2016); identities (Perlin, 1998, SA, 2002, SKLIAR, 2005 and STROBEL, 2007,
2016). Based on these theoretical axes, this study is characterized by a case study (LUDKE;
ANDRE, 1986; NUNAN, 1992), interpretative nature (MOITA LOPES, 1994). The classes
taught throughout the development of this study took place in the first semester of 2017 in the
Bilingual Integral School Libras and written Portuguese in Taguatinga in a third year of high
school class. The data were generated by a questionnaire at the beginning of the research, video
recording of all classes, field notes and interview at the end of the course. The classes were
organized around social relevant topics, such as: racism, bullying and beauty standards.
Initially, the students were shy and did not participate in the discussions, but, in time, they
became more involved in the debates, interacting and presenting their opinions and their critical
positioning on the issues addressed. The data showed that, through critical literacy, it was
possible to contribute to these students social inclusion, because as the classes were engaged
on social, cultural and educational issues, they provided students with opportunities for
reflexion and chance to build opinions on different aspects of social life. In addition, it is worth
highlighting that classes were taught in Libras, Brazilian Sign Language, and the first language
of the deaf students participating in the research. The pedagogical activities carried out
considered the students linguistic and visual singularities, which may have contributed to the
promotion of deaf identity. In the development of the research, some challenges were
encountered, such as: the elaboration and choice of teaching material, the work required in
terms of reading and interpretation of texts and discussions mediation. Finally, this research
proposes a kind of Spanish language teaching that is not only focused on linguistic knowledge,
but rather contributes to the promotion of students' citizenship, stimulates reflection and
problematization of social life and recurrent prejudices.

Keywords: Critical Literacy. Identity. Bilingual Education. Spanish language.
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1. INTRODUCAO

Ha muitos estudos que analisam e investigam a surdez sob a perspectiva da deficiéncia
auditiva, restringindo-a a natureza patologica e dando énfase as fragilidades e ndo as
potencialidades das pessoas com surdez. Entretanto, a pesquisa que relato nesta dissertacéo esta
direcionada a analise e investigagdo do processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola
como lingua estrangeira para surdos/as!, enfocando as experiéncias, capacidades e as
identidades dos/as estudantes surdos/as ao aprenderem uma lingua estrangeira, perpassando
pelos estudos de letramentos e identidade.

Em um contexto de globalizacéo, cada vez mais esta estreitando-se o contato com outros
paises, outras culturas e consequentemente com outras linguas. Com o advento da internet, o
acesso a outras linguas e culturas se da com muito mais frequéncia e facilidade. Nessa
perspectiva, aprender pelo menos uma lingua estrangeira ndo é mais uma questao de prestigio
social, mas sim uma necessidade.

Isso pode ser visto mais claramente, por exemplo, no Exame Nacional do Ensino Médio
—Enem, que é um exame no qual os/as estudantes se inscrevem no final do ensino médio, e que
também é um instrumento para o ingresso desses/as estudantes no ensino superior. Neste exame
ha cinco questdes de lingua estrangeira e os/as candidatos/as podem escolher entre inglés e
espanhol. Nesse sentido, é perceptivel que aprender pelo menos uma lingua estrangeira ndo é
uma necessidade apenas dos/as ouvintes, pois os/as surdos/as estdo inseridos/as no mesmo
contexto e, como tal, ndo devem ser privados/as desse processo de aprendizagem de uma outra
lingua.

Nos Ultimos anos tém sido realizadas algumas pesquisas sobre o ensino de linguas
estrangeiras para 0s/as estudantes surdos/as, entre as quais destaco: Naves (2003), Silva (2005),
Oliveira (2007), Sousa (2008), Rubio (2010), Brito (2010), Medeiros (2011), Silva (2013),
Rocha (2015) e Coura (2016). Contudo, sdo poucas pesquisas e ainda ha necessidade de mais
investigacdo sobre essa area. E importante destacar que, essas pesquisas e a que relato nesta
dissertacdo referem-se ao ensino da lingua estrangeira oral que é ensinada na modalidade escrita
para esses sujeitos, e ndo a lingua de sinais de outros paises, como muitos/as me questionam.

Quando retomei os estudos na universidade para cursar 0 mestrado, trouxe em minha

bagagem varias indagacdes e um desafio da minha pratica docente, que consistia em pesquisar

! Cabe salientar que, na literatura especializada, autores como Castro Junior (2011) adota a grafia da inicial
mailscula do termo surdo em alusdo & nogdo de empoderamento e de reconhecimento da identidade surda.
Entretanto, faco aqui nesta dissertacdo o uso do termo surdo/a com letra minGscula, como os/as autores/as tais
como: Quadros (1997), Perlin (1998), Skliar (2005) e Strobel (2016) para me referir a identidade surda.
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sobre o ensino de espanhol como lingua estrangeira para estudantes surdos/as, uma realidade
nas escolas brasileiras e que muitos/as professores/as ndo sabem nem por onde comegar. Antes
de escolher os construtos tedricos desta pesquisa e de definir o percurso metodolégico que ela
seguiria, entendi que seria importante procurar os estudos que ja tinham se dedicado a pesquisar
esta area tdo singular.

N&o tinha expectativas de deparar-me com muitos estudos, pensei que seria muito dificil
encontra-los, porém, em uma de minhas buscas na internet, encontrei o artigo de Sousa (2014)
que apresentava algumas reflex6es sobre a lingua brasileira de sinais — “Libras como
mediadora nas aulas de inglés? . Apés a leitura do artigo, entrei em contato com a pesquisadora
que, gentilmente, enviou-me diretamente de seu acervo algumas outras pesquisas direcionadas
ao ensino de linguas estrangeiras para surdos/as. Continuei a busca e, de fato, ndo encontrei
outros estudos e pesquisas que fossem relevantes para esta pesquisa, além dos que ja havia
recebido. Entre as muitas pesquisas que recebi, escolhi destacar algumas, que serdo abordadas
no referencial tedrico desta dissertacao.

Esta introducdo estd dividida em seis secGes, nas quais serdo abordados os assuntos
concernentes aos seguintes itens: a motivacao para a pesquisa, a justificava para sua realizacao;
a importancia cientifica e social da pesquisa; os objetivos que pretendo alcancar, assim como
as perguntas de pesquisa que busco responder ao longo do trabalho; e, por fim, hd a
apresentacdo de como esta dissertacdo esta organizada.

1.1 Motivacdo para a pesquisa

H& exatamente dez anos comecei a ensinar espanhol como lingua estrangeira para
brasileiros/as. Fui professora do ensino fundamental e médio. Foi um tempo de muita oferta de
trabalho, era possivel escolher quais escolas trabalharia, visto que ap0s a criacdo e aprovagao
da Lei Federal n°® 11.161, em 2005, que estabelecia que o ensino da lingua espanhola, deveria
ser ofertado obrigatoriamente pelas escolas e implantado gradativamente nos curriculos do
ensino médio, as escolas ndo poderiam negligenciar essa oferta. Destaco que, lamentavelmente,
a referida lei foi revogada por outra Lei Federal n® 13.415, de 2017, isto €, no mesmo ano em
gue esta pesquisa estava em desenvolvimento, o Governo Federal institui a Politica de Fomento
a implementacédo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral. Nessa Politica, os curriculos

de ensino médio deverdo incluir, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderao ofertar

2 SCIELO. Reflexdes sobre as praticas de ensino de uma professora de inglés para surdos: a lingua de sinais
brasileira como mediadora do processo de ensino-aprendizagem. 2014. Disponivel em: <
http://www.scielo.br/pdf/rbla/v14n4/aop6114.pdf> Acesso em: 15 jun., 2016.
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outras linguas, em carater optativo, preferencialmente o espanhol. Diante disso, a oferta da
lingua espanhola nas escolas de ensino médio ndo é mais obrigatoria.

Ao longo desses dez anos que leciono, enfrentei diversos desafios na minha pratica
pedagdgica. Entre eles, houve um que marcou minha carreira e mudou minha rota nessa imensa
jornada. Ao completar cinco anos dando aulas de espanhol, passei no concurso da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF, comecei a trabalhar em escolas publicas e
ndo mais particulares, como anteriormente. Logo na época em que comecei nesse novo trabalho,
deparei-me com uma realidade que até aquele momento estava bem distante de mim: a incluséo
de estudantes com deficiéncia nas escolas. Ao perceber a presenca desses/as estudantes na
minha sala, varias perguntas surgiram: Como vou conseguir ensinar o/a estudante surdo/a,
autista, cego/a, com deficiéncia intelectual, com paralisia cerebral? Eram muitas angustias e
guestionamentos.

A SEEDF, seguindo as orientacfes pedagogicas do Ministério da Educacdo — MEC, tem
uma estrutura pedagogica para dar apoio aos/as professores/as e a esses/as estudantes. Esse
apoio vai desde as salas de recursos nas unidades escolares até cursos de formacédo continuada
que sdo oferecidos no Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo — EAPE.
Consciente de que minha formac&o inicial ndo bastaria para minha prética docente com os/as
estudantes com deficiéncia, sob a orientacdo de alguns/as colegas matriculei-me em um curso
de Lingua Brasileira de Sinais — Libras® na Associagio de Pais e Amigos dos Deficientes
Auditivos do Distrito Federal — APADA/DF. Sempre gostei muito de estudar linguas, e
considerando que a Libras é reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressdo,
conforme estabelece a Lei Federal n® 10.436, em 2002, ndo entendi o porqué de néo ter estudado
essa lingua antes.

O curso de Libras que fiz na referida associacdo era ministrado por professores/as
surdos/as. L4 tive um contato mais direto com a comunidade surda e a cada encontro era um
aprendizado diferente, ndo sé de conhecimento linguistico, mas também de vida. Essa
comunidade me cativava cada vez mais. Anteriormente tinha contato com poucos/as estudantes
surdos/as matriculados/as nas escolas que trabalhava, mas meu contato com eles/as na
APADA/DF foi significativo no meu processo de aprendizagem de Libras.

Nesses inumeraveis encontros, reunides e eventos que a associacdo promovia, pude

conhecer muitos/as surdos/as e varios/as deles/as tornaram-se meus/as amigos/as. Entre eles/as,

3 A nomenclatura Libras é a forma oficial utilizada conforme a Lei Federal n° 10.436, de 24 de abril de 2002, nesta
pesquisa refiro-me a Lingua Brasileira de Sinais por meio da sigla Libras, embora o padrdo internacional
convenciona LSB como a sigla da Lingua de Sinais Brasileira.



21

me aproximei de uma moga que gostava de estudar lingua estrangeira assim como eu, por isso
nos identificamos muito. Um dia, enquanto conversavamos, ela me disse que tinha se
matriculado em um curso de Inglés e que aguardava a resposta do cursinho sobre a solicitacdo
que havia feito de um/a profissional que atuasse como intérprete nas aulas de Inglés. Apds
alguns dias, o coordenador do curso entrou em contato com ela e disse que o cursinho ainda
ndo tinha vivenciado uma situacdo semelhante e que era inédito o fato de ter que procurar um/a
intérprete para as aulas de inglés. No entanto, apds muitas reunides, encontraram uma intérprete
e as aulas de inglés da minha amiga comegaram.

Como amiga, professora de espanhol e muito curiosa por estudar essa relagdo do ensino
de linguas estrangeiras para estudantes surdos/as, ndo hesitei, pedi permissdo e comecei a
frequentar as aulas de inglés, ficava sentada ao lado da intérprete e de minha amiga. Eu néo
imaginava que aquela singela experiéncia me renderia tanto estudo e reflexdo sobre a minha
pratica de professora de espanhol para estudantes surdos/as. Foi uma experiéncia incrivel,
estava em sala de aula sem atuar como professora regente e estava assumindo outros papéis
como observadora, auxiliando a intérprete quando esquecia algum sinal e pedia sugestdo de
estratégias para interpretar o conteldo que era ensinado, assim como auxiliava a professora
quando me pedia algumas orientacdes e sugestdes de recursos pedagdgicos a serem utilizados
para facilitar a compreensdo da minha amiga surda. Durante as aulas, fui percebendo muitas
fragilidades que me inquietaram e me motivaram a escrever um projeto de pesquisa para
investigar o que precisava de fato ser estudado, analisado e pensado sobre o ensino de linguas

estrangeiras para estudantes surdos/as.

1.2 Justificativa

Os/as surdos/as assim como as outras pessoas com alguma deficiéncia sempre estiveram
a margem de varias atividades sociais. O preconceito e a discriminacdo levaram muitas dessas
pessoas a se recolherem em suas casas. Por muito tempo, elas entendiam que suas fragilidades
jamais as tornariam capazes de atuarem e participarem ativamente de eventos sociais, sejam
culturais ou académicos. Contudo, essa realidade vem sendo mudada, sobretudo, no caso dos/as
surdos/as, que por meio de federacdes, associacdes e movimentos tém mostrado a sociedade
brasileira suas potencialidades e aos poucos conquistado seu espaco. Em relagéo ao ensino de
linguas estrangeiras ndo foi muito diferente, afinal as perguntas sempre surgem: para que se
deve ensinar linguas para os/as surdos/as se eles/as ndo falam oralmente? Esse tipo de

guestionamento parece tomar como pressuposto o fato de que lingua s6 se manifesta e sé existe
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em funcdo da oralidade. Esta parece ser uma crenga baseada fortemente na experiéncia de
falantes ouvintes, desprezando, assim, outras experiéncias e vivéncias com as linguas que nos
constituem. Este estudo surge motivado por varias razdes, uma das principais, é o desejo de que
os/as surdos/as também se sintam pertencentes as praticas de aprendizagem e ensino de linguas.

Apesar de ndo ser o objetivo desta secdo desenvolver um estudo aprofundado das
questBes historicas da educacdo de surdos/as no mundo e no Brasil, entendo que convém
apresentar uma breve sintese desta trajetoria percorrida pelos/as surdos/as até os dias de hoje,
como forma de justificar a relevancia desta pesquisa apresentada nesta dissertacdo. Ao realizar
um resgate historico sobre a educacdo de surdos/as, observo que desde a Antiguidade os/as
surdos/as normalmente eram vistos/as sob duas perspectivas: como pessoas dignas de
compaixao e piedade ou como pessoas que sofreram castigo dos deuses, dessa forma eram
abandonadas, sacrificadas ou jogadas de despenhadeiros. Ao longo da Idade Média embora nédo
matassem os/as surdos/as, havia a “crenca de que os surdos era uma pessoa primitiva”
(GOLDFELD, 1997, p. 25) a vista disso, eles/as ndo poderiam ser educados/as. Dessa forma,
assim como na ldade Antiga os/as surdos/as seguiam marginalizados/as e ndo tinham seus
direitos assegurados.

No entanto, no século XVI, com o nascimento de surdos/as nas familias nobres
espanholas, o0 monge Pedro Ponce de Ledn foi contratado para ensinar-lhes grego, latim e
italiano. Para lograr éxito no referido oficio, 0 monge desenvolveu uma metodologia de
educacdo de surdos/as que incluia datilologia (representacdo manual das letras do alfabeto),
escrita e oralizacdo. Inspirado no trabalho precursor de Ponce de Leon, em 1620, Juan Pablo
Bonet publicou, na Espanha, o livro Reduccion de las letras y artes para ensefiar a hablar a
los mudos, que tratava da invencao do alfabeto manual usado por Ponce de Ledn. No século
XVIII, especificamente em 1750, na Franca, destacou-se uma pessoa muito importante na
historia da educagéo dos/as surdos/as: o abade Charles Michel de L’Epée, que ao aproximar-se
dos/as surdos/as nas ruas de Paris, observou que eles/as utilizavam a lingua de sinais e criou 0s
“Sinais Metodicos” que consistia na combinagdo da lingua de sinais com a gramatica sinalizada
francesa. L’Epée acreditava que todos/as os/as surdos/as deveriam ter acesso a educagéo.

Entretanto, no mesmo ano em que o referido abade se destacava com suas descobertas
na Franca, surge na Alemanha Samuel Heinicke, que iniciava os estudos em torno do oralismo,
que tinha como premissa béasica o fato de que o ensino da lingua oral e, consequentemente, a
rejeicdo da lingua de sinais era o ideal para a inclusdo dos/as surdos/as na sociedade. Segundo
Goldfeld (1997), as metodologias de L’Epée e Heinicke se confrontaram ¢ foram submetidas a

analise da comunidade cientifica que constataram que “os argumentos de L’Epée foram
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considerados mais fortes e, com isso, foram negados a Heinicke recursos para a ampliacdo de
seu instituto” (GOLDFELD, 1997, p. 26).

Contudo, em 1880, na cidade de Mildo, foi realizado o Congresso Internacional de
Educadores de Surdos* onde realizaram uma votacdo de qual método deveria ser utilizado na
educacdo dos/as surdos/as. O oralismo ganhou a maior quantidade de votos e o uso da lingua
de sinais foi definitivamente banido a favor da metodologia oralista nas escolas de surdos/as.
Cabe destacar que, na ocasido, os/as professores/as surdos/as ndo puderam votar. Apds esse
retrocesso, a oralizagio® passou a ser o objetivo principal da educacio dos/as estudantes
surdos/as. Como o processo de aprendizagem da lingua oral demandava muito tempo, o ensino
das demais disciplinas ndo era priorizado, consequentemente houve uma queda no nivel de
escolarizacéo dos/as surdos/as. O oralismo imperou por quase um século.

Em 1960, o linguista americano William Stokoe publicou o artigo “Sign Language
Structure: An Outline of the Visual Communication System of the American Deaf”®,
demonstrando que a lingua de sinais americana ¢ uma lingua com todas as caracteristicas das
linguas orais. Gracas a essa publicacdo, comecaram a surgir outras pesquisas sobre linguas de
sinais e sua aplicacdo na educacao e na vida dos/as surdos/as. Outra questdo que se destacou
nessa época foi a insatisfacdo dos/as educadores/as e dos/as proprios/as surdos/as em relagdo
ao oralismo.

No levantamento histérico realizado por Goldfeld (1997), a autora destaca que ainda na
década de sessenta, mesmo com as contribuicdes de Stokoe que mostrava a legitimidade e
autenticidade da lingua de sinais, ainda surgiram outras abordagens para o ensino de surdos/as,
como o método apresentado pela americana Dorothy Schifflet, professora e méae de surdo, que
comegou a utilizar um método denominado abordagem total que combinava a lingua de sinais
com a lingua oral, leitura labial, treino auditivo e alfabeto manual. Inspirando-se nesse método,
depois de alguns anos, mas ainda ha mesma década, 0 americano Roy Holcom, apresentou uma
nova abordagem para o0 ensino de surdos/as: a comunicag¢ao total, “que utiliza todas as formas
de comunicagéo possiveis na educacdo dos surdos, por acreditar que a comunicacdo e ndo a
lingua deve ser privilegiada” (GOLDFELD, 1997, p. 29).

4 Esse congresso ficou conhecido como: Congresso de Mildo, que aconteceu em1880 e contou com a presenca de
representantes dos institutos europeus e americanos que se dedicavam a educacéo de surdos/as. Nessa oportunidade
consideraram e escolheram por meio de votacdo que o método oral/oralizagdo era superior ao das linguas de sinais.
5 Processo que visa a integracdo dos/as surdos/as na comunidade de ouvintes, dando-lhe condigGes de desenvolver
a lingua oral. Em suma, restringe-se a lingua oral, e esta deve ser a Unica forma de comunicagdo dos/as surdos/as.
Para que eles se comuniquem bem é necessario oralizar (GOLDFELD, 1997).

6 OXFORD ACADEMIC. Sign Language Structure: An Outline of the Visual Communication Systems of the
American Deaf. 2005. Disponivel em: < https://academic.oup.com/jdsde/article/10/1/3/361306/Sign-Language-
Structure-An-Outline-of-the-Visual > Acesso em: 26 jan., 2017.
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Ja na década de setenta, “em alguns paises como Suécia e Inglaterra percebeu-se que a
lingua de sinais deveria ser utilizada independentemente da lingua oral” (GOLDFELD, 1997,
p. 29). Nessa perspectiva, os/as surdos/as deveriam utilizar a lingua de sinais ou a lingua oral e
ndo as duas simultaneamente, como era proposto pela comunicacao total. Com isso, a partir da
década de oitenta surge o bilinguismo, que tem como pressuposto basico que os/as surdos/as
devem ser bilingues, ou seja, devem adquirir, primeiramente, a lingua de sinais, e como segunda
lingua, na modalidade escrita, a lingua oficial de seu pais, no caso do Brasil, a lingua portuguesa
(GOLDFELD, 1997).

No contexto brasileiro, das informac6es encontradas sobre a educacéo de surdos/as, a
primeira refere-se ao ano de 1855, ano em que chegou o professor surdo francés E. Huet,
convidado pelo entdo imperador, D. Pedro Il, para iniciar um trabalho de educacdo de duas
criancas surdas. Em 26 de setembro de 1857, foi fundado o Instituto Nacional de Surdos Mudos,
atual Instituto Nacional de Educagdo de Surdos -INES, que utilizava lingua de sinais. No
entanto, segundo Rocha (2008), em 1911, o INES seguindo a tendéncia mundial, isto é, a
adocdo do meétodo oral, como consequéncia do Congresso de Mildo em 1880, estabeleceu o
oralismo em todas as disciplinas. Contudo, ha relatos de que mesmo com essa determinacao, a
lingua de sinais sobreviveu em sala de aula até 1957, quando foi proibida oficialmente em sala
de aula. Entretanto, ainda com as proibi¢des, Rocha (2008) afirma que a lingua de sinais sempre
foi utilizada pelos/as alunos/as nos pétios e corredores da escola.

No levantamento historico realizado por Rocha (2008), destaca-se que no fim da década
de setenta chegou ao Brasil a Comunicacdo Total, apds visita da educadora de surdos/as, Ivete
Vasconcelos, a Universidade Gallaudet — Unica universidade do mundo que tem todos os
programas académicos para atender a estudantes surdos/as. Essa educadora trabalhou na pré-
escola do INES com uma turma de criangas com multiplas deficiéncias, ela foi a pioneira na
estimulacdo precoce de bebés surdos/as.

Na década seguinte, comecou no Brasil o Bilinguismo, a partir das pesquisas da
professora Linguista Lucinda Ferreira Brito, sobre a Lingua de Sinais. Rocha (2008) apresenta
em seu estudo que, no INES, na segunda metade dos anos 80, a diretora da época, Lenita,
organizou uma visita aos Estados Unidos para visitar a Universidade de Gallaudet, e promoveu
0s primeiros cursos de lingua de sinais no INES.

Diante desse breve panorama histérico da educacdo dos/as surdos/as no mundo e no
Brasil, a pesquisa relatada nesta dissertacdo é desenvolvida em um contexto bilingue, no qual
os/as surdos/as estudam todas as disciplinas em Libras. Neste sentido, 0 processo de ensino da

lingua espanhola é realizado na primeira lingua dos/as estudantes surdos/as, isto €, em Libras.
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Como professora de espanhol do ensino médio, vejo que o foco do ensino de linguas
estrangeiras nas escolas é a realizagdo das provas de vestibulares e Enem. Como apresentado,
no caso do Enem, os/as estudantes precisam responder cinco questfes, que apresentam o texto
em lingua estrangeira (espanhol ou inglés) a critério da escolha de cada candidato/a. Entretanto,
0s enunciados e o0s itens das questdes sdo apresentados em lingua portuguesa.

E como os/as surdos/as se saem nesse contexto? Considerando que a primeira lingua
deles/as é a Libras, a segunda é a lingua portuguesa na modalidade escrita e a lingua espanhola
também na modalidade escrita € uma lingua estrangeira, incontestavelmente, nessas provas o
desafio deles/as é ainda maior, visto que se deparam com duas linguas e nenhuma delas é a sua
primeira lingua, ou seja, ficam em desvantagem em relacéo aos/as estudantes ouvintes. Destaco
que, neste ano de 2017, pela primeira vez, os/as estudantes surdos/as tiveram a opc¢éo de ter a
prova do Enem traduzida em Libras, por meio de videos. Nessa videoprova, as questdes e as
opcOes sdo apresentadas em lingua de sinais, porém, nas questdes de linguas estrangeiras,
apenas os trechos escritos em portugués sdo traduzidos para Libras, isto €, os textos dessas
provas que sao escritos em espanhol ou inglés, dependendo da opcdo do/a candidato/a, ndo sao
traduzidos para Libras.

A pesquisa apresentada nesta dissertacéo, se dd em uma turma de terceiro ano do ensino
médio de uma escola bilingue para surdos/as em que a Libras é a primeira lingua e a lingua
portuguesa na modalidade escrita é a segunda. Dessa maneira, pretendo, por meio de um estudo
de caso, em que atuo como professora e pesquisadora, trazer novas possibilidades para a area
de ensino de linguas estrangeiras para estudantes surdos/as do ensino médio. Cabe ressaltar que,
nesta pesquisa prioriza-se a leitura de textos em lingua espanhola e que a lingua usada nesse

processo de ensino-aprendizagem € a Libras.

1.3 Importancia cientifica e social do estudo

Tendo em vista a importancia de estudar e investigar o processo de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras para os/as estudantes surdos/as, bem como o0 modo com
gue esse processo pode promover a identidade surda e, ainda, analisd-lo sob a oética do
letramento critico, espera-se que a presente pesquisa possa colaborar com a pratica pedagogica
dos/as professores/as, assim como despertar neles/as interesse pelo ensino de linguas
estrangeiras para estudantes surdos/as.

Para Paiva, Silva e Gomes (2009) o objeto de investigacdo da Linguistica Aplicada

(doravante LA) é a linguagem como préatica social, podendo ser em um contexto de
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aprendizagem de lingua materna ou outra lingua, ou ainda, em qualquer outro contexto onde
surjam questdes relevantes sobre o uso da linguagem. Ainda de acordo com os/as referidos/as
autores/as, quando a LA surgiu, ela era uma disciplina voltada para os estudos sobre ensino de
linguas estrangeiras. No entanto, hoje se configura como uma area de muita produtividade,
responsavel pela emergéncia de uma série de novos campos de investigacdo transdisciplinar,
de novas formas de pesquisa e de novos olhares sobre o que € ciéncia. Contudo, o conceito de
LA continua associado as questdes voltadas para o ensino-aprendizagem, o que para Paiva et
al (2009) é plenamente justificado pela demanda curricular.

Esta pesquisa esta inserida no campo da LA, pois investiga 0 processo de ensino-
aprendizagem de espanhol para surdos/as. Contudo, este trabalho pode, ainda, trazer
contribui¢des sociais e para a area de educacéo de surdos/as. Pennycook (2001) e Moita Lopes
(2006) afirmam que a LA é prioritariamente social pois ela ja tem essa perspectiva de trazer
impactos para a vida social. Assim sendo, este estudo esta coerente ao se encaixar na LA, pois
também esté buscando se inserir com relevancia no mundo social.

No atual mundo globalizado aprender linguas estrangeiras ndo € um luxo, mas sim uma
grande necessidade, dessa forma, os/as estudantes surdos/as ao aprenderem espanhol, inglés,
francés ou qualquer outra lingua tornam-se autbnomos/as e capazes de estabelecer conexdes
com outros universos, culturas, leituras e realidades. Sem contar que o conhecimento de novas
linguas enriquece o curriculo profissional desses/as estudantes aumentando as oportunidades
de ingresso no mercado de trabalho. Como afirma Sousa (2008), os/as alunos/as surdos/as,
assim como os/as ouvintes sentem necessidade e desejam aprender a ler e escrever em outras
linguas, com objetivos diversos. De fato, aprender uma lingua estrangeira é tdo importante e

essencial para os/as surdos/as, assim como € para 0s/as ouvintes.

1.4 Objetivos e Perguntas

Objetivo Geral:

Investigar o processo de ensino-aprendizagem de espanhol como lingua estrangeira para

alunos/as surdos/as.

Obijetivos Especificos:

Discutir de que maneira o processo de aprendizagem de lingua espanhola como lingua
estrangeira para surdos/as, seguindo a proposta do letramento critico, pode contribuir para a

inclusdo social dos/as estudantes surdos/as.
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Promover reflexdes acerca da promocdo da identidade surda no processo de ensino-

aprendizagem de espanhol, sob a perspectiva do letramento critico.

Perguntas de pesquisa:

Como o ensino de espanhol para estudantes surdos/as no ensino médio segundo a perspectiva
do letramento critico pode contribuir para a incluséo social?

De que maneira 0 processo de ensino de espanhol para estudantes surdos/as na perspectiva do
letramento critico pode promover a identidade surda?

Ao longo da pesquisa, os dados gerados me oferecem respostas que me levam a fazer mais uma

pergunta:
Que desafios e dificuldades encontro no meu fazer pedagdgico ao ensinar espanhol para

surdos/as na perspectiva do letramento critico?

1.5 Organizacao da Dissertacdo

Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos, incluindo esta introducdo que
corresponde ao primeiro deles. O segundo é destinado ao referencial tedrico que embasa e
norteia a pesquisa, no qual sdo apresentados os conceitos e fundamentos dos construtos tedricos
desta pesquisa: letramento critico e identidade. Nesse segundo capitulo, sdo apresentados ainda,
0s marcos historicos e legais da educacéo inclusiva para estudantes com deficiéncia e a proposta
de educacdo bilingue para os/as surdos/as, bem como um breve panorama das pesquisas que
tratam sobre o ensino de linguas estrangeiras para surdos/as.

O terceiro capitulo refere-se a metodologia de pesquisa adotada, no qual sdo delineados
a natureza e o tipo de pesquisa escolhidos, o contexto de pesquisa e o perfil dos participantes
dela, assim como os instrumentos de pesquisa utilizados, procedimento de geracdo de registros
e discussdo dos dados. J& no quarto capitulo, hé a discussdo dos dados gerados, onde mostra-
se a triangulacdo realizada, a analise interpretativista e a correlagcdo aos construtos tedricos
apresentados previamente.

Como conclusdo, o quinto capitulo é atribuido as consideraces finais, nesse capitulo
h& uma retomada ao que é apresentado no inicio da dissertacdo, com o intuito de alinhavar o
que havia sido apresentado como, por exemplo, os objetivos e as perguntas de pesquisa, €

verificar se os objetivos foram alcancados e as perguntas respondidas adequadamente.
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1.6 Retomando o capitulo

No final de cada capitulo, ha uma secéo destinada a retomada do capitulo, no qual tenho
a intencdo de conduzir o/a leitor/a e, de fato, lembrar o que é abordado no decorrer do capitulo.

Neste capitulo introdutério, apresentei a motivacdo que fomenta o desenvolvimento
desta pesquisa, bem como a justificativa de sua realizagdo com um breve panorama histérico
da educacao de surdos/as. Apresentei ainda, a importancia cientifica e social deste estudo, assim
como o0s objetivos e as perguntas de pesquisa que norteiam este estudo aqui apresentado. Por
fim, mostrei a organizacdo desta dissertacdo, apontando como o0s capitulos estdo ordenados.

No préximo capitulo apresento o referencial tedrico que fundamentou esta pesquisa para

que possa sustentar a discussdo dos dados gerados neste estudo.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresento um breve panorama relacionado a incluséo escolar que esta
dividido entre marcos histéricos e legais, em seguida, apresento a proposta de educacao bilingue
para estudantes surdos/as, assim como ha uma sintetizacdo de algumas pesquisas que tratam
sobre 0 ensino de linguas estrangeiras para surdos/as. Por fim, apresento cada um dos construtos
que norteiam este estudo, ou seja, € nele que esta contido o referencial tedrico, o qual embasa
as ideias apresentadas que séo de suma importancia para a discusséo dos dados.

2.1 A proposta de inclusdo de alunos/as com deficiéncias na educacao

Debater, falar e escrever sobre inclusdo das pessoas com deficiéncia na educagdo nédo é
mais nenhuma novidade, ndo desperta muita curiosidade, ja € um tema corriqueiro na sociedade,
visto que ha alguns anos essa tematica vem sendo pesquisada, estudada e debatida por diversos
agentes que compdem o Estado e a Sociedade civil brasileira. Lopes e Fabris (2013) afirmam
que é incontestavel que a inclusdo seja uma das tematicas mais recorrentes do presente; porém,
para as autoras, ndo se pode afirmar que as discussdes e estudos relacionados a referida temética
estejam em plena sintonia com as emergéncias do tempo presente.

Nas diversas areas da sociedade, muitos tém se langado em escrever sobre inclusdao, mas
ainda ha muita confusédo conceitual e pratica. Seja na esfera social ou mais especificamente na
esfera educacional, sabe-se que incluir as pessoas com deficiéncia ndo é uma questdo de
escolha, mas sim de dever. As pessoas com deficiéncia tém direitos, porém, é necessario que
a Sociedade Civil e o Estado proporcionem a garantia de cada um deles. Embora haja leis que
respaldem os direitos de inclusdo, percebe-se que a existéncia da legislacdo ndo é suficiente, se,
de fato, ndo houver a execucao das politicas nacionais de educacdo especial na perspectiva de
uma inclusdo legitima, isto é, que de fato inclua todas essas pessoas respeitando suas
singularidades.

Entre muitos autores que tratam de incluséo, destaco Sassaki (1997, p. 17) que é um
autor que entende que 0 movimento de inclusdo tem como finalidade construir uma sociedade
para todas as pessoas, envolvendo alguns principios, entre 0s quais destacam-se: “celebragdo
das diferengas, direito de pertencer, valorizacdo da diversidade humana, solidariedade
humanitaria, igual importancia das minorias e cidadania com qualidade de vida”.

Destaco ainda outro autor, Skliar (2006), que questiona se esse movimento de inclusao,

de fato, tem projetado um tipo de escola em que se pretende incluir a todos/as. Diferente do que
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Sassaki (1997) apresenta, Skliar (2006) defende que o movimento de incluséo ndo deve celebrar
as diferencas, apenas no sentido de fortalecer a oposi¢cdo entre “normal” e “diferente”,
“exclusao” e “inclusao”. Skliar (2006) entende que o movimento de inclusao deve respeitar e
compreender as singularidades do outro e assevera que o ato de incluir ndo se trata de
“hospedar” 0 outro e de impor-lhe as leis que deve obedecer, isto ¢, “a imposigdo da lingua
“Unica”, o comportamento “normal”, a aprendizagem “eficiente”, a sexualidade “correta” etc”
(SKLIAR, 2006, p. 33).

Godoy (2004) afirma que o termo inclusdo surgiu na politica com o objetivo de pensar
0 homem moderno, tendo como referéncia um mundo globalizado, onde se encontram os que
estdo dentro e os que estdo fora. De fato, o referido termo é muito abrangente. Porém, nesta
pesquisa, o termo inclusdo refere-se a inclusdo das pessoas com deficiéncia especificamente
com surdez, na esfera da educacdo. Para uma melhor compreensdo acerca das questfes
relacionadas a inclusdo escolar, que, como exposto anteriormente, ndo sdo recentes, cabe

recordar alguns fatos.

2.1.1 Marcos Historicos da educacao inclusiva

Segundo Silveira Bueno (2011) grande parte dos escritos que se dedicaram a historia
da educacdo das pessoas com deficiéncia considera o século XVI como a época em que se
iniciou a educacdo dos/as estudantes com deficiéncia, por meio da educacdo das criancas
surdas. Antes disso, segundo 0 autor esses sujeitos eram encaminhados aos asilos, onde
permaneciam segregados a custa da caridade publica.

A histéria da educacao inclusiva e da educacéo especial é muito antiga e sempre esteve
subordinada ao pensamento social vigente em cada época. De fato, as escolas do passado ndo
estavam preparadas e nem eram pensadas para todos/as, visto que, aqueles/as estudantes que
ndo estavam dentro do “padrido” esperado, eram excluidos/as da escola comum e dependendo
da época e do lugar eram encaminhados/as para escolas especiais, isto é, que sé atendiam
estudantes com deficiéncia.

Ainda que haja marcos histdricos e politicos mundiais que nortearam a educacéo
inclusiva, cabe ressaltar que, em cada pais os desdobramentos tiveram suas singularidades.
Segundo Schneider (2006), no Brasil, do periodo da colonizagdo ao império vigorou um
sistema, denominado Roda do Expostos ou Roda dos Excluidos, no qual, na maioria dos

casos, as criangas com deficiéncia eram abandonadas a propria sorte.
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De acordo com Silveira Bueno (2011) o primeiro marco da educagdo especial no
Brasil foi em 1854, ano em que Dom Pedro Il criou o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
que, em 1891, passou a ser denominado Instituto Benjamin Constant - IBC. Em seguida, em
1857, D. Pedro Il também criou o Instituto Imperial dos Surdos-Mudos que, ap6s um século,
em 1957, passou a ser denominado Instituto Nacional de Educacdo de Surdos — INES. No
mesmo periodo imperial, em 1874, iniciou-se o tratamento de deficientes mentais no hospital
psiquiatrico da Bahia, o atual hospital Juliano Moreira. Contudo, cabe salientar que eram
iniciativas para o atendimento escolar em uma perspectiva isolada e segregada de acordo com
a deficiéncia.

Silveira Bueno (2011, p. 102) afirma que “ap6s a Proclamacdo da Republica, a
educacao especial foi se expandindo, embora de forma extremamente lenta, fendmeno que
ndo se refere somente a ela, mas perpassa toda a educagdo brasileira”. Ainda segundo o autor,
nesse periodo a deficiéncia mental comegou a se destacar com o0 maior nimero de instituicdes
criadas. Houve, ainda, a proliferacdo de entidades privadas voltadas para receber pessoas com
deficiéncia, tais como: Sociedades Pestalozzi e Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAEs, fundadas em 1945 e 1954, respectivamente.

No entanto, no Brasil, em 1988 a Constituicdo Federal comecou a apontar avangos
significativos para a educacdo escolar de pessoas com deficiéncia e de uma escola para
todos/as, sem exclusdo. E, assim como nos outros paises, a partir de 1994, com a Declaracao
de Salamanca’, as politicas de inclusdo escolar passam a ser consolidadas e contempladas na

legislacdo do pais, que é abordada a seguir.

2.1.2 Marcos Politicos da educacéo inclusiva

Além da Constituicdo Federal de 1988, h4d muitas outras leis e decretos tratam das
questdes relacionadas as pessoas com deficiéncia. A Constituicdo Federal de 1988 respalda
0s avancos para a educacdo escolar das pessoas com deficiéncia quando contempla nos
fundamentos da Republica, a cidadania e a dignidade humana (art. 1°, incisos Il e 111) e ainda,

apresenta como um de seus objetivos fundamentais a promocao do bem de todos/as, sem

A Declaracao de Salamanca trata de principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais,
especificamente, da inclusdo de criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais dentro do
sistema regular de ensino que € o assunto principal desse documento.
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preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao
(art. 3% inciso IV). A Constituicdo ainda garante o direito de igualdade (art. 5°). A escola
inclusiva assim ja comeca a ser apontada, pois no artigo 205 e nos seguintes, quando trata do
direito de todos/as a educacao, esse direito deve visar ao pleno desenvolvimento da pessoa,
ao seu preparo para a cidadania e a sua qualificacdo para o trabalho.

Em 1994, como resultado da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais, realizada em Salamanca, na Espanha, promovida pelo governo espanhol em
colaboragdo com a Unesco, foi elaborada a Declaracdo de Salamanca que € um documento
que trata de principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais, com
isso houve um comprometimento de varias nagdes para que a educagdo das pessoas com
deficiéncia se desenvolvesse no sistema de ensino regular.

Em 1996, os propdsitos apresentados na Declara¢do de Salamanca foram refirmados
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN de 1996, Lei n® 9.394/96.
Segundo Lopes e Fabris (2013), embora a referida lei tenha recebido algumas criticas por
utilizar a expressdao ‘“preferencialmente” e por manter a denominagdao “portadores de
deficiéncia”, pode-se avaliar que houve investimento nos principios assumidos com a
Declaracdo de Salamanca.

Além da Constituicdo Federal de 1988 e da LDBEN de 1996, no Brasil ha muitas outras
leis, decretos, portarias e resolucdes que garantem o direito a educacgdo a todas as pessoas com
deficiéncia. Esses documentos visam garantir e apontar a necessidade das instituicbes em
adequarem sua estrutura fisica, seus curriculos, entre outros, para atenderem as necessidades
dos/as estudantes com deficiéncia, sdo documentos que estabelecem e reiteram a importancia
da garantia desses direitos. Para facilitar a compreenséo e a exposicdo dos documentos legais

mais significativos para este estudo, seguem abaixo alguns deles no quadro a seguir:

Quadro 1 — Sintese da Legislacéo referente a Educacéo Inclusiva.

Natureza NUmero/Ano Descricao
Constituicdo 1988 Traz como um de seus objetivos fundamentais —
Federal promover o bem de todos/as sem preconceitos e

discriminacéo (art. 3°, inciso IV). Define, no artigo 205,
a educacdo como um direito de todos/as. No artigo 206,
inciso |, estabelece a igualdade de condigdes de acesso e
permanéncia na escola.
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Lei Federal

7.853/1989

DispGe sobre o apoio as pessoas com deficiéncias, sua
integracdo social e pleno exercicio de direitos sociais e
individuais.

Declaragdo de
Salamanca

1994

Documento que definiu os principios, a politica e a
pratica da educagdo para pessoas com necessidades
especiais, consolidando acdes educacionais capazes de
reconhecer a capacidade das criangcas e atender suas
necessidades independentes de quais sejam.

Lei Federal -
LDBEN

9.394/1996

Preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar
aosf/as estudantes curriculo, métodos, recursos e
organizagdo especificos para atender as suas
necessidades.

Decreto Federal

3.298/1999

Regulamenta a Lei n° 7.853/1989, ao dispor sobre a
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia, define a educacdo especial como uma
modalidade transversal a todos os niveis e modalidades
de ensino, enfatizando a atuagdo complementar da
educacéo especial ao ensino regular.

Lei Federal

10.048/2000

Garante atendimento prioritdrio de pessoas com
deficiéncia nos locais publicos e a acessibilidade em
sistemas de transporte.

Decreto Federal

3.956/2001

Promulga a Convencéo da Guatemala (1999), afirma que
as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que as demais
pessoas, definindo como discriminacdo com base na
deficiéncia toda diferenciacdo ou exclusdo que possa
impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de
suas liberdades fundamentais.

Lei Federal

10.436/2002

Reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — Libras como
meio legal de comunicacdo e expressdo, determinando
gue sejam garantidas formas institucionalizadas de
apoiar seu uso e difusdo, bem como a inclusdo da
disciplina de Libras como parte integrante do curriculo
nos cursos de formagdo de professores/as e de
fonoaudiologia.

Decreto Federal

5.626/2005

Regulamenta a Lei n° 10.436/2002, visando ao acesso a
escola dos/as alunos/as surdos/as, dispde sobre a
inclusdo da Libras como disciplina curricular, a
formacdo e a certificacdo de professor/a, instrutor/a e
tradutor/a/intérprete de Libras, o ensino da lingua
portuguesa como segunda lingua para alunos/as
surdos/as e a organizagdo da educacao bilingue no ensino
regular.

Lei Distrital

5.016/2013

Estabelece  diretrizes e pardmetros para o0
desenvolvimento de politicas publicas educacionais
voltadas a educacdo bilingue para surdos/as, a serem
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implementadas no @mbito do Distrito Federal, e d& outras
providéncias.

Lei Federal - 13.005/2014 Garantir a oferta de Educacdo bilingue, em Lingua
Plano Nacional Brasileira de Sinais (libras) como primeira lingua e na
de Educacéo. modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda

lingua, aos alunos surdos e deficientes auditivos de 0 a
17 anos, em escolas e classes bilingues inclusivas, nos
termos do art. 22 do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro
de 2005, e dos arts. 24 e 30 da Convencdo Sobre 0s
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, bem como a
adocdo do Sistema Braille de leitura para cegos e surdos-

cegos.
Lei Brasileira de 13.146/2015 Destinada a assegurar e a promover, em condic¢Oes de
Incluséo - LBI igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades

fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua
inclusdo social e cidadania.

Fonte: Elaborado pela autora

Entretanto, mesmo com toda a legislacéo vigente, ha ainda muitos desafios na educacéo
brasileira. De fato, as escolas ndo mudam rapidamente com a promulgacédo das leis, decretos e
resolucdes, sdo necessarias muitas mudancas de estruturas e de atitudes que costumam ser

tomadas gradualmente.

2.2 A proposta de educacao bilingue para estudantes surdos/as

A educacdo bilingue é uma proposta que busca garantir o direito dos/as surdos/as de
serem ensinados em sua lingua, isto é, a lingua de sinais. Para Salles et al (2004, p. 57) essa
proposta “preconiza o acesso a duas linguas no contexto escolar, considerando a lingua de sinais
como lingua natural e partindo desse pressuposto para o ensino da lingua escrita”, que no Brasil
essa lingua escrita é o portugués, lingua majoritaria. Essa proposta de ensino para estudantes
surdos/as ainda é relativamente recente no Brasil, desde 2002 ela vem se consolidando. Com a
promulgacéo da Lei Federal n® 10.436/2002 e trés anos depois com a publicagdo do Decreto
Federal n® 5.626/2005 que teve como objetivo regulamentar a referida lei, a sociedade vem aos
poucos tornando-se linguisticamente acessivel aos/as surdos/as, sobretudo, nas escolas.

Durante muito tempo, os/as surdos/as foram subjugados a uma cultura ouvintista que
desconsidera as peculiaridades da surdez e imprime as representacfes dos ouvintes (maioria
linguistica) sobre a surdez e sobre os/as surdos/as (minoria linguistica). Dessa forma, o oralismo
tem o objetivo de forcar os/as surdos/as a falarem oralmente a lingua dominante que os/as
ouvintes falam. Quadros (1997) afirma que essa proposta oralista desconsidera todas as

questdes relacionadas a cultura e & identidade da sociedade surda, sendo assim a lingua de sinais
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perdia toda a sua legitimidade e estava em segundo plano no contexto linguistico dos/as
surdos/as (SKLIAR, 2005).

A proposta bilingue surge com base nas reivindica¢6es dos/as surdos/as que comecgaram
a lutar pelo direito de ter sua lingua legitimada, respeitada e garantida nos contextos
linguisticos. No contexto escolar, foco desta pesquisa, ao longo dos anos, os/as surdos/as
comecaram a perceber o quanto seu aprendizado era prejudicado por causa de propostas de
ensino que nao valorizavam a lingua de sinais. Além dessa percepcao, as diversas pesquisas e
estudos que foram sendo desenvolvidos comegaram a apontar a importancia da lingua de sinais,
no caso do Brasil, a Libras como primeira lingua dos/as estudantes surdos/as e a necessidade
de sua veiculacdo nas escolas.

Quadros (1997) destaca:

O bilinguismo é uma proposta de ensino usada por escolas que se propdem a
tornar acessivel a crianga duas linguas no contexto escolar. Os estudos tém
apontado para essa proposta como sendo mais adequada para o ensino de
criangas surdas, tendo em vista que considera a lingua de sinais como lingua
natural e parte desse pressuposto para o ensino da lingua escrita. (QUADROS,
1997, p. 27).

Considerando que a maioria dos/as surdos/as é constituida de filhos/as de ouvintes, o
bilinguismo no contexto escolar, conforme Quadros (1997) conceitua, contribui
significativamente para o desenvolvimento linguistico dos/as estudantes surdos/as. O fato de o
ambiente familiar da maioria dos/as estudantes surdos/as nédo favorecer o aprendizado da lingua
de sinais e a comunicacdo ser dificultada por estarem imersos/as em um contexto ouvinte, a
escola apresenta a esses/as estudantes a oportunidade de adquirir sua lingua primeira lingua
(lingua de sinais) e além disso, esses/as estudantes comegam a se sentir pertencentes ao terem
contato com outros/as surdos/as, contribuindo ainda, para a construcdo de sua identidade.

Quadros (1997) sugere que as escolas devem priorizar e proporcionar um ambiente em
que os/as estudantes surdos/as, sobretudo as criancas, desenvolvam a linguagem e o
pensamento, pois assim torna-se possivel o ensino de uma segunda lingua e das demais areas
do conhecimento. Para a autora, caso isso ndo seja priorizado os/as estudantes surdos/as tém
suas chances de aprendizado minimizadas.

Segundo Quadros (1997), sob a dtica da educagdo bilingue para os/as estudantes
surdos/as, o curriculo escolar ndo precisa ser alterado. No entanto, os contetdos devem ser
desenvolvidos na primeira lingua dos/as estudantes surdos/as, isto é, em Libras. A lingua

portuguesa nao é desconsiderada, deve haver momentos para o ensino dela. Contudo, deve ser
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observado que ela é a segunda lingua dos/as surdos/as, por essa razdo o ensino da lingua
portuguesa para esse publico deve ter suas caracteristicas peculiares aos/as estudantes surdos/as.
Quadros (1997) entende que:

A lingua portuguesa devera ser ensinada em momentos especificos das aulas
e os alunos deverdo saber que estdo trabalhando com o objetivo de
desenvolver tal lingua. Em sala de aula, o ideal € que sejam trabalhadas a
leitura e a escrita da lingua portuguesa. A oralizacdo devera ser feita por
pessoas especializadas, caso a escola a inclua no ensino da lingua portuguesa.
Tendo em vista o tempo depreendido para a oralizagdo, esta devera ser feita
fora do horério escolar para ndo prejudicar e limitar o acesso aos contetdos
curriculares pelos alunos surdos”. (QUADROS, 1997, p. 33).

Embora a autora faca alusdo a oralizacdo para aquelas escolas que ainda a desenvolvam
em seu curriculo, a proposta bilingue a que esta pesquisa se filia esta relacionada a Libras como
primeira lingua, sendo a lingua de instrucéo da escola, e lingua portuguesa e demais linguas
sendo abordadas apenas na modalidade escrita e ndo oral. Quadros (1997) salienta que alguns
paises se destacam no desenvolvimento da proposta bilingue para os/as estudantes surdos/as. A
autora aponta que a Suécia e a Venezuela também enfrentaram e enfrentam o0s mesmos
problemas que os demais paises em relacdo ao oralismo, mas mesmo com as dificuldades, os
referidos paises se destacaram em implementar a proposta bilingue em suas escolas.

Para sustentar suas consideracfes, Quadros (1997) apresenta dados que apontam que
desde 1981, quando foi aprovada a lei que estabelecia que os/as surdos/as deveriam ser
bilingues (lingua de sinais sueca e sueco), dois anos depois ja foi implementado um novo
curriculo nas escolas de surdos/as que, além de garantir a proposta bilingue para os/as
estudantes surdos/as, compreendia que os/as surdos/as ndo deveriam aprender qualquer lingua
oral como os/as ouvintes. Além disso, a proposta educacional da Suécia defendia que a
aquisicdo da lingua de sinais deveria acontecer de forma natural e espontanea. Nessa
perspectiva, a lingua de sinais sueca € o principal meio de aquisicdo do conhecimento e é a
lingua que os/as surdos/as usam com as outras pessoas, ja 0 sueco € ensinado e aprendido com
o foco na leitura e escrita.

Ja na Venezuela, Quadros (1997) mostra que o aspecto mais importante da proposta
bilingue implementada pelos venezuelanos consiste em proporcionar a crianga surda a
possibilidade de adquirir linguagem através da lingua de sinais, pois os dados do pais apontam
que 95% das criangas surdas sdo filhas de pais ouvintes, com isso 0 grande objetivo é que as
criangas desenvolvam a linguagem com as mesmas condig0es que as criangas ouvintes.

Quadros (1997, p. 36) acrescenta que “¢€ 0bvio que essas criancas ndo tém um ambiente familiar
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que lhes proporcione o desenvolvimento linguistico, portanto, a oportunidade de ter acesso a
um ambiente linguistico adequado deve ser dada pela escola”.

No Brasil, embora a proposta bilingue seja recente, hd muitas escolas com essa proposta.
Em Brasilia, especificamente, hd somente uma escola bilingue, criada em 2013, em que espera-
se que todas as disciplinas sejam ministradas em Libras por professores/as preferencialmente
bilingues e sem a presenca de intérpretes. A maioria das escolas dessa cidade oferece uma outra
proposta ensino-aprendizagem para os/as estudantes surdos/as, isto é, sdo mediados por
professores/as que atuam como intérpretes e, como tal, interpretam todas as disciplinas, até
mesmo aquelas em que ndo tém formacéo académica.

Para Quadros (1997) diante de relatos das experiéncias de outros paises e algumas que
tém sido publicadas no Brasil, a autora conclui que embora existam varia¢@es entre as formas

de aplicar a proposta bilingue, ja é possivel perceber que:

(@) O reconhecimento da pessoa surda enquanto cidadd integrante de uma
sociedade surda com o direito de ter assegurada a aquisi¢éo da lingua de
sinais como primeira lingua;

(b) O uso da lingua de sinais na escola para garantir o desenvolvimento
cognitivo e o ensino de conhecimentos gerais;

(c) O ensino da lingua oral-auditiva com estratégias de ensino de segunda
lingua e

(d) A inclusdo de pessoas surdas nos quadros funcionais das escolas.
(QUADROS, 1997, p. 40).

Para a autora, as conquistas obtidas pelos/as estudantes surdos/as nas experiéncias
relatadas reiteram a importancia e a necessidade de uma proposta bilingue que considere e
legitime a lingua de sinais dos/as surdos/as, respeitando as suas singularidades como surdos/as,

assim como a cultura surda® e ndo impondo-Ihes a cultura ouvinte.

2.3 Pesquisas sobre o ensino de linguas estrangeiras para surdos/as.

As pesquisas e 0s estudos sobre o ensino de linguas estrangeiras para surdos/as sao

recentes, mas ja trouxeram grandes contribui¢fes para a area. Dessa forma, segue uma sintese

8 Segundo Strobel (2016, p. 29) a Cultura surda deve ser entendida como a maneira que os/as surdos/as entendem
0 mundo, assim como o modifica a fim de “torna-lo acessivel e habitavel, ajustando-o com as suas percepgdes
visuais, que contribuem para a definicdo das identidades surdas e das “almas” das comunidades surdas. Isso
significa que abrange a lingua, as ideias, as crengas, 0s costumes e 0s habitos do povo surdo”.
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de algumas dessas pesquisas, destacando-se informacdes gerais sobre os estudos realizados,
assim como os resultados mais importantes apontados em cada um deles.

A primeira pesquisa encontrada é de 2003, realizada por Naves (2003), o trabalho é
motivado por uma inquietacdo da autora diante da crenca de que o/a surdo/a é considerado um
mau-leitor/a, para isso a pesquisa tem como objetivo explicitar a formacdo discursiva dos/as
estudantes surdos/as. A pesquisadora ocupa-se em investigar “possibilidades de uma nova
abordagem de leitura, em que é respeitada a contingéncia de nosso sujeito de pesquisa”
(NAVES, 2003, p. 110). Os resultados dessa pesquisa indicam que, dada a singularidade
linguistica dos/as surdos/as, ndo ha como idealizar a producao de sentidos discursivos em outras
bases, sendo por meio da lingua de sinais brasileira. Com a nova abordagem de leitura
apresentada pela professora e pesquisadora, esse trabalho contribui para desmistificar a crenca
de que o/a surdo/a seja um/a “mau-leitor/a”.

Investigando sobre a inclusdo dos/as estudantes surdos/as nas escolas regulares, Silva
(2005) analisa o processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira (Inglés) desses/as
estudantes no contexto da educacao inclusiva, o foco da pesquisa esta na habilidade de leitura,
por entender que é a modalidade mais acessivel aos/as surdos/as. Durante a realizacdo da
pesquisa, a autora observa que a metodologia utilizada pela professora de inglés contempla
somente os/as alunos/as ouvintes, dessa maneira, os/as surdos/as dependem de uma intérprete
que ndo sabe inglés, mas que tenta mediar a comunicagéo nas aulas.

Silva (2005) conclui que o ensino de linguas estrangeiras para estudantes surdos/as
carece nao apenas de se colocar um intérprete na sala de aula, mas sim de uma profunda revisédo
da abordagem e da metodologia que os/as professores/as, e ndo os/as intérpretes precisam fazer.
A pesquisadora observa que embora a professora de inglés seja consciente de que a lingua de
sinais € a primeira lingua dos/as surdos/as, ela ndo se esforca para aprender e usar com 0s/as
alunos/as surdos/as, assim a lingua de sinais ndo é o meio de comunicacéo entre eles/as. Ao ler
a pesquisa de Silva (2005) constata-se que os/as alunos/as surdos/as ficam impedidos/as de
participar ativamente das aulas, ndo conseguem apresentar suas opinides ao longo das
discussbes pelo fato de se depararem com barreiras linguisticas. Assim como, o trabalho da
intérprete ndo consegue alcancar todas as demandas envolvidas no processo de aprendizagem
da lingua inglesa naquele contexto.

Percebendo que as praticas pedagogicas de alguns/as professores/as diante de estudantes
surdos/as sdo permeadas de algumas crencas, Oliveira (2007) dedica-se a investigar e analisar
como as crengas desses/as professores/as influenciam a cultura de ensino-aprendizagem de

lingua estrangeira de estudantes surdos/as. Os resultados da pesquisa mostram que, até mesmo
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professores/as com experiéncia, que atuam somente com alunos/as surdos/as, na maioria dos
casos, apresentam crengas negativas em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem dos/as
surdos/as. Para a pesquisadora, tais crencas tém influenciado a pratica pedagdgica desses/as
professores/as, 0 que leva ao empobrecimento das aulas de linguas estrangeiras para esses/as
alunos/as. Em virtude dessas crencas, Oliveira (2007, p. 12) constata que, “as professoras tém
eliminado atividade e/ou contetdo, como as aulas de leitura, por exemplo, que séo praticamente
extintas das salas de aula, e ttm usado exercicios repetitivos que nao sdo suficientes para a real
aprendizagem da lingua-alvo”.

No ano de 2008, partindo do principio que a Libras é a primeira lingua da maioria dos/as
surdos/as no Brasil, Sousa (2008) desenvolve uma pesquisa dedicada a analise do
desenvolvimento da escrita de surdos/as em uma terceira lingua diante de um Ensino
Comunicativo de Linguas. No final dessa pesquisa, os resultados mostram que os/as alunos/as
tém beneficios, ndo sé em relacdo ao aprendizado de inglés, mas também na mudanca de postura
deles/as. A pesquisadora entende esse que esses beneficios se ddo pelo alinhamento da
perspectiva bilingue de educacao de surdos/as ao Ensino Comunicativo de Linguas.

Com o objetivo de compreender a efetividade das politicas educacionais de inclusao,
Rubio (2010) procura investigar as percepcbes sobre as aulas de lingua inglesa de alunos/as
com surdez ou com algum grau de perda auditiva, em escolas estaduais e, a partir delas, discutir
0s aportes legais que obrigam esses/as alunos/as a frequentarem classes regulares, bem como
as questdes do processo de inclusdo. Entre muitos resultados encontrados na pesquisa de Rubio
(2010), destaca-se o fato de a pesquisadora ter concluido que a maioria dos desafios
relacionados a inclusdo escolar dos/as alunos/as surdos/as se da pela dificuldade dos/as
professores/as em adaptarem suas praticas pedagdgicas para esses/as alunos/as. A pesquisadora
entende que isso se da pela formacao inicial que ainda é incipiente. Outro resultado que pode-
se destacar do estudo, esta relacionado a falta de motivacdo dos/as alunos/as surdos/as, pois
dada a auséncia de envolvimento do/a professor/a, eles/as acabam se auto excluindo das aulas.

Ainda sob a otica da incluséo escolar, Brito (2010) analisa as crencas de professores/as
de lingua inglesa de alunos/as surdos/as e ouvintes num contexto de escola inclusiva, analisa
ainda, a atuacdo dos/as intérpretes de Libras. Dos resultados encontrados, a pesquisadora
destaca que ha muitas crencas que rodeiam a pratica pedagdgica dos/as professores/as, por
exemplo, a de que o/a aluno/a surdo/a é “fraco/a” e sem pré-requisitos. Os resultados dessa
pesquisa ainda apontam outras fragilidades, uma delas esta relacionada aos/as intérpretes que
ndo tém formacdo em lingua inglesa. Outra debilidade encontrada refere-se aos documentos

legais que tratam da educagé&o inclusiva no Brasil, pois esses ndo consideram o contexto dos/as
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professores/as de linguas estrangeiras para surdos/as que lidam com trés linguas diferentes no
mesmo espaco e tempo, que ainda conte com a presenca do/a intérprete, o trabalho pedagdgico
ndo e bem sucedido.

Sob a mesma perspectiva de educacdo inclusiva, Medeiros (2011) investiga as
concepgdes de professores/as de inglés e intérpretes a respeito das leis e politicas publicas de
inclusdo, que estdo relacionadas ao ensino-aprendizagem de lingua estrangeira para os/as
estudantes surdos/as matriculados/as em escolas inclusivas. Os resultados apontam que todos/as
os/as participantes sdo a favor da inclusdo dos/as alunos/as surdos/as nas salas de aula regulares.
No entanto, demonstram que estéo insatisfeitos/as com a forma como essa incluséo ocorre na
pratica e que esperam por mudancas e melhorias. A pesquisa realizada por Medeiros (2011)
ainda aponta que ha dificuldades e limitacGes nesse contexto de escolas inclusivas como, por
exemplo, “falta de preparo, falta de apoio das escolas e Orgaos gestores, falta de material
didatico e precarias condic¢des de sala de aula” (MEDEIROS, 2011, p. 7).

Silva (2013) desenvolve uma pesquisa que investiga se ha transferéncia da Libras e
lingua portuguesa para a lingua inglesa. O estudo tem como foco investigar como os/as
alunos/as surdos/as brasileiros/as, estudantes de lingua inglesa, aprendem os aspectos léxico-
semanticos dessa lingua. Os dados da pesquisa apontam a existéncia de transferéncia entre
linguas de modalidades distintas, no caso Libras e a lingua inglesa. Os resultados mostram ainda
que, a Libras, por ser a primeira lingua desses/as alunos/as, possui um papel determinante no
processo de aquisi¢do de uma terceira lingua. Nos dados obtidos ainda € possivel observar que
héa erros de transferéncia da lingua portuguesa para a lingua inglesa.

Hé& pouco tempo, Rocha (2015) investiga a presenca e a frequéncia de estratégias de
comunicagdo no espanhol como terceira lingua por surdos/as brasileiros/as. Na pesquisa, Rocha
(2015) observa que o aprendizado de lingua espanhola pelos/as alunos/as surdos/as é complexo,
visto que eles/as utilizam a lingua portuguesa como interlingua servindo de base para o
espanhol. O autor destaca que os/as alunos/as surdos/as que participaram da pesquisa tém
dificuldade com o portugués, pois, além de ser a segunda lingua deles/as, antigamente,
muitos/as surdos/as foram obrigados a oralizarem e a utilizarem essa lingua como sua primeira
lingua, ignorando assim a Libras.

Mais recentemente ainda, Coura (2016) investiga aulas de lingua inglesa em uma turma
composta somente por estudantes surdos/as, em que 0 processo de ensino-aprendizagem é
mediado pela Libras. Nesse estudo, Coura (2016) tem como referencial tedrico os estudos sobre
letramento, novos letramentos e, principalmente, letramento critico. Dessa forma, o objetivo

principal da pesquisa € “compreender se o letramento critico pode contribuir ndo somente para
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a leitura e a escrita em lingua inglesa dos participantes, mas também para que tenham
acréscimos significativos para um posicionamento critico diante de diversas situacdes
recorrentes na sociedade” (COURA, 2016, p. 8). Apos a analise dos resultados, Coura (2016)
observa que, em diversos momentos, houve espago para uma maior conscientizagdo
sociopolitica dos/as alunos/as surdos/as participantes da pesquisa em relacdo a varios temas
como racismo e incluséo social. Os resultados da pesquisa mostram que, as aulas enfocaram o
letramento critico, assim como o ensino de elementos estruturais da lingua inglesa.

Assim como o aporte tedrico do estudo realizado por Coura (2016), a pesquisa
apresentada nesta dissertacdo tem como referencial tedrico o letramento critico. Contudo, esta
pesquisa pretende investigar a maneira como a lingua espanhola pode ser ensinada para
alunos/as surdos/as sob a perspectiva do letramento critico, que tem como foco enfatizar o
aprendizado de linguas para que os/as alunos/as possam vivencia-las a partir de suas realidades
e entendendo todo uso da lingua como prética social, como estd previsto nas provas de
vestibulares, do Enem e em outros tipos de avaliagéo de larga escala.

Nesta pesquisa além de pesquisar o ensino de espanhol para estudantes surdos/as sob a
perspectiva do LC, pretendo ainda investigar de que maneira esse processo de ensino de

espanhol proposto a esse publico pode promover a identidade surda.

2.4 Letramentos

Ultimamente é comum encontrar em congressos, seminarios e simposios trabalhos
académicos envolvidos com os estudos de letramento. Embora o termo letramento néo seja téo
recente no vocabulario de muitos/as professores/as, ainda ha confusao ao tentar conceitué-lo e
compreender o que de fato vem a ser o letramento e sua relagdo com o contexto escolar. Dadas
as inumeras transformacdes culturais e sociais vividas no mundo contemporaneo, as pesquisas
e estudos sobre letramento sdo de grande relevancia e importancia para as praticas pedagogicas.
Frequentemente, por ainda ndo terem se dedicado ao estudo dos letramentos, alguns/as
professores apresentam davidas e questionamentos que estdo relacionados as fronteiras que ha
entre letramento e alfabetizagdo. Muitas indagacOes giram em torno de saber se o letramento
substitui a alfabetizacdo ou se ambos se complementam.

Para iniciar esta fundamentacgéo tedrica acerca da referida tematica, recorro aos estudos

sobre letramento apresentados por Angela Kleiman, Magda Soares, Roxane Rojo e Brian Street.
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Curiosamente, letramento é uma palavra que ainda ndo pode ser encontrada nos dicionarios.
Segundo Soares (2012/1998)°, a primeira vez que a palavra foi registrada no Brasil foi em 1986
em um livro de Mary Kato — “No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistical®”. Nesse
livro a autora apresenta que a lingua falada culta é consequéncia do letramento. No entanto, a
definicéo de letramento foi dada por Angela Kleiman em 1995: “um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita, como sistema simbolico e como tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p.18-19). Dessa forma, para Kleiman (1995), em uma
perspectiva de letramento as atividades de leitura e escrita estdo associadas as praticas sociais.

A palavra letramento tem origem na lingua inglesa literacy, que etimologicamente,
deriva do latim, sendo littera (letra) e o sufixo —cy indica qualidade, condi¢éo, estado, fato de
ser (SOARES, 2012). Soares (2012) mostra que o sentido que letramento apresenta ao ser
traduzido é letra (do latim littera) com o sufixo —mento (que denota agdo). Para a autora,
letramento ¢ o “resultado da ac¢do de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a
condigdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita”. (SOARES, 2012, p.18).

Diante da necessidade de compreender as diferencas que ha entre alfabetizacdo e

letramento, Soares (2012) busca elucidar essa distingdo explicando que por muito tempo, o
alfabetismo estava relacionado apenas ao “estado ou condi¢do de quem sabe ler ¢ escrever”,
porém, nos Ultimos anos percebeu-se que sé saber ler e escrever ndo bastava, pois, frente a nova
realidade social, além de ler e escrever é necessario saber fazer uso do ler e do escrever, é
preciso “saber responder as exigéncias de leitura e escrita que a sociedade faz continuamente —
dai o surgimento do termo letramento”. (SOARES, 2012, p. 20).
Soares (2012) acrescenta que a conceituacgdo de letramento sofre variagdes de acordo com o
contexto social, cultural e politico que estiver relacionado. Como referido anteriormente, uma
das indagacdes acerca da compreensdo do processo de letramento, estd associada ao fato de
compreender a diferenca que ha entre os processos de alfabetizacdo e letramento. Com base
nesses gquestionamentos frequentes, recorri a Soares (2012) para mostrar que, diferente do que
alguns/as imaginam o processo de letramento ndo substitui o processo de alfabetizagdo, mas
sim o complementa.

Para compreender melhor a distin¢do entre esses processos, Soares (2012, p. 47) destaca
que “uma pessoa pode ser alfabetizada e ndo ser letrada”, ou seja, € possivel saber ler e escrever,

mas ndo saber exercer praticas de leitura e de escrita, assim como é possivel uma pessoa ser

° A primeira data refere-se a edicdo por mim consultada. A segunda data refere-se a primeira edicdo da obra.
10 KATO, M. A. No mundo da escrita — Uma perspectiva psicolinguistica. Sdo Paulo. Editora: Atica, 1986.
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analfabeta e letrada, isto &, utilizar-se de praticas sociais de leitura e escrita, utilizando, por
exemplo, para a escrita de uma carta uma pessoa alfabetizada como instrumento — esta pessoa
escrevera as palavras ditadas. Atualmente, com o avanco das tecnologias é facil encontrar
situacOes semelhantes a essa, pois ha muitas pessoas que sdo letradas, isto &, sabem usar com
facilidade as ferramentas tecnoldgicas, ainda que tenham uma alfabetizagdo precaria.

Considerando essas questdes apresentadas, para Soares (2012, p. 47) “o ideal seria
alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura
e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado”.
Um exemplo disso séo as criangas que estdo na educacdo infantil, embora ainda ndo sejam
alfabetizadas ja estdo em um contexto de letramento, visto que, normalmente, ja tém contato
com livros, mesmo sem saber ler, elas ja conhecem a historia que os livros trazem, pois ja os
folhearam e ouviram as historias contadas pelos/as professores/as.

Sob outra perspectiva, ha criancas que séo alfabetizadas, ou seja, sabem ler e escrever,
no entanto, ndo conseguem, por exemplo, ler jornais, revistas, outdoors na rua e escrever um
texto simples. Apenas a alfabetizacdo que compreende o fato de saber ler e escrever, ndo pode
garantir que as criangas saibam compreender de fato o que leem e o que escrevem, assim como
ndo é possivel garantir que elas sabem estabelecer relacdes com a leitura e a escrita nas diversas
praticas sociais. Decodificar ndo é o suficiente para que as criangas consigam participar das
praticas sociais que fazem uso da leitura e da escrita. Soares (2012) argumenta e chama atencédo
ao fato de que as préticas pedagogicas focadas no letramento devem compreender que o desafio
das escolas atuais ndo € somente ensinar 0s/as estudantes a ler e a escrever, mas sim leva-los a
fazer o uso da leitura e da escrita de forma que envolvam as préaticas sociais de leitura e escrita.

Soares (2012) defende ainda que, para que o letramento esteja presente nas salas de
aula é fundamental atender algumas condi¢des. Para a autora, a primeira condi¢do esta
relacionada a escolarizacdo real e efetiva da populacdo, ou seja, é fundamental que cada vez
mais, mais pessoas saibam ler e escrever. E a segunda condicédo relaciona-se a existéncia de
material de leitura, isto &, ndo adianta alfabetizar as criancas e ndo lhes proporcionar materiais
impressos para leitura, € fundamental a presenca de bibliotecas com muitos livros, jornais e
revistas. De acordo com as contribui¢Ges tedricas apresentadas por Soares (2012), a énfase
consiste no fato de que o letramento é social, ou melhor, ele ndo é uma pratica individual ou
pessoal, mas é, sobretudo, uma pratica social. Soares (2012, p. 72) assevera que “letramento é
0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especifico,

e como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais”.
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Além de Kleiman (1995) e Soares (2012), Rojo (2009) tem se destacado nos estudos
acerca do letramento. Rojo (2009) considera que o conceito de letramento é complexo e
diversificado. Para Rojo (2009, p. 98) “o termo letramento busca recobrir os usos e praticas
sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados
ou nao valorizados, locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos”. Fora do contexto
nacional, Brian Street, um antrop6logo, dedicou-se aos estudos sobre letramentos sociais, que
inspirou os estudos das referidas autoras brasileiras. Em 2014, sua obra foi traduzida para a
lingua portuguesa e ao realizar a leitura dos estudos de Street (2014) é possivel perceber que
desde o inicio da década de 1980, o autor ja considerava o letramento como o uso das praticas
sociais de leitura e escrita de forma contextualizada e mostrava que o letramento vai além da
forma e da estrutura da lingua.

Nessa perspectiva, para Street (2014) o processo de alfabetizacdo ndo seria o suficiente,
visto que era necessario aprender a ler e a escrever dentro de um contexto, dessa forma, o
letramento se destaca pois considera os fendmenos sociais, diferentemente do alfabetismo que
considera a codificacdo e a decodificacdo, porém o contexto € fragilizado. Street (2014)
considera que o letramento pode ser classificado em auténomo e ideoldgico. Nesse sentido,
para o autor o letramento autdnomo pressupde o conhecimento da tecnologia da leitura e da
escrita, contudo, o contexto social independe, nesse caso, Rojo (2009, p. 99) acrescenta que no
enfoque autdbnomo, “o contato (escolar) com a leitura e a escrita, pela propria natureza da
escrita, faria com que o individuo aprendesse gradualmente habilidades que o levaria a estagios
universais de desenvolvimento (niveis)”. O letramento ideoldgico, por sua vez, se refere ao
modelo que da valor ao arcabouco que o/a estudante traz da familia, da rua e de outros contextos
sociais para a pratica de leitura e escrita na escola, dessa forma, o autor afirma que as préaticas
de letramento sdo indissoluvelmente ligadas as estruturas culturais que sdo diretamente
associadas a leitura e a escrita em diferentes contextos.

Com base nos estudos de Hamilton (2002), Rojo (2009) considera que os letramentos
podem ainda ser classificados em outras categorias independentes ou radicalmente separadas,
mas interligadas. Nesse sentido, os letramentos podem ser dominantes ou vernaculares.
Conforme apresenta em sua obra, Rojo (2009) destaca que os letramentos dominantes séo
aqueles encontrados nos agentes, tais como: professores/as, autores/as de livros didaticos,
especialistas, pesquisadores/as, burocratas, padres e pastores/as, advogados/as e juizes/as, que
considerando o conhecimento s&o valorizados legal e culturalmente. Segundo Rojo (2009, p.
102) os letramentos dominantes “sdo poderosos na propor¢ao do poder da sua instituicdo de

origem”. Os letramentos vernaculares, por sua vez, se referem aos conhecimentos que nao sao
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controlados e nem sistematizados por instituicdes e organizacgdes sociais, mas estdo diretamente
relacionados ao contexto da vida cotidiana e das culturas locais, por isso, na maioria das vezes,
sdo desvalorizados ou desprezados pela cultura oficial.

De acordo com Rojo (2009) os estudos acerca do letramento tém se dedicado aos
letramentos locais ou vernaculares, de forma que contemple as diferentes praticas sociais ndo
valorizadas e, consequentemente, pouco estudadas e investigadas. Com base nos estudos
propostos pelo Grupo de Nova Londres?, Rojo (2009) entende que trabalhar com a leitura e a
escrita no mundo contemporaneo deve haver disposicdo em trabalhar com os seguintes tipos de
letramento.

Quadro 2 — Tipos de Letramento

Tipo Caracteristicas
A leitura e a producdo de textos apresentadas em
Letramentos Semidticos diversas linguagens e semioses, tais como: verbal

oral e escrita, musical e imagética, corporal e digital,
nesse contexto é um trabalho interdisciplinar.

Deve-se abordar os produtos culturais letrados da

Letramentos Multiculturais ou cultura escolar dominante e das diferentes culturas
Multiletramentos locais e populares com as quais 0s/as estudantes estdo
envolvidos.

Deve-se abordar os textos e produtos provenientes
Letramentos Criticos das diversas midias e culturas, sempre de forma
critica e capaz de mostrar seus objetivos, intengdes e
ideologias.

Fonte: Elaborada pela autora.

Nessa perspectiva, € muito importante que a atuacdo pedagdgica dos/as professores/as
esteja alinhada a essas propostas para que as praticas de leitura e escrita estejam de fato
relacionadas ao contexto e as praticas sociais. As atividades pedagdgicas devem ser elaboradas
e apresentadas aos/as estudantes em linguagens e recursos didaticos diversificados, assim como,
devem contemplar as experiéncias trazidas pelos/as estudantes intercambiadas ao letramento
escolar, como também, devem proporcionar aos/as estudantes a compreensao do que ha por tras

das ideias apresentadas, independente do veiculo de comunicagdo, assim essas atividades

110 Grupo Nova Londres surgiu em um encontro na cidade estadunidense de Nova Londres, New Hampshire,
onde renomados tedricos- Courtney B. Cazden, Norman Fairclough, Bill Cope, James Paul Gee, Mary Kalantzis,
Gunther Kress, Carmen Luke, Sarah Michaels, Martin Nakata e Joseph Lo Bianco, especialistas, sobretudo, de
linguistica e educacdo, reuniram-se a fim de debater os sérios problemas pelos quais o sistema de ensino anglo-
saxdo estava passando.
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podem contribuir para a formagéo de um contexto favoravel ao desenvolvimento do letramento

global dos/as estudantes.
2.5 Letramento Critico

Entre os referidos tipos de letramentos apontados por Rojo (2009), neste trabalho tenho
como foco estudar e pesquisar o Letramento Critico - LC e suas implicagdes em um contexto
de ensino de linguas estrangeiras para estudantes surdos/as. Para tanto, apresento alguns
aspectos do LC que se relacionam diretamente com o ensino de linguas estrangeiras, dessa
forma, nesta secéo trato de elucidar essa teoria relacionando-a com o processo de ensino de
linguas estrangeiras, a atuacdo do professor, a formacdo dos/as estudantes e sobretudo, com
os/as estudantes surdos/as. Na secdo anterior apresentei as concepcdes acerca do letramento,
assim como uma base tedrica para iniciar este estudo acerca do LC.

N&o é novidade alguma saber que o mundo esta cada vez mais globalizado, que as
fronteiras estdo a cada dia sendo mais estreitadas e, mais do que isso, saber que o atual momento
historico esta repleto de grandes mudancas e transformacdes. Além disso, a cada dia presencia-
se 0 avango constante das tecnologias que proporciona um rapido e facilitado acesso a outras
linguas e culturas. Essa € uma breve descricdo do cenério do cotidiano vivenciado pela
sociedade nos dias de hoje.

De fato, percebe-se cada vez mais 0 quanto o mundo € heterogéneo, complexo,
globalizado e diverso. Frente a essa realidade, aprender e ensinar linguas estrangeiras exige
comprometimento e abertura para valorizar o “outro”, o “novo” e o “diferente”. Menezes de
Souza (2011) defende que sendo o mundo de hoje tdo globalizado e cheio de complexidades,
os/as professores/as sdo obrigados/as a atuarem de uma forma diferente em sala de aula.

Nesse contexto, por meio dos estudos dos novos letramentos, o trabalho de LC €
apresentado como uma proposta para elucidar as diversas questdes apresentadas nesse mundo
diverso, sendo elas: questfes sociais, culturais e ideoldgicas, sobretudo, na leitura de textos e,
como consequéncia, favorecendo o contato com a heterogeneidade e a multiplicidade de
sentidos e significados (DUBOC, 2015).

Baseando-se nos estudos realizados por Wooldridge (2001), Duboc (2015) destaca que
o letramento critico ndo pode ser visto como algo separado do letramento em geral, ou seja, 0
LC deve ser visto como uma orientacdo ao letramento, como parte de uma pedagogia que
permeia toda uma abordagem ou préatica de sala de aula, de forma que, por meio de uma
abordagem critica se dedica a decodificar e codificar a contextualizacéo ideologica, politica e

social das praticas de letramento.
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Para Duboc (2015, p. 226), o LC deve ser visto “como atitude ou postura filoséfica
problematizadora para além de qualquer engessamento que a ideia de método possa encerrar”.
A autora aponta para a importancia de que o LC néo seja entendido como um método, mas sim
como uma perspectiva educacional ou uma postura filosofica que permeia a pratica pedagdgica
dos/as professores/as, sendo de forma flexivel e criativa, no entanto, ndo se trata de uma pratica
ou postura irresponsavel, na qual tudo € vélido.

Nesse sentido, Duboc (2016) acrescenta que o LC apresenta alguns principios propostos
pela pedagogia critica conceituada por Paulo Freire, entre eles, o fato de questionar as praticas
discursivas e compreender a relagdo entre cultura, poder e dominagdo com o fim de alcancar
justica social, igualdade, emancipacédo e empoderamento. Dessa forma, para Duboc (2016, p.
62) o LC sendo entendido como um exercicio para compreender a diversidade de significacbes
que nos rodea, a autora considera essa perspectiva educacional oportuna, visto que “toda a
diversidade social, étnica, racial, de género e sexualidade e de condices fisicas outrora velada
clama por um sujeito ético, responsavel, um sujeito que reconhece a diferenca, e, acima de tudo,
sabe com ela conviver”.

Menezes de Souza (2011), em seus estudos e pesquisas sobre o LC, apresenta uma outra
definicdo que coaduna com a de DUBOC (2015; 2016). Para o autor, o LC é um processo de
redefinicdo da conscientizacdo critica. Segundo ele, no letramento critico deve-se enfocar as
condicGes de leitura, ressaltando que os/as leitores/as sdo responsaveis pelas leituras que fazem,
ndo culpabilizando os/as autores/as dos textos pelo que escreveram. Desse modo, 0 autor
defende que € preciso perceber que o significado de um texto € uma relacao direta entre a leitura
e a escrita. Ele acrescenta ainda que, ao ler algo, “estamos nos conscientizando sobre como nds
interpretamos o texto” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 293).

Nessa perspectiva, Menezes de Souza (2011, p. 296) entende que o LC “consiste em
ndo apenas ler, mas ler se lendo, ou seja, ficar consciente o tempo inteiro de como eu estou
lendo, como eu estou construindo o significado”. A vista disso, percebe-se que 0 autor mostra
a importancia e a necessidade de que o processo de leitura seja visto ndo como algo simples,
mas sim como complexo, visto que aquilo que se Ié ndo é, necessariamente, aquilo que esta
escrito.

E o que significa o termo critico nessa perspectiva educacional? Essa é uma pergunta
pertinente diante do contexto atual, em que critico pode apresentar diferentes significados. Com
base nos estudos e pesquisas apresentadas por Jordao (2016, p. 46) “ser critico significa buscar
constantemente entender as suas e construir outras formas de ver, de ser e de estar no mundo;

significa viver em movimento e perceber-se como agente na construcao dos sentidos”.
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Nessa mesma Otica, Monte Mér (2015, p.42) entende que o termo critico do LC esta
relacionado ao fato “de que hd novas maneiras de compreender o “n6s” e “os outros”, sugerindo
uma reflexdo a respeito das culturas coloniais e dos valores candnicos difundidos pela educacéo
humanista”, sendo assim a autora aponta para o fato de que os textos ndo sao neutros e considera
que toda linguagem refrata 0 mundo.

Assim como Monte Mo6r (2015) destaca o fato de que é necessario compreender que 0s
textos ndo sdo neutros, Janks (2016, p. 23) aponta também que os textos além de ndo serem
neutros, eles sdo “representacdes parciais do mundo”, por isso ao ler um texto, na perspectiva
do LC, é necessario entender muito mais do que compreender os elementos linguisticos. Deste
modo, Janks (2016, p. 30) acrescenta que, “o que torna o letramento desafiador ¢ a sua
criticidade e preocupacdo com a politica de significado: as maneiras pelas quais os significados
dominantes sao mantidos ou desafiados ¢ mudados”.

Para Janks (2016, p. 31), “o ato de ler inclui a leitura sobre o mundo, a fim de muda-lo.
Assim, a transformacdo social que se esforca para alcancar a equidade e a igualdade esta no
centro da perspectiva do letramento critico”, portanto, um dos pressupostos do LC ¢é questionar
e problematizar ideologias dominantes estabelecidas, assim como estar sempre voltado ao
questionamento e a mudanca.

Jord&o (2016) destaca que:

Os pressupostos do LC sobre o mundo tém ressonancia em praticas
democraticas que contemplem um mundo multissemi6tico no qual as
diferencas convivem lado a lado, em dissonancia produtiva, questionando e
problematizando préticas totalizantes homogeneizadoras (...) ele contrapdem
as praticas do senso comum a outras praticas possiveis, vislumbra caminhos
ndo trilhados, estabelece praticas contingentes, sempre abertas ao
questionamento e & mudanca. (JORDAO, 2016, p.51-52).

Considerando tais colocagdes, percebe-se que o letramento critico vai além das
habilidades de ler e escrever, ele tem como proposito o fato de que 0s sujeitos saibam como se
relacionar com 0 mundo e a pensar 0 mundo de maneiras diferentes das tradicionais. Desse
modo, para Mattos (2015, p. 175) “o objetivo final do letramento critico ¢ desafiar as relagdes

de poder existentes e provocar mudancga social”.

2.5.1 Letramento Critico e o ensino de linguas estrangeiras

Nos ultimos anos, muitos trabalhos e pesquisas na area do ensino de linguas estrangeiras

tém tido como base teorica o letramento critico. O fato das linguas estrangeiras portarem uma
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fungdo interdisciplinar no curriculo, possibilita assim, o estudo de outras &reas do
conhecimento, tais como: Arte, Historia, Geografia, Ciéncias, Sociologia, entre outras. Sendo
assim, nas préaticas pedagogicas de sala de aula é possivel viabilizar a relagéo entre as linguas
estrangeiras e as questdes que envolvem a sociedade. Além de propiciar e promover discussoes
em torno do mundo social, a aprendizagem de linguas estrangeiras, pode ainda oportunizar a
inclusdo social dos/das estudantes no mundo globalizado (TILIO, 2015).

Na perspectiva do LC, no ensino de linguas estrangeiras é possivel trazer para a sala de
aula temas transversais que tém como foco questdes de interesse social, como: cidadania,
direitos humanos, meio ambiente, diversidade, etnicidade, racas entre muitos outros. Dessa
forma, essas aulas de linguas estrangeiras devem propor reflexdes, discussoes,
problematizacfes e até mesmo criticas, tanto de professores/as como de estudantes. Segundo
Tilio (2015, p. 57) essas discussdes e problematizacfes ndo sdo julgamentos ou comparacdes,
mas sim uma forma de “pensar criticamente diferengas; € preciso propor uma reflexdo com base

em diferentes contextos”. Para Tilio (2015), na perspectiva do LC:

O ensino de linguas estrangeiras € um espaco privilegiado para a discusséo de
tais questdes, pois trata do ensino de linguagem através do seu préprio uso. Ja
que o “conteudo programatico” da disciplina é a linguagem, e que na
abordagem sociointeracional esse ensino acontece em praticas de linguagem,
a propria disciplina ja propicia um espago para discussdes — cabe ao professor
saber selecionar temas apropriados. (TILIO, 2015, p.57-58).

O autor chama atencdo para o fato de que as aulas de linguas estrangeiras podem
oportunizar ndo apenas a formacéo académica dos/das alunos/as, mas também a construcdo da
cidadania, o que pode promover a inclusdo social. Dessa maneira, o ensino de linguas
estrangeiras ndo deve estar restrito apenas aos aspectos linguisticos, pois pode incluir tematicas
que se aproximam da realidade dos/das alunos/as, isto é, temas que sejam relevantes aos seus
contextos sociais, histdricos e culturais. Assim sendo, essas aulas oferecem oportunidades
concretas para que os/as estudantes se envolvam “sociodiscursivamente N0 processo de ensino-
aprendizagem, o0 que propicia a construcdo de uma base de conhecimento solida na lingua
estrangeira” (TILIO, 2015, p. 59).

E importante destacar que, o ensino de linguas estrangeiras na perspectiva do LC n&o
desconsidera as habilidades linguisticas e lexicogramaticais, mas o expande as leituras,

interpretagdes e “a transposicao social de forma a tornar a experiéncia de aprendizagem

realmente uma pratica social” (TILIO, 2015, p. 63). Por meio do LC, é possivel contextualizar
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0 processo de aprendizagem com o proposito de fomentar o desenvolvimento critico dos/as
alunos/as.

Nessa mesma perspectiva, Duboc (2015) entende que sob a Otica do LC, as aulas de
linguas estrangeiras devem priorizar as contextualizac6es, a heterogeneidade e a multiplicidade
de sentidos. Para a autora, isso implica “trabalhar a nogdo de lingua e de texto como construgao
da realidade: ou seja, 0s sentidos que muitas vezes encontramos em um livro didatico néo
constituem verdades absolutas, mas, sim, perspectivas, realidades construidas” (DUBOC, 2015,
p. 227). Com isso, pode-se contribuir com a formacédo de alunos/as mais criticos/as e menos
preconceituosos/as, visto que com tais praticas, passam a valorizar conhecimentos e pontos de
vistas heterogéneos.

De fato, um ensino de linguas fundamentado no LC, tem como objetivo contribuir para
a formacdo de pessoas que saibam viver “na instabilidade dos significados, na incerteza das
verdades, na complexidade do mundo e na riqueza dos inimeros e simultaneos procedimentos
de construgdo de sentidos” (JORDAO, 2015a, p. 201). Nessa linha, com base no LC, os
ambientes escolares devem proporcionar espacos em que os/as estudantes possam reconhecer
as diferengas, as heterogeneidades, e, sobretudo, valorizar a pluralidade humana, pois, “uma
vez que se somos plurais podemos ver varias coisas, e se essas coisas se transformam, podemos
nos também transforma-las” (JORDAO, 2015a, p. 201).

O contato com linguas estrangeiras, sobretudo, no processo de ensino-aprendizagem
favorece o contato com outras partes do mundo, que vivem “em um espaco hibrido produtivo,
carregado de potencialidades de sentido a espera de materializacao nas praticas sociais nas quais
existimos” (JORDAO, 2015b, p.82). Diante disso, as aulas de linguas estrangeiras possibilitam
essa aproximagdo com o “novo”, com o ‘“diferente” e, principalmente, contribuem para a
participacdo ativa dos/das estudantes nas praticas sociais, historicas, politicas, ideoldgicas e
culturais.

Em sintese, na perspectiva do LC, ensinar e aprender linguas estrangeiras “representa
uma oportunidade de ressignificar sentidos, representacdes, procedimentos, valores, ou melhor,

atribuir novos sentidos a nés mesmos, aos outros, ao mundo” (JORDAO, 2015b, p. 77).

2.5.2 Letramento Critico e a atuacdo do/a professor/a de lingua estrangeira

Menezes de Souza (2011) se propds a falar sobre a atuacdo dos/as professores/as de
inglés relacionando-a com os letramentos no século XXI. O pesquisador conclui que o papel

do/a professor/a de lingua estrangeira sofreu muitas mudancas no decorrer dos anos, de forma
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que, cada vez mais, os/as professores/as sdo responsaveis por seu desempenho como
educadores/as. Para o autor, as principais atribuicdes do/a professor/a de linguas estrangeiras
do século XXI consiste em: educar para a diferenca, preparar para o conflito, para que assim,
ao se deparar com as diferencas, elas ndo sejam eliminadas, mas sim respeitadas.

Sob o prisma do LC, € fundamental que os/as professores/as saibam como lidar com as
heterogeneidades e aceitar as diferengas, de forma que, essas sejam valorizadas. Para Jordao
(2016, p. 45) “ensinar a conviver com as diferencas e fazer delas algo produtivo ¢ o desafio
oferecido ao professor no LC”. No LC, o/a professor/a nao ¢ dono do conhecimento, tampouco
moralista, nessa proposta o/a professor/a ndo assume esses papéis tradicionais, outrora
atribuidos a eles/as. Na perspectiva do LC, o/a professor/a de linguas estrangeiras € aquele que
conversa mais, da maior abertura para que os/as estudantes se manifestem, ndo é mais aquele
detém todo o conhecimento, muito pelo contrario, a medida que ensina, aprende com seus/as
alunos/as (JORDAO, 2016).

No LC, o/a professor/a de linguas estrangeiras deve ser capaz de lidar bem com a
multiplicidade de sentidos e contribuir para que seus/as alunos/as construam sentidos novos por
meio do contato com o diferente e com as inimeras possibilidades encontradas no mundo,
dentro e fora da sala de aula. Segundo Jordao (2015b, p. 76) “assim como seu aluno, o professor
aprende constantemente novos procedimentos de construgdo e negociacdo de sentidos, bem
como suas implicagdes para a vida pessoal e da sociedade como um todo™.

As experiéncias vivenciadas em casa, na rua, isto é, fora da escola, assim como aquelas
vividas no ambiente escolar, que ndo seja a sala de aula, sdo extremamente valorizadas no LC,
visto que fazem parte da experiéncia de vida dos/as alunos/as que séo seres multifacetados que
assumem posicOes distintas na sociedade, de forma que, em hip6tese alguma, o trabalho
pedagdgico do/a professor/a deve estar limitado aos contetdos linguisticos, desprezando assim,
tais experiéncias (JORDAO, 2016).

O fato de os/as professores/as valorizarem e ndo desprezarem as
experiéncias/conhecimentos locais vivenciados pelos/as estudantes fora da sala de aula é um
dos principios do LC, visto que, entende-se que o ser humano é um agente no mundo, que pode
mudar e transformar a realidade que vive narrando a si mesmo e aos outros criticamente. Jordéo
(2015a, p. 201-202) afirma que “na medida em que o sujeito se percebe posicionado como
narrador ou narrado, ou melhor ainda, tanto como narrador quanto como narrado e, ao perceber-
se assim, consegue se posicionar como agente no processo de constru¢ao de si e dos outros”.
Nessa perspectiva educacional é imprescindivel que, os/as professores/as interajam com seus/as

alunos/as, pois, o contato com as diferencas fomentam uma reflexividade constante,
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possibilitando a construcdo de historias e significados, de forma que cada sujeito narre 0 mundo
se posicionando ativamente.

Jord&o (2015a) acrescenta que:

Esses pressupostos orientam o professor no LC, e implicam uma visdo dos
alunos e dos professores como participantes ativos na sociedade, capazes de
recontar e refazer sua histéria, visdo infelizmente ainda muito ausente de
nossas salas de aula, inclusive nos cursos de formacio. (JORDAO, 20154, p.
202).

De fato, ainda né&o séo todos os/as professores/as que oportunizam espago para trocas
de experiéncias com seus/as alunos/as, ainda ha aqueles/as que entendem que sdo detentores/as
do conhecimento e nada tém o que aprender com seus/as alunos/as. A vista disso, 0s/as
professores/as ndo contribuem para que a sala de aula seja um espaco para reflexdes e
construcdo de sentidos, uma vez que ndo valorizam o0s saberes que os/as estudantes trazem
consigo, isto é, ndo resgatam os saberes ja construidos. Para Jordao (2016, p. 45) “o professor
no LC precisa partir do pressuposto de que todos somos inteligentes, inclusive nossos alunos —
sim, inclusive eles.”

No que se refere a metodologia e as préaticas pedagdgicas dos/as professores/as, no LC
ndo ha receitas, regras, passos a serem seguidos. Jorddo (2016) entende que o LC trata de
pluralidades, adequacBes contextuais que se alinhem a realidade de cada sala de aula. Duboc
(2015, p. 226) assevera que “por ndo se tratar de um método, o/a professor/a podera escolher
qual aspecto priorizar, dependendo do tema de sua aula”. Diante disso, ¢ fundamental que os/as
professores/as ndo apenas tragam para as aulas questdes sociais diversas, mas, além disso,
precisam proporcionar espacos em que os/as alunos/as possam comparar o que lhes é familiar
e o que lhes é diferente (DUBOC, 2015).

Contudo, ressalta-se que o simples contato com aquilo que € novo e diferente nédo
garante um trabalho pedag6gico que fomente a criticidade, pois, é necessario problematizar as
tematicas e questbes trazidas para as aulas com os/as alunos/as. Em suma, € importante que a
pratica pedagdgica dos/as professores/as de linguas estrangeiras esteja voltada para a variedade
“nao apenas materiais didaticos variados e diferentes tipos de textos, tanto verbais quanto
visuais, em varias midias, mas principalmente textos a serem lidos de formas diferentes”
(JORDAO, 20153, p. 203).

Conforme afirma Duboc (2015), os/as professores/as sempre conseguem enxergar
espacos e oportunidades para fomentar o desenvolvimento critico de seus/as alunos/as, isso ndo

significa que precisam abandonar tudo o que ja foi e tem sido utilizado nas escolas, mas, ao
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contrario, “o nosso proprio contexto que faz emergir essas brechas frutiferas para aulas mais

interessantes” (DUBOC, 2015, p. 226).

2.5.3 Letramento Critico e a formacao dos/as alunos/as de linguas estrangeiras

Assim como abordado na se¢éo anterior acerca das mudangas ocorridas nas atribuicoes
dos/as professores/as de linguas estrangeiras, o perfil dos/as alunos/as atuais também mudou,
e, sob a perspectiva do letramento critico, esta muito diferente dos modelos tradicionais que
outrora marcavam as posturas do alunado, ou seja, ndo sdo mais aqueles/as alunos/as
passivos/as que tém apenas o/a professor/a como transmissor/a do conhecimento.

Menezes de Souza (2011) no mesmo estudo realizado sobre a atuagédo de professores/as
de inglés e a questdo dos letramentos no século XXI, assevera gque, na atualidade, e sob a 6tica
do LC, os/as alunos/as sdo independentes, sendo capazes de buscar, selecionar e aprender
sozinhos/as, e, podem ainda, trazer os saberes construidos fora da escola para interagir na sala
de aula com seus/as colegas e professores/as.

N&o ha como tratar da formacéo de alunos/as e ndo referir-se aos/as professores/as, pois
o trabalho de um esta imbricado na formacéo do outro. Sob essa légica, Menezes de Souza
(2011, p. 293) destaca que uma das caracteristicas do letramento critico é ir além do senso
comum, desta forma, o/a professor/a deve “fazer o aluno ir além da aparéncia da verdade; fazer
o/a aluno/a refletir sobre aquilo que ele pensa que ¢ natural e verdadeiro”. Nessa perspectiva,
no LC, os/as alunos/as devem ser capazes de refletir sobre o contexto histérico que vivem, sobre
o contexto de seus saberes e, mais do que isso, devem conseguir “perceber que para alguém que
vive em outro contexto a verdade pode ser diferente” (MENEZES DE SOUZA, 2011, p. 293).

Mattos (2015, p. 175) reitera que “o objetivo instrucional do letramento critico é
desenvolver a consciéncia critica dos alunos”. Como ja& abordado, o LC tem como um de seus
propdsitos fazer com que os/as professores/as propiciem espagos para que os/as alunos/as
problematizem n&o apenas o que esta aparente em um texto, por exemplo, mas sim que reflitam
e discutam acerca de suas proprias compreensoes, ideias, percepc¢des, valores e pontos de vista
(DUBOC, 2016). Mattos acrescenta ainda que (2015, p. 173), o LC é uma abordagem critica
que visa “incrementar a aprendizagem dos alunos, para desenvolver seu senso de cidadania e
para provocar mudanca social”.

Para Jorddo (2015a), na perspectiva do letramento critico, para que os/as alunos/as

desenvolvam seu senso critico e de cidadania, eles/as precisam ser leitores/as que leem além do
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que esta evidente em um texto, isto €, ndo basta decodificar os elementos linguisticos de um

texto. Nesse sentido, a autora destaca que:

Ao leitor cabe o papel de decodificar os elementos linguisticos utilizados pelo
autor e assim ter acesso ao pensamento que deu origem ao texto; o leitor, no
entanto, precisa ser critico para ndo tomar o cdigo como neutro e no cair nas
armadilhas do autor: o leitor precisa emancipar-se ideologicamente para assim
poder ver as coisas como elas realmente sdo, e ndo como o autor quer fazer
entender que elas sejam. (JORDAO, 2015a, p. 197).

Uma das principais caracteristicas de um leitor/a na perspectiva do LC e que deve ser o
objetivo dos/as professores/as que se alinham a essa proposta é, de fato, trabalhar para a
formacdo de alunos/as que sejam leitores/as criticos/as. No entanto, cabe destacar que, os/as
professores/as precisam ser criticos/as e cientes do funcionamento ideoldgico das linguas, pois
somente assim, podem ser capazes “de reconhecer a realidade como ela é, ¢ estardo livres,
emancipados, conscientes dos ardis que a lingua lhes prepara” (JORDAO, 2015a, p.196).

Em sintese, a formacéo de alunos/as criticos/as implica proporcionar espagos e situacdes
para que esses/as alunos/as consigam ter suas interpretacdes e valores sobre si e sobre o outro,
e mais do que isso, compreender que o0 outro pode possuir interpretacfes e valores diferentes
dos seus. Segundo Mattos (2015, p. 175) os/as alunos/as precisam tornar-se “criticos nao so6 do

contexto do Outro, mas também de Seu proprio contexto de produgdo”.

2.5.4 Letramento Critico e a educacao de surdos/as

Relacionar o letramento critico com a educacdo de surdos/as nesta pesquisa &€ muito
oportuno, visto que além de contribuir com a formacao de sujeitos letrados, questionadores e
criticos, de forma que possam mudar o lugar social em que estdo inseridos, ainda contempla
uma das diretrizes apontadas pela Lei Distrital n® 5.016/2013. Essa lei determina a criagdo da
Escola Publica Integral Bilingue Libras e Portugués escrito de Taguatinga, escola onde esta
pesquisa se desenvolve.

No artigo 2° da referida lei, sdo apontadas as diretrizes que devem ser asseguradas aos/as
estudantes no processo de ensino-aprendizagem, no inciso X, esta determinado que deve-se
“preparar o aluno para o exercicio da cidadania, de forma consciente e linguisticamente
competente” (DISTRITO FEDERAL, Lei Distrital n® 5.016/2013). Nesse sentido, a legislagéo

da escola converge com a proposta pedagogica do letramento critico, uma vez que ambas estdo
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direcionadas a formacdo cidada dos/as alunos/as e ndo estdo apenas focadas na formacéao
escolar.

Segundo Quadros e Schmiedt (2006) qualquer proposta de letramento para alunos/as
surdos/as sera bem-sucedida se tiver como lingua de mediacéo, a lingua de sinais brasileira, isto
é, essa lingua tem que ser usada para aquisi¢ao de outras linguas. As autoras defendem que por
meio da lingua de sinais brasileira, os/as surdos/as podem aprender sobre quaisquer outras
linguas.

Nesse sentido, Coura (2016, p. 21) realizou uma pesquisa, na qual o ensino de lingua
inglesa foi ministrado em lingua de sinais brasileira e teve como objetivo “utilizar o LC como
abordagem principal para o ensino de inglés para alunos surdos” com o fim de “analisar o
processo de ensino-aprendizagem tanto pelo ponto de vista do professor quanto pelo ponto de
vista dos alunos”. Nessa pesquisa, o pesquisador que atuou como professor, constatou que os/as
alunos/as apresentavam um conhecimento de mundo ja construido e que foi aproveitado pelo/a
professor/a no decorrer das aulas, pois, ainda que de forma discreta, os/as alunos/as iam se
posicionando conforme as oportunidades surgiam.

Coura (2016) percebeu ainda que, as teorias do LC foram importantes nas aulas de inglés
e contribuiram tanto para a aprendizagem de leitura e escrita em lingua inglesa, quanto para a
formagdo cidada dos/as alunos/as. Para o pesquisador, “o ser humano vai se tornando
criticamente letrado ao longo da vida, é um processo construido aos poucos, mas acredito que
esse pouco foi possivel aos alunos através das nossas aulas de inglés” (COURA, 2016, p. 150).

Considerando ainda que, segundo Jordao (2015a):

O Letramento Critico se coloca como uma perspectiva de trabalho educacional
desejavel nas orientagGes oficiais na medida em que se mostra sensivel aos
espacos das préaticas sociais, aos sujeitos e seus contextos, e assim abrange um
pais grande e multiplo como o Brasil. Elaborar politicas publicas em nosso
pais exige muita flexibilidade a fim de se adequar a contextos locais tdo
variados como 0s nossos. Ensinar-aprender inglés em cidades, no campo, em
comunidades indigenas ou quilombolas, apenas para citar alguns desses
espagos, ndo pode ser a mesma coisa, ndo pode ser feito do mesmo jeito, mas
pode ser guiado por principios gerais comuns. (JORDAO, 2015a, p. 205).

Nessa Otica, compreende-se que pelo fato do LC ndo ser um método organizado em
regras e modelos a serem seguidos, isso favorece a atuacdo dos/as professores/as e a
participacao ativa dos/as estudantes que independente do grau de instrucéo, da localidade e da
condic&o fisica encontram espacos e momentos para se posicionarem nessa perspectiva. Como

0 LC valoriza os conhecimentos locais trazidos pelos/as alunos/as e professores/as com o fim
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de construir um processo de ensino-aprendizagem baseado no respeito as diferencas e no
reconhecimento critico do proprio contexto e o do outro, essa abordagem se mostra como uma
proposta oportuna para orientar o processo de ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras para

surdos/as.

2.6 ldentidades

A pesquisa que apresento neste trabalho pretende tratar do estudo sobre identidades,
relacionando-o com os estudos acerca do letramento critico num contexto de educacéo bilingue
de estudantes surdos/as, nesta sec¢do, apresento as teorias que tratam de identidade e, dessa
forma, pretendo compreender melhor a relagdo da identidade surda com o contexto escolar, e

mais do que isso, apresento os tracos da identidade surda e como ela se constrdi nesse contexto.

2.6.1 Os estudos identitarios

Identidade é um termo muito amplo. Ao busca-lo no dicionario é possivel encontrar
varias defini¢bes. A amplitude do campo tedrico em relagdo ao construto identidade também é
muito vasta. Identidade tem sido estudada por pesquisadores/as de areas distintas, tais como:
Antropologia, Sociologia, Psicologia, Filosofia, Linguistica Aplicada, entre outros. Nesta
pesquisa, relaciono o estudo das identidades aos estudos das identidades surdas, sendo assim,
neste trabalho me filio a Hall (2015/1992)*2, Woodward (2000) e Silva (2000) que apresentam
teorias que fundamentam os estudos sobre identidades. E, no que se refere aos estudos
relacionados as identidades surdas, recorro aos estudos e pesquisas realizados por Perlin (1998),
S4 (2002), Skliar (2005/1998)*2, Strobel (2007; 2016), Perlin e Quadros (2007).

No contexto atual de globalizacdo, os estudos sobre identidades tém sido de grande
relevancia. Neste tempo em que as fronteiras nacionais estdo sendo diminuidas, havendo uma
integracdo maior entre os paises e resultando em novas combinacgdes de espaco e de tempo, 0
mundo tem se tornado muito mais interconectado e todas essas questdes tém trazido um efeito
sobre as identidades (HALL, 2015). Assim como diversos conceitos e estudos sofrem

mudancas ao longo do tempo, as concepcdes e estudos em relacdo a identidade também tém

12 A primeira data refere-se a edicdo por mim consultada. A segunda data refere-se a primeira edigdo da obra.
13 A primeira data refere-se a edicdo por mim consultada. A segunda data refere-se a primeira edigdo da obra.
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passado por modificacdes, sobretudo, no atual momento vivido pela sociedade, em que a
globalizacdo impera acompanhada pelas inovagbes tecnoldgicas, que causam grandes
transformaces sociais. Nesse momento, as mudangas sociais sdo muito rapidas e dinamicas.
Com o advento da internet, assim como com o avancgo da ciéncia e da tecnologia da informacéo,
0 contato com as outras partes do mundo é facilitado, diminuindo as fronteiras entre os paises.
No atual contexto, 0s sujeitos de outros paises, culturas e linguas estdo tdo proximos quanto
os/as vizinhos/as do bairro.

Destaco que, embora o objetivo deste estudo ndo esteja relacionado a analisar com
profundidade os efeitos da globalizacéo, entendo que ndo ha como compreender a concepgdo
da identidade dos sujeitos contemporaneos sem considerar a influéncia que o mundo
globalizado exerce na construcdo identitaria desses sujeitos que ndo estdo imunes as
transformacdes rapidas e dindmicas da sociedade. Nesta pesquisa, 0 estudo das identidades esta
relacionado a concepg¢do do sujeito poés-moderno (Hall 2015), porém, considero relevante
apresentar as demais concepcOes para contribuir com o entendimento acerca de como as
identidades dos sujeitos sdo marcadas e como podem influenciar seus contextos. Nessa
perspectiva, filio-me aos estudos de Hall (2015), que € um socidlogo que se destaca nos estudos
acerca das identidades e apresenta um panorama histérico acerca de como teorias sobre

identidades tém, ao longo do tempo, permitido entendé-las de diferentes maneiras.

Quadro 3 — Concepcdes de Identidades, segundo Hall (2015)

Concepcéao Caracteristicas
Sujeito do lluminismo Baseado numa concepcdo da pessoa humana
como um individuo totalmente centrado,
unificado, dotado das capacidades de razéo, de
consciéncia e de agéo.
Sujeito Sociolégico A identidade reflete a complexidade do mundo
moderno. O sujeito ndo €é autbnomo ou
autossuficiente, mas é formado na relagdo com
outras pessoas importantes para ele. A ideia do
sujeito que possui um “eu real” que ¢ construido
na interagéo.
Sujeito Pds-Moderno A identidade é contraditoria, mével, cambiante e
pluralizada. O processo de construgdo de
identidade se da de forma histérica, social e ndo
de forma bioldgica.

Fonte: Elaborada pela autora.

E importante destacar que as concepcdes de identidades apresentadas ndo sio evolutivas
e nem sao coisas do passado. Elas coexistem nos dias atuais, dessa forma, compreende-se que

0 objetivo de Hall (2015) ao apresenta-las € mostrar que séo diferentes formas de compreender
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a construcdo da identidade. Nessas concepcOes apresentadas por Hall (2015), pode-se
compreender melhor como as identidades sdo concebidas. De forma que entende-se o fato de
que no contexto do iluminismo o homem era visto como um sujeito racional, pensante,
consciente que Ihe foi dado a ideia de poder de autoemancipacdo e autoconhecimento, como
apresentado adiante. Rajagopalan (2002), em seus estudos acerca de identidades, acrescenta
que a logica do iluminismo, compreende o sujeito como um ser totalmente racional,
cognoscente, com autoemancipacdo e autoconhecimento sendo totalmente autdbnomo e
autossuficiente. Nessa concepcdo iluminista da identidade encontra-se uma definicdo
essencialista, isto €, a identidade é determinada e explicada pela referéncia as caracteristicas
bioldgicas e/ou pelo meio, e se apresenta como um conjunto de caracteristicas idénticas e
imutaveis, partilhadas por membros de um mesmo grupo.

No que se refere a segunda concepcdo de identidade apresentada, que compreende o
sujeito em uma perspectiva socioldgica, a identidade se constroi por meio da interacdo com
seus interlocutores e por meio da assimilacéo das ideias, tradigdes e representacdes presentes
em suas interacdes. Sob essa Otica, a identidade é entendida como relacional e é marcada pelos
sistemas simbolicos que estdo relacionados aos contextos historicos, sociais e materiais
especificos. Conforme destaca Woodward (2000, p. 10) “a constru¢do da identidade é tanto
simbdlica quanto social”. Nessa concepcdo de identidade do sujeito socioldgico, Woodward

(2000) complementa que:

O social e o simbélico referem-se a dois processos diferentes, mas cada um
deles é necessario para constru¢cdo e a manutencdo das identidades. A
marcacdo simbdlica € o meio pelo qual damos sentido a praticas e a relacdes
sociais, definindo, por exemplo, quem é excluido e quem é incluido. E por
meio da diferenciagdo social que essas classificacbes da diferenca séo
“vividas” nas relagdes sociais. (WOODWARD, 2000, p. 14).

Em relacdo a diferenciacéo social apontada por Woodward (2000), cabe destacar que
esta autora entende que as identidades sdo construidas por meio da marcacao da diferenca, de
forma que haja uma dependéncia entre elas. “A identidade, pois ndo € o oposto da diferenca: a
identidade depende da diferenga” (WOODWARD, 2000, p. 40). Para Woodward (2000) as
identidades além de serem marcadas pela diferenga, elas estdo diretamente relacionadas ao
discurso, o que reforca a afirmacgédo anterior dada pela mesma autora em relacdo ao fato da
identidade ser relacional, e por meio dessa relagdo com o outro, os discursos acontecem. “Os

sujeitos sdo, assim, sujeitados ao discurso e devem, eles préoprios, assumi-lo como individuos
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que, dessa forma, se posicionam a si proprios. As posi¢des que assumimos e com as quais nos
identificamos constituem nossas identidades” (WOODWARD, 2000, p. 56).

Dentro da mesma concepcéo, Silva (2000) corrobora com Woodward (2000) ao afirmar
que “identidade e diferenga estdo em uma estreita dependéncia” (SILVA, 2000, p. 74), sendo
indissociaveis, isto €, onde ha identidade sendo marcada, a diferenca certamente estara. No
entanto, o autor destaca que embora a relacdo entre elas seja direta, elas ndo convivem
harmonicamente, pois sdo continuamente disputadas. Além de apresentar a relacdo entre
identidade e diferenca, Silva (2000) também defende o fato de a identidade ser relacional, visto
que ela é construida na relagdo com o outro. Contudo, o autor destaca que, embora haja uma
tendéncia em fixar e estabilizar a identidade, deve-se compreender que a identidade ndo é uma
esséncia, nem mesmo um dado ou fato da natureza ou da cultura, como queriam os teoricos do
iluminismo.

Nesse sentido, Silva (2000) enfatiza que a identidade ndo € fixa, estavel, coerente,
unificada, permanente e tampouco homogénea, definitiva, acabada, idéntica, transcendental.
Muito pelo contrario, segundo o autor, a identidade € instavel, contraditoria, fragmentada,
inconsciente e inacabada. Silva (2000) reitera que ainda que haja uma tendéncia de querer fixar
e estabilizar a identidade, isso € uma impossibilidade, pois ndo ha como fixar algo que esta em
processo continuo de construgdo. Os estudos de Woodward (2000) e Silva (2000) apresentam
as concepcdes de identidades, mostrando as perspectivas tanto essencialistas, como as pos-
modernas. Os autores tragcam um conceito acerca das identidades com o fim de construir uma
discussao de que, na pés-modernidade, o sujeito ndo tem uma identidade fixa.

Essas concepces apresentadas por Woodward (2000) e Silva (2000) remetem a terceira
concepgcdo de identidade apresentada por Hall (2015), que diz respeito ao sujeito p6s-moderno,
que é caracterizado pela sua instabilidade. Nessa concepcdo, a identidade ndo € mais
determinada por uma visdo essencialista, isto €, as identidades dos sujeitos ndo sdo concebidas
como sendo determinadas pela biologia ou pelo meio, mas sim s&o definidas
sociohistoricamente. O sujeito pos-moderno apresenta uma identidade modvel, cambiante,
contraditdria e pluralizada. Sob essa perspectiva, as identidades sdo continuamente deslocadas.
Conforme nos aponta Hall (2015, p.11) “o sujeito, previamente vivido como tendo uma
identidade unificada e estavel, esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma Gnica, mas
de varias identidades, algumas vezes contraditorias ou ndo resolvidas”. Nessa dinamicidade, o
sujeito assume varias identidades de acordo com cada contexto.

Reitero que, esta pesquisa serd norteada pela concepgdo do sujeito pds-moderno, visto

que essa concepgdo coaduna com a minha compreenséo acerca da identidade e da discusséo dos
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dados que envolvem esta pesquisa. Sendo assim, a perspectiva deste trabalho ao analisar a
identidade surda e seus tracos esta firmada nos estudos de Hall (2015), nos quais destacam que
0 sujeito pos-moderno ndo tem uma identidade fixa, essencial ou permanente, sendo formada e

transformada continuamente.

2.7 ldentidade e surdez

Relacionar os estudos de identidade a surdez € fundamental para compreender 0 que
pode envolver as identidades da pessoa surda. Na secdo anterior, abordei as concepcdes de
sujeito segundo Hall (2015) e, como destaquei, nesta pesquisa 0 sujeito é visto como
descentrado, como um ser constituido com identidades moveis, plurais e em constante
construcdo. Nessa perspectiva, ¢ importante destacar que ndo hd como conceber “uma
identidade surda Unica, como se esta se manifestasse a partir de tracos universais que 0S
traduzissem completamente” (SA, 2002, p. 103). Assim como todos os sujeitos, os/as surdos/as
sdo plurais e podem apresentar uma identidade dindmica, isto €, uma identidade que passa por
transformacéo continuamente.

Ainda hoje, € comum encontrar a identidade surda sendo fixada e unificada (concepg¢éo
iluminista). Sob essa 6tica os/as surdos/as sdo vistos como Unicos/as e centrados/as, as
identidades e as singularidades surdas sdo ignoradas. Os/as préprios/as surdos/as costumam
fixar a identidade surda, isto €, alguns/as consideram que ser surdo € ser falante de Libras. Dessa
forma, acabam resumindo a identidade surda apenas ao uso da lingua de sinais. Nesse sentido,
Sa (2002) entende que a identidade surda ndo pode se restringir a lingua de sinais, porém
destaca: “mesmo considerando que o aspecto linguistico ndo ¢ o unico nem o principal aspecto
na construcdo da/s identidade/s dos/as surdos/as, friso que a identidade de um individuo se
constréi na e através da lingua” (SA, 2002, p. 105). Embora a lingua nio seja o inico elemento
que constitui a identidade, ndo hd como negar que a Libras é fundamental para a interacdo da
comunidade surda. Sa (2002, p. 106) assevera que a lingua de sinais ¢ “um dos elementos
importantissimos nos processos de desenvolvimento da identidade surda/de surdo e nos de
identificacao dos surdos entre si”.

Assim como Sa (2002), as pesquisas apresentadas por Perlin (1998) e Skliar (2005)
apontam que um dos aspectos que sdo singulares e que caracterizam a identidade surda diz
respeito a relacdo do/a surdo/a com a lingua de sinais. Nesse sentido, Buzar (2010, p. 45)
também afirma que “a comunidade surda se organiza em torno da lingua de sinais, o que lhes

da o sentimento de identificacdo grupal, uma identificacdo a partir das relagdes sociais, em um
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paradigma da diferenca e ndo da deficiéncia”. Skliar (2005) entende que a lingua de sinais
rompe com deficiéncia linguistica apresentada como consequéncia da surdez, pois, por meio
dessa lingua os/as surdos/as conseguem constituir uma comunidade linguistica, ndo sendo um
desvio da normalidade, como foi vista por muito tempo (SKLIAR, 2005).

Além da lingua de sinais, € muito importante destacar a percep¢do visual dos/as
surdos/as. Neste trabalho, reconheco o quanto a lingua de sinais é fundamental para a educacao
de surdo/as, porém, diferentemente de muitas pesquisas que enfocam apenas a lingua, destaco
aqui a importancia de se compreender a experiéncia visual dos/as surdos/as. Em seus estudos,
S4& (2002) destaca que a surdez é muito mais do que a experiéncia de ndo-ouvir, a surdez € uma
experiéncia de ver. Sa (2002, p. 111) compreende que “a surdez vem a ser uma experiéncia
visual, e isto vai muito além do entendimento de que estas capacidades referem-se somente ao
sistema viso-linguistico préprio da lingua de sinais”, isto é, para a autora a percepgao visual
dos/as surdos/as ndo esté restrita ao uso de sua lingua, mas sim ao entendimento e acesso das
informacgdes. No mesmo entendimento, Skliar (2005) afirma que a surdez é uma experiéncia
visual e para o autor isso significa que “todos 0os mecanismos de processamento da informagao,
e todas as formas de compreender o universo em seu entorno, se constroem como experiéncia
visual” (SKLIAR, 2005, p. 28).

2.7.1 ldentidades Surdas

Com base nos referidos estudos apresentados por Hall (2015), recorro a uma das
pesquisas realizadas por Perlin (1998), que foi uma das primeiras surdas que se dedicou a
investigacdo das identidades surdas. Suas pesquisas, tanto no mestrado como no doutorado,
enfocaram a identificacdo dos tracos das identidades surdas. Destaco neste trabalho, sua
dissertacdo de mestrado, na qual Perlin (1998) estuda as identidades surdas a partir das
concepcdes de identidade apresentadas por Hall (2015).

A autora relaciona as concepcgdes de sujeito apresentadas por Hall (2015) com as
identidades surdas. Dessa forma, no que se refere a concepcédo do sujeito do iluminismo, Perlin
(1998) destaca que nessa concepcdo, os/as surdos/as ndo tinham espaco, ndo eram notados,
tampouco suas singularidades eram respeitadas, pois sob essa perspectiva ndo havia
reconhecimento “para o sujeito plural e cultural, visto que as identidades se moldavam dentro
de uma representacdo unica” (PERLIN, 1998, p. 8). Com esse entendimento de que as
identidades eram unificadas e centradas, tudo o que fosse plural e diverso em relacdo as

identidades era descartado, desta maneira, os/as surdos/as por serem diferentes dos/as ouvintes,
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ndo tinham suas especificidades reconhecidas. A autora ainda acrescenta que, “os surdos
viveram muito tempo sem serem capazes de se referirem as coisas que de fato estdo dizendo,
pois na historia iluminista, ser surdo ¢ ser privado de direitos de ser politico” (PERLIN, 1998,
p. 16).

No que se refere a perspectiva do sujeito sociolégico, que compreende entre outros
elementos, o fato de que as identidades sdo construidas na interacdo social, Perlin (1998)
exemplifica, em seus estudos, que sob essa vertente “a exclusdo dos surdos do mercado de
trabalho, poderia ser explicada da seguinte forma: o surdo néo foi suficientemente estimulado
pelo meio em que vive para conseguir disputar o mercado de trabalho” (PERLIN, 1998, p. 8).
Nesta perspectiva, as identidades surdas dependem da relagdo com os outros, no caso de
surdos/as que se relacionam com uma perspectiva auditiva reabilitadora que entende que o
mundo deve ser desenvolvido a partir do oralismo, a identidade desses sujeitos sera construida
com base na perspectiva dos/as ouvintes.

Entretanto, os/as surdos/as que interagem com outros/as surdos/as, de forma que a
interacdo com 0s outros pares semelhantes seja estabelecida, essa relacdo promove o
fortalecimento da identidade surda. Ndo ha como ignorar o fato de que os/as surdos/as, na
maioria das vezes, sdo marginalizados/as e pouco, ou talvez nada, interagem socialmente. Essa
dificuldade com a interacéo se da, principalmente, pelo fator linguistico, pois a lingua dos/as
surdos/as é constituida em um espaco visual e, na maioria das situagdes é desconhecida pelos/as
ouvintes que, tém uma lingua oral. A vista disso, a ndo familiaridade dos/as surdos/as com a
lingua portuguesa e a ndo proficiéncia dos/as ouvintes em relacdo ao uso da lingua de sinais séo
0s principais responsaveis por essa dificuldade de interacdo social. Essas questdes levam a
marginalizagdo dos/as surdos/as que ficam excluidos/as na dindmica social.

Sob a oOtica do sujeito pés-moderno apresentada por Hall, na qual a identidade nédo é
fixa, essencial ou permanente. Perlin (1998) coaduna com o posicionamento do autor e destaca
que “a identidade surda ¢ uma luta instavel e nunca seré fixa” (PERLIN, 1998, p. 16). Nesse
sentido, a autora defende que as identidades além de serem multiplas, surgem em diferentes
contextos e discursos, podendo ser questionadas e rearticuladas. Para Perlin (1998), a
diversidade de posicOes e representacGes permitem a transitoriedade de novas identidades
surdas que sao fundamentadas por meio das diferencas. Nessa mesma concepc¢éo, Skliar (2005)
destaca em seus estudos o fato de que os/as surdos/as precisam ser vistos sob a perspectiva

multicultural, o autor afirma que:
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Seria um equivoco conceber os surdos como um grupo homogéneo, uniforme
dentro do qual sempre se estabelecem solidos processos de identificacao.
Também fazem parte dessa configuragdo que denominamos “surdos”, os
surdos das classes populares, os surdos que ndo sabem que sdo surdos, as
mulheres surdas, 0s surdos negros, 0s surdos meninos de rua, entre outros, e,
ainda, os receios, as assimetrias de poder entre surdos, 0s privilégios, a falta
de compromisso com as reivindicagdes sociais, etc. (SKLIAR, 2005, p. 14).

Embora Skliar (2005) entenda que a identidade surda é construida por meio da diferenca,
0 autor reitera que essa diferenca precisa ser vista como uma constru¢do multicultural e néo
isolada. Seguindo a proposta de que ndao ha como conceber um Unico modelo de identidade
surda, Perlin (1998) se propds a investigar as possiveis identidades surdas. Cabe destacar que a
pesquisadora ndo estabeleceu modelos, apenas escreveu sobre as diferentes formas que as
identidades surdas podem ser manifestas. Perlin (1998) se empenhou em pesquisar essas
identidades, entrevistando, em um contexto informal, varios/as surdos/as para compreender um
pouco mais de suas singularidades surdas. Apés resultados e analises, Perlin (1998) organizou
o0 primeiro estudo a respeito das identidades surdas, baseando-se em caracteristicas identitarias
que os/as surdos/as geralmente vivenciam. Perlin (1998) entende que as identidades surdas
podem ser:

Quadro 4 — lIdentidades Surdas

Identidade surda / Identidade | Sdo aquelas que os/as surdos/as tém a consciéncia de que sdo
politica definitivamente diferentes e que necessitam de implicagdes e
recursos completamente visuais. Trata-se ainda, de uma
identidade que se sobressai na militancia pelo especifico surdo,
ou seja, afirmam a cultura visual, reivindicando a historia e a
alteridade surda.

Identidades surdas hibridas Séo aquelas que se fazem presentes entre os/as surdos/as que
nasceram ouvintes, e que com o tempo se tornaram surdos/as. E
uma espécie de uso de identidades diferentes em diferentes
momentos, ou seja, concebem a estrutura do portugués falado e
usam-no como lingua.

Identidades de transi¢do Séo aquelas que estdo presentes na situacdo dos/as surdos/as que
foram mantidos sob o cativeiro da hegeménica representacao da
identidade ouvinte e que passam para a comunidade surda.
Transicdo é o aspecto do momento do encontro e passagem do
mundo ouvinte com representacdo da identidade ouvinte para
identidade surda.

Identidade surda incompleta Muitos/as surdos/as vivem sob uma ideologia latente que trabalha
para socializar os/as surdos/as de maneira compativel com a
cultura dominante. A hegemonia dos/as ouvintes exerce uma rede
de poderes dificil de ser quebrada pelos/as surdos/as, que ndo
conseguem se organizar em comunidades para resistirem ao
poder.
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Identidades flutuantes S&o aquelas que estdo presentes onde os/as surdos/as vivem e se
manifestam a partir da hegemonia dos/das ouvintes. Surdos/as que
guerem ser oralizados/as a todo custo. Desprezam a cultura surda,
ndo tém compromisso com a comunidade surda. Outros/as séo
forcados/as a viverem nesta situacdo, como que conformados a
ela.

Fonte: Elaborada pela propria autora com base em PERLIN (1998).

Nessa concepcao, Perlin (1998) defende que ndo ha como conceber um unico modelo
de identidade surda, pois é perceptivel a fragmentacdo das identidades surdas no momento que
se analisa a diferenca existente entre os/as surdos/as. A autora reitera que nao ha como fixar um
conceito de identidade surda, pois as identidades surdas além de serem cambiantes, dependem

de outros aspectos. Perlin (1998) argumenta que:

Para identificar a marca “surdos”, visivelmente presente na comunidade surda,
é preciso examinar os fragmentos que constituem o termo e suas possiveis
interpretaces nos estudos culturais. A concepcao do conceito de identidades
surdas muda de sujeito para sujeito. Ela muda da mesma forma que ndo temos
uma identidade Unica de surdos. No meu conceber, ndo existe um modelo de
identidade surda. Se percebe a fragmentacdo das identidades surdas no
momento que se olha a diferencga existente entre os surdos. Nessas identidades,
no que as constitui diferentes, entram os diferentes aspectos histéricos e
sociais, a transitoriedade dos discursos representados e representantes de
sujeitos. Existem diferentes possibilidades de identificacdo das identidades.
(PERLIN, 1998, p. 19).

Perlin (1998) fundamentando-se, ainda, em Hall (2015), afirma que o destaque dado
pelo autor ao fato de as identidades do sujeito pds-moderno também serem descentradas, nao
assumindo um modelo de pessoa perfeita, coaduna com sua pesquisa e estudos, pois a autora
defende que nessa concepcao “o sujeito descentrado assume multiplas dindmicas e multiplas
culturas na formagao de sua identidade” (PERLIN, 1998, p. 10), 0 que permite estudar e
conceber a identidade surda sob essa proposta. Os estudos de Perlin (1998) e Skliar (2005) se
filiam & concepcéo de identidade do sujeito p6s-moderno, visto que nessa vertente a identidade
é definida sociohistoricamente e ndo mais biologicamente (HALL, 2015). Como os referidos
autores estudam a surdez em uma perspectiva antropoldgica e ndo patoldgica, essa concepgao
de identidade esta de acordo com suas pesquisas e estudos, conforme destaca Skliar (2005) ao
afirmar que “a surdez ¢ (...) uma construcdo historica e social, efeito de conflitos sociais,

ancorada em praticas de significacdo e de representagdes compartilhadas entre os surdos”
(SKLIAR, 2005, p. 11).
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2.7.2 ldentidade, diferenca e surdez

Como abordado no inicio desta se¢do, ndo ha como tratar de identidade e ignorar a
questdo da diferenca. Nesse sentido, para se compreender as questdes associadas a identidade
€ necessario considerar sua relacdo com a producéo da diferenca. Compreendendo essa relagéo,
em seus estudos, S& (2002) entende que na analise da experiéncia da surdez, identidade e
diferenca sdo dois aspectos intrinsecamente relacionados. Para a autora, é inaceitavel o fato de
que a identidade da pessoa surda seja vista como um ouvinte deficitario, mas sim deve ser vista
como diferente do/a ouvinte. Portanto, as identidades surdas ndo se constroem no vazio, elas
s&o fundamentadas na diferenca (SA, 2002).

Retomando as consideracdes realizadas por Woodward (2000) e Silva (2000) no que se
refere a dependéncia da identidade com a diferenca, Skliar (2005) concorda com o0s autores ao
considerar que a identidade surda é reconhecida por meio da diferenca, sendo que no caso dos/as
surdos/as (minoria), a identidade deles depende das diferencas que séo apresentadas em relagédo
aos/as ouvintes (maioria). Nesse sentido, Skliar (2005) entende que € muito delicado esse
tratamento com a diferenca, pois isso provoca uma problematizacdo entre normalidade e
anormalidade que para o autor ¢ discutivel**. Contudo, para o autor diferenca e identidade estio
fortemente relacionadas, de forma que aquilo que determina a diferenca determina também a
identidade e vice-versa.

Skliar (2005) ainda apresenta mais uma consideragdo a respeito da dependéncia da
identidade surda com a diferenca, o autor acrescenta que “a surdez constitui uma diferenca a
ser politicamente reconhecida” (SKLIAR, 2005, p.11). Para o autor, é fato que a identidade
surda sera reconhecida pela diferenca e conforme apresenta em seus estudos, ha alguns tracos
sobre a surdez que ndo devem ser desconsiderados nesse reconhecimento. Como ja
mencionado, para Skliar (2005) a surdez é uma experiéncia visual, acrescentando ainda que, a
identidade surda é uma identidade maltipla ou multifacetada, respaldando os estudos de Perlin
(1998).

Nessa mesma perspectiva, Strobel (2007) uma pesquisadora surda que, como Perlin
(1998) se dedicou aos estudos em relagéo a identidade surda. Em seus estudos, corrobora com
a teoria apresentada por Woodward (2000) ao afirmar que “os povos surdos estdo cada vez mais
motivados pela valorizag@o de suas “diferengas” e assim respiram com mais orgulho a riqueza

de suas condigdes culturais e temos orgulho de sermos simplesmente auténticos surdos”

14 Como nesta pesquisa ndo abordo esta relagdo entre normalidade e anormalidade, fiz essa referéncia apenas com
o fim de mostrar que para Skliar (2005) essa relacéo ainda precisa ser estudada e compreendida.
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(STROBEL, 2007, p. 14). Essa afirmacdo de Strobel (2007) mostra o quanto, atualmente, a
maioria dos/as surdos/as se sentem orgulhosos/as em relagdo as diferencas que apresentam em
sua identidade, no passado, sob a otica do sujeito do iluminismo essa situacdo ndo ocorreria,
posto que o sujeito era visto como unificado e as diferencas ndo eram reconhecidas, tampouco
valorizadas.

Com a mesma proposta de estudar as identidades surdas relacionadas com a diferenca,
Perlin (1998) acrescenta que “a identidade surda precisa, no entanto, ser procurada na diferenca,
para além de um conceito redutor, o da subordinacéo. Precisa, por exemplo, ser procurada numa
concepgdo de diferenga e de resisténcia” (PERLIN, 1998, p. 7). Por essa razdo, Perlin (1998)
assevera em seu estudo que os/as surdos/as possuem identidade propria, ainda que muitos/as
ouvintes ndo queiram reconhecé-la, 0 que comumente provoca resisténcia e imposicdo de
concepcdes ouvintistas aos/as surdos/as. Nessa logica, Strobel (2007) em seus estudos acerca

da identidade surda destaca as afirmag0es apresentadas por Perlin (1998):

A sociedade ndo conhece nada sobre o povo surdo e, na maioria das vezes,
fica com receio e apreensiva, sem saber como se relacionar com 0s sujeitos

LR INT3

surdos, ou tratam-se de forma paternal, como “coitadinhos”, “que pena”, ou
lida como se tivessem “uma doenga contagiosa” ou de forma preconceituosa
e outros esteredtipos causados pela falta de comunicacgao. (STROBEL, 2007,
p. 21).

De acordo com os estudos apresentados por Strobel (2007), as identidades surdas nédo
sdo reconhecidas pela sociedade e, dessa maneira, por muito tempo e até os dias atuais as
pessoas costumam ver os/as surdos/as pelas lentes das debilidades e ndo das potencialidades.
Consequentemente, muitas vezes, os/as surdos/as sofreram e, infelizmente, ainda sofrem
opressdes por parte dos/as ouvintes e entre eles mesmos e com isso, até esse momento, muitos
estdo & margem da sociedade. Strobel (2007), destaca que “quanto mais insistem em colocar
“mascaras” nas suas identidades e quanto mais manifestagdes de que para os/as surdos/as ¢
importante falar para serem aceitos na sociedade, mais eles ficam nas proprias sombras, com
medos, angustias e ansiedades” (STROBEL, 2007, p. 27).

Muitos estudos e pesquisas mostram que durante muitos anos, a sociedade tentou
corrigir os/as surdos/as em relagdo ao padrdo ouvinte, com isso além de controlar os/as
surdos/as, negava-lhes sua cultura e identidade propria. Skliar (2005) confirma tais atitudes ao

destacar que:

Foram mais de cem anos de praticas enceguecidas pela tentativa de corre¢éo,
normalizacdo e pela violéncia institucional; instituicbes especiais que foram
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reguladas tanto pela caridade e pela beneficéncia, quanto pela cultura social
vigente que requeria uma capacidade para controlar, separar e negar a
existéncia da comunidade surda, da lingua de sinais, das identidades surdas e
das experiéncias visuais, que determinam o conjunto de diferencas dos surdos
em relacdo a qualquer outro grupo de sujeitos. (SKLIAR, 2005, p. 7).

2.7.3 ldentidade, ouvintismo e surdez

Em seus estudos, Skliar (2005) apresenta o termo ouvintismo®® que se refere as
representacdes dos/as ouvintes sobre a surdez e sobre os/as surdos/as. Para o autor, o oralismo
imposto aos/as surdos/as é a forma institucionalizada do ouvintismo, pois nessa proposta além
da identidade surda n&o ser reconhecida, os/as surdos/as sdo obrigados/as a desenvolverem a
fala que é uma prética da sociedade majoritaria ouvinte. Skliar (2005) explica que o ouvintismo:

Trata-se de um conjunto de representacGes dos ouvintes, a partir do qual o
surdo esta obrigado a olhar-se e a narrar-se como se fosse ouvinte. Além disso,
é nesse olhar-se, e nesse narrar-se que acontecem as percepcdes do ser
deficiente, do ndo ser ouvinte; percepcdes que legitimam as praticas
terapéuticas habituais. (SKLIAR, 2005, p. 15).

A citacdo anterior de Skliar (2005) faz referéncia as praticas terapéuticas habituais que
sdo aquelas que tém o objetivo de oralizar os/as surdos/as, fortalecendo o ouvintismo. No
contexto escolar, essas préaticas influenciam a atuacdo pedagdgica dos/as professores/as e,
consequentemente, a escola acaba reproduzindo o comportamento ouvintista presente nos
demais contextos da sociedade. Na concepgdo de Skliar (2005, p. 30), o maior desafio
enfrentado na educacdo de surdos “nédo sdo os surdos, ndo sdo as identidades surdas, ndo é a
lingua de sinais, mas, sim, as representa¢cdes dominantes, hegemonicas e “ouvintistas” sobre as
identidades surdas, a lingua de sinais, a surdez e os surdos”.

Buzar (2010) afirma que, seja na escola ou nos demais contextos, o ouvintismo é o
resultado de uma imposi¢cdo de uma cultura ouvinte sobre os/as surdos/as, que os fez ou faz
sentirem-se diminuidos, inferiores, deficientes. Nessa mesma perspectiva apresentada por
Buzar (2010), Perlin e Quadros (2007) defendem que, muitos/as surdos/as, por se sentirem
ameacados por esse olhar ouvintista, consideram os/as ouvintes como melhores e superiores, e

veem os/as surdos/as como inferiores e incapazes. Diante da analise e discussao que apresenta

15 Ha tedricos que usam o termo audismo, nesta pesquisa uso o termo ouvintismo, que € o termo utilizado pelos
pesquisadores Skliar (2005), Perlin (1998) e Strobel (2016) aos quais me filio nesta pesquisa.
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em sua pesquisa, Skliar (2005) expde o fato de que o ouvintismo além de ser tratado como um
poder vertical e absoluto imposto pela maioria ouvinte, ndo deixa de ser uma ideologia e explica

que:

Como toda ideologia dominante, 0 ouvintismo gerou os efeitos que desejava,
pois contou com o consentimento e a cumplicidade da medicina, dos
profissionais da area da salde, dos pais e familiares dos surdos, dos
professores e, inclusive, daqueles préprios surdos que representavam e
representam, hoje, os ideais do progresso da ciéncia e da tecnologia — o surdo
gue fala, o surdo que escuta. (SKLIAR, 2005, p. 16-17).

Em sintese, os estudos sobre identidade, sobretudo, da identidade surda reforgcam que a
identidade surda ¢ descoberta e construida na diferenga e nao deficiéncia. “Os surdos precisam
de fato ocupar seus espacos e conhecer sua diferenca desde o nascimento, isto €, os surdos

precisam expressar suas formas de ser por meio da cultura, da lingua, do conhecimento”

(PERLIN e QUADROS, 2007, p. 184).

2.8 ldentidade e raca

Como apresentado, nesta pesquisa pretendo tratar do estudo sobre identidades,
relacionando-o com os estudos acerca do letramento critico num contexto de educacao bilingue
de estudantes surdos/as. Nesta se¢do, além de relacionar as questdes de identidade com a surdez,
relaciono-as também com as questdes de raca.

Considerando que o Brasil apresenta uma populagéo bastante miscigenada e é o segundo
pais com maior populacdo negra do mundo, € muito importante tratar de questdes relacionadas
a raca, uma vez que os problemas relacionados ao racismo ainda sdo presentes e recorrentes.
Antes de mais nada, é importante compreender o que € raca. Para isso, recorro a Gomes (2005,
p. 49), que define raga como “construgdes sociais, politicas e culturais produzidas nas relagdes
sociais e de poder ao longo do processo histdrico. Nao significa, de forma alguma, um dado da
natureza. E no contexto da cultura que nds aprendemos a enxergar as ragas”. Com essa defini¢io
apresentada, é facil compreender que raca ndo tem qualquer fundamento biol6gico, 0s
significados que a envolvem séo construidos social, historica e culturalmente.

Além da definicdo de raca, convém conceituar o racismo. Munanga (2003) destaca que
embora o conceito tenha sido criado por volta de 1920, ainda hoje recebe varias defini¢des que
nem sempre estdo alinhadas, isto €, nem sempre tém um denominador comum. O autor afirma

gue o uso do termo racismo no cotidiano é diverso, ou seja, nem sempre sdo atribuidos os
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mesmos conteldos e significados. Mesmo com toda essa complexidade em torno do termo, para
Munanga (2003):

O racismo seria teoricamente uma ideologia essencialista que postula a diviséo
da humanidade em grandes grupos chamados ragas contrastadas que tém
caracteristicas fisicas hereditarias comuns, sendo estas Gltimas suportes das
caracteristicas psicoldgicas, morais, intelectuais e estéticas e se situam numa
escala de valores desiguais. Visto deste ponto de vista, 0 racismo é uma crenca
na existéncia das racas naturalmente hierarquizadas pela rela¢do intrinseca
entre o fisico e o moral, o fisico e o intelecto, o fisico € o cultural”.
(MUNANGA, 2003, p.1)

Mesmo sendo complexo conceituar 0 racismo e 0S aspectos que o envolvem, 0s
problemas sociais advindos dele ndo podem ser ignorados, sobretudo, nas escolas. Ainda que a
escola seja um dos espacos em que posicionamentos e atitudes racistas sejam encontradas,
muitos/as professores/as ignoram o tema por acharem polémico e até mesmo por ndo terem
preparo para discuti-lo com seus/as estudantes. Munanga (2005) afirma que mesmo a sala de
aula sendo um espaco privilegiado para discusséo de temas relacionados a diversidade étnico-
racial, muitos/as educadores/as desprezam essa oportunidade de conscientizar seus/as alunos/as
acerca da importancia e da riqueza que essas questdes trazem a nossa cultura e a nossa
diversidade. Para o autor, as escolas brasileiras carecem de professores/as que tomem uma
atitude responséavel e mostrem aos seus/as alunos/as que a diversidade ndo é um fator de
superioridade e inferioridade entre grupos humanos, mas sim um fator de complementaridade
e de enriquecimento da humanidade em geral.

Abordar questdes relacionadas ao racismo ndo é facil, sobretudo, no Brasil. Ndo é
comum encontrar brasileiros/as que se reconhecam como racistas, isto €, hd uma ideia de que,
no Brasil, ha harmonia entre brancos, negros, indigenas, quilombolas, homossexuais e com
outros grupos considerados como minorias (FERREIRA; CAMARGO, 2013). Nesse sentido,
Munanga (2013) afirma que o fato de a maioria dos brasileiros néo se perceber racista, mas
tomarem atitudes diferentes de seu discurso, caracteriza o “mito da democracia racial”. Em
seus estudos, Munanga (2005) contrasta a realidade do racismo dos Estados Unidos e da Africa
do Sul, onde as pessoas se declaram racistas e ndo escondem essa realidade em seus discursos.
Ja no Brasil, a realidade € muito diferente, isto é, para o autor os/as brasileiros/as ttm medo de
assumirem ser preconceituosos/as e racistas. Diante desse contexto que impera 0 mito da
democracia racial, as pessoas estdo envolvidas na crenga de que ndo existem preconceitos

étnico-racial e, como consequéncia, ndo ha barreiras sociais baseadas na existéncia da nossa
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diversidade étnica e racial, porque somos todos “iguais”. Porém o discurso estd muito distante
das atitudes tomadas.

De fato, nos ultimos anos o Estado tem promovido e incentivado politicas de reparagdes
voltadas para a educacdo dos/as negros/as com vistas a garantia de direitos que ndo podem ser
negados. No entanto, na concepcao de Munanga (2005), que é um antrop6logo, especialista em
antropologia da populacdo afro-brasileira, professor e negro, deve-se reconhecer que nos
brasileiros/as somos produtos de uma educacdo eurocéntrica e que em virtude disso, muitas
vezes, podemos reproduzir consciente e inconscientemente 0s preconceitos que permeiam a
sociedade. Diante disso, caso as questfes que envolvem identidade, raga e racismo continuem
sendo desconsideradas, a diversidade permanecera ignorada, o silenciamento acerca dessas
questdes seguira enaltecido e o racismo velado serd perpetuado. Nas palavras de Munanga
(2005):

Se nossa sociedade é plural, étnica e culturalmente, desde os primérdios de
sua invengdo pela forca colonial, s6 podemos construi-la democraticamente
respeitando a diversidade do nosso povo, ou seja, as matrizes étnico-raciais
que deram ao Brasil atual sua feicdo multicolor composta de indios, negros,
orientais, brancos e mestigos. (MUNANGA, 2005, p. 18).

2.9 Retomando o capitulo

Neste capitulo, apresentei, inicialmente, algumas considerac@es acerca da proposta de
inclusdo educacional para alunos/as com deficiéncia, além de uma breve sintese sobre esse
processo de educacdo inclusiva no mundo e no Brasil, para complementar, apresentei ainda
marcos histdricos e legais que tratam da inclusdo desses/as estudantes.

Em seguida, apresentei a relacdo entre a educacgdo bilingue para surdos/as e a proposta
de educacdo bilingue para eles/as, com base nos estudos de Quadros (1997), nessa secao tratei
da importancia dessa proposta para os/as estudantes surdos/as, para isso também apresentei
informacdes e dados de pesquisa de outros paises que ja alcancaram bons resultados com a
proposta de ensino bilingue para os/as surdos/as.

Na sequéncia, com o fim de mostrar aos/as leitores/as outras pesquisas que se dedicaram
ao ensino de linguas estrangeiras para surdos/as, apresentei informacdes gerais e 0s principais
resultados das dissertacdes que como esta, pretenderam pesquisar esse processo de ensino-

aprendizagem de linguas estrangeiras para alunos/as surdos/as.
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Ap0s a apresentacao dessas pesquisas, na sec¢ao seguinte trouxe um dos elementos que
compuseram o aporte tedrico deste estudo, isto é, letramento, para isso recorri aos estudos de
Soares (2012), Kleiman (1995), Rojo (2009), Street (2014). Nessa secdo, hd uma breve
sintetizacdo do que vem a ser o letramento, contrastando-o com o processo de alfabetizacgéo,
bem como apresento os principais tipos de letramentos.

De uma forma mais especifica, na proxima secdo apresentada tratei sobre o letramento
critico com base nos estudos de Menezes de Souza (2011), Duboc (2015, 2016), Jordao (2016),
Monte Mor (2015), Janks (2016) e Mattos (2015). Em seguida, apresentei as relacbes entre o
letramento critico com o ensino de linguas estrangeiras (Tilio, 2015), Jorddo (2015a, 2015b),
com a atuacao dos/as professores/as, com a formacao dos/as alunos/as de linguas estrangeiras
e com o ensino de linguas estrangeiras para surdos/as (Quadros e Schmiedt, 2006) e Coura
(2016).

Neste capitulo também busquei abordar os estudos acerca de identidade que védo ao
encontro do contexto e dos participantes desta pesquisa, com base nos estudos de Hall (2015),
Silva (2000) e Woodward (2000). Além disso, mostrei a relacdo desses estudos com outros
estudos que tratam das identidades surdas, para isso apoiei-me nas pesquisas e estudos
realizados por Perlin (1998), Skliar (2005) e Strobel (2007). Relacionei ainda, os estudos de
identidade com as questdes relacionadas a raga e racismo, com base em Munanga (2003, 2005
e 2013), Gomes (2005) e Ferreira e Camargo (2013).

No proximo capitulo apresento o percurso metodolégico realizado para o
desenvolvimento desta pesquisa, detalhando a natureza dela, seu contexto, seus participantes,
o0s instrumentos utilizados para a construgdo dos dados, bem como os procedimentos adotados
para a geracéo e a discussdo dos dados desta pesquisa.
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3. METODOLOGIA

No presente capitulo me dedico a descricdo dos aspectos referentes ao caminho
metodoldgico percorrido para a realizacdo da pesquisa relatada nesta dissertacdo. Para tanto,
sdo abordados: o tipo de pesquisa realizada, o contexto da pesquisa, a descricdo dos
participantes dela, os principios éticos observados, os instrumentos escolhidos para a geracao

de dados e os procedimentos usados para a discussdo deles.
3.1 Natureza da pesquisa
3.1.1 Pesquisa qualitativa

A pesquisa que aqui relato se insere no campo da Linguistica Aplicada e desenvolve um
estudo de caso com um grupo de estudantes surdos/as que tém como primeira lingua (L1) a
lingua de sinais brasileira, mais conhecida como Libras e como segunda (L2), a lingua
portuguesa na modalidade escrita, aprendendo e estudando espanhol lingua estrangeira. Para
tanto, escolho como metodologia a pesquisa qualitativa, a qual Flick (2009, p. 23) define como
pesquisa que “tem como aspectos essenciais a escolha adequada de métodos e teorias
convenientes; o reconhecimento e andlise de diferentes perspectivas; as reflexdes dos
pesquisadores a respeito de suas pesquisas; ¢ a variedade de abordagens e métodos”.

A pesquisa apresentada nesta dissertacdo se fundamenta nessa abordagem qualitativa,
pelo fato de que como pesquisadora procuro registrar minhas observagoes, busco anotar tudo o
que considero relevante no processo de pesquisa, sobretudo, as reacdes e impressdes que
percebo nos participantes do estudo, assim como as minhas proprias reflexdes como professora
e pesquisadora. Das caracteristicas presentes em uma pesquisa qualitativa, optei por utilizar as
seis apresentadas por Stake (2011), que define o estudo qualitativo como: 1) interpretativo,
visto que foca nos significados das relagdes humanas a partir de diferentes pontos de vista; 2)
experiencial, pois é empirico e esté direcionado ao campo com enfoque nas observagdes feitas
pelos participantes; 3) situacional, visto que estd direcionado aos objetos e as atividades em
contextos Unicos, pois cada local e momento possui caracteristicas especificas; 4)
personalistico, ou seja, é empatico e trabalha para compreender as percep¢des individuais,
busca a singularidade de cada individuo, respeitando a diversidade; 5) costuma ser bem
triangulado, isto &, apresenta grandes evidéncias, assertivas e interpretacdes redundantes; 6)
os/as pesquisadores/as qualitativos/as tém opcOes estratégicas, tendendo mais para uma ou
outra, com a finalidade de destacar a visdo mais I6gica ou mostrar multiplas realidades. Para
Stake:
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Nos que estudamos a atividade humana constantemente nos deparamos com
visGes macrocosmicas e microcosmicas até mesmo sobre casas e motorhomes
(autocaravanas). Em qualquer estudo, o0s pesquisadores qualitativos
geralmente decidem enfocar detalhes. No6s, pesquisadores, pegamos um caso
para estudar que seja exclusivo em alguns aspectos e enfatizamos a natureza
desse caso. Ou de acordo com Harvey Sacks (1984), escolhemos generalizar
em relacdo & natureza de outros casos ndo estudados. Assumimos ambas as
posturas, mas geralmente ndo no mesmo estudo. (STAKE, 2011, p. 29).

3.1.2 Estudo de caso

A presente pesquisa se caracteriza como um estudo de caso. O estudo de caso costuma
ser um estudo intensivo, sistematico, exaustivo e profundo sobre um individuo, evento,
instituicdo ou comunidade visando um conhecimento amplo e detalhado do fendmeno estudado.
(CASTRO, FERREIRA E GONZALEZ, 2013).

Das caracteristicas presentes em um estudo de caso, destaco algumas que sdo

evidenciadas por Ludke e André (1986, p. 18-20) para elas os estudos de caso:

Quadro 5 — Caracteristicas do Estudo de Caso

CARACTERISTICAS
Visam a descoberta

DEFINICAO
Mesmo que o/a investigador/a parta de alguns
pressupostos tedricos iniciais, ele/a procurara se
manter constantemente atento a novos elementos
gue podem emergir como importantes durante o
estudo.
Um principio basico desse tipo de estudo é que,
para uma apreensao mais completa do objeto, é
preciso levar em conta o contexto em que ele se
situa.
O/A  pesquisador/fa  procura revelar a
multiplicidade de dimensfes presentes numa
determinada situag&o ou problema, focalizando-o
como um todo.
Ao desenvolver o estudo de caso, ofa
pesquisador/a recorre a uma variedade de dados,
coletados em diferentes momentos, em situagoes
variadas e com uma variedade de tipos de
informantes.

Enfatizam a “interpretacdo do contexto”

Buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda

Usam uma variedade de fontes de informacéo

Procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa
situacdo social

Quando o objeto ou situagdo estudados podem
suscitar opinides divergentes, o/a pesquisador/a
vai procurar trazer para o estudo essa divergéncia
de opinides, revelando ainda o seu préprio ponto
de vista sobre a questao.
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Os relatos do estudo de caso utilizam uma Os relatos escritos apresentam, geralmente, um
linguagem e uma forma mais acessivel do que os | estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de
outros relatérios de pesquisa linguagem, citacdes, exemplos e descri¢des. E

importante que seja uma transmisséo direta, clara
e bem articulada do caso e num estilo que se
aproxime da experiéncia pessoal do/a leitor/a.
Fonte: Elaborado pela autora com base em LUDKE & ANDRE (1986).

Complementando as caracteristicas e definigdes dadas por Lidke e André (1986),
encontro em Nunan (1992) uma definicdo semelhante, destaco aqui 0 que autor enfatiza acerca
da atribuicdo do/a pesquisador/a em um estudo de caso, Nunan (1992, p. 77) entende que “o
papel do pesquisador em um estudo de caso, normalmente, é o de observar as caracteristicas de
uma unidade individual seja ela uma crianca, uma sala de aula, uma escola ou uma
comunidade”. O autor acrescenta ainda que, geralmente, no estudo de caso, o/a pesquisador/a
pode utilizar uma variedade de métodos para discussao de dados, em vez de ficar restrito a um
unico procedimento.

Para Santaella (2001, p. 145) “o estudo de caso se volta para individuos, grupos ou
situacOes particulares para se realizar uma indagacdo em profundidade que possa ser tomada
como exemplar”. No caso desta pesquisa, trata-se de uma situacdo bem especifica: uma turma
do terceiro ano do ensino médio formada por sete estudantes surdos/as, em um contexto de sala

de aula cuja a lingua de instrucdo € a Libras, aprendendo espanhol como lingua estrangeira.

3.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa € desenvolvida em uma unidade escolar do Distrito Federal, denominada
Escola Publica Integral Bilingue Libras e Portugués-Escrito de Taguatinga, escola publica
especializada na educacdo bilingue em Libras e Portugués-Escrito, com oferta de educacéo
integral. E importante relatar que, as escolas bilingues no Brasil, foram criadas ap6s muitas
manifestacdes do Movimento Surdo, especialmente destaco a passeata realizada em Brasilia,
nos dias 19 e 20 de maio de 2011. Nessa ocasido, os/as surdos/as reivindicaram o seu direito
de estudarem em escolas que atendessem suas especificidades, em que a Libras fosse a lingua
de ensino e que sua cultura e identidade fossem reconhecidas, valorizadas e respeitadas. Os/as
surdos/as apresentaram uma carta ao MEC, que afirmava que apenas seguindo a proposta de
educacdo bilingue a incluséo educacional, de fato, seria efetivada.

Nascimento e Costa (2014) destacam que no Distrito Federal, a Escola Pablica Integral
Bilingue Libras e Portugués-Escrito de Taguatinga foi fruto do desdobramento do Movimento

Nacional uma vez que a FENEIS-DF buscou o apoio de professores da SEEDF, que atuavam
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com a educacdo de surdos/as h&d mais de uma década e que entendiam a importancia de se
garantir um aprendizado efetivo dos/as estudantes surdos/as. Por meio dessa parceria,
Nascimento ¢ Costa (2014, p. 173) afirmam que “a busca pela criagdo da Escola Bilingue na
capital do pais ecoou nos corredores da Camara Legislativa do Distrito Federal e nas plenarias
da mesma Casa, marcada por manifestagcdes dos surdos brasilienses”. Com essas manifestagoes
realizadas na Camara Legislativa do Distrito Federal houve uma maior proximidade entre o
Movimento e os Poderes Legislativos e Executivo do Distrito Federal. Nesse contexto a
FENEIS — DF elaborou um projeto de Lei que tratava da criacdo da escola bilingue, o qual foi
aprovado por unanimidade na Camara Legislativa do Distrito Federal, que resultou na Leli
Distrital n° 5.016, publicada em 15 de janeiro de 2013, ap6s san¢do do governador. A escola
foi criada e desde entdo atende os/as estudantes desde a Educacdo Linguistica Precoce ao
Ensino Medio.

Na Escola Bilingue podem ser matriculados/as estudantes surdos/as, ouvintes e com
outras deficiéncias, desde que aceitem a Libras como primeira lingua, isto é, a lingua de ensino
da escola. Em 2014, a escola possuia aproximadamente 350 alunos/as matriculados/as e
funcionava nos turnos matutino, vespertino e noturno, sendo o turno vespertino, o principal
turno de oferta da educacdo integral, embora todas as atividades da Escola Bilingue voltem-se
a educacdo integral dos/as estudantes. Em 2017, estdo matriculados/as na escola
aproximadamente 230 estudantes, da educacdo infantil, do ensino fundamental e médio, da
educacdo de jovens e adultos. Atualmente, a escola funciona nos trés turnos, sendo que o turno
matutino € destinado ao cumprimento da carga horaria padréo das aulas das disciplinas previstas
no curriculo da Educacdo Basica. O turno vespertino, por sua vez, esta destinado as atividades
de educacdo integral. Por fim, o noturno é exclusivo para os/as estudantes matriculados/as na
Educacao de Jovens e Adultos.

O objetivo das aulas ministradas para o desenvolvimento desta pesquisa € proporcionar
aos/as estudantes surdos/as do terceiro ano do ensino médio, conhecimento basico da lingua
espanhola por meio de textos e exposicdes/explicacOes dadas pela professora e pesquisadora
em Libras, de forma que os/as estudantes possam aprender linguas para vivencia-las a partir de
suas realidades. Destaco que, os recursos de aprendizagem utilizados por mim, como professora
e pesquisadora, sdo escolhidos de forma que contribua significativamente para a aprendizagem
dos/as estudantes surdos/as. Como professora do curso, ndo solicitei aos/as estudantes que
comprassem nenhum material didatico. O material didatico utilizado foi elaborado ao longo das
aulas e apresentado aos/as participantes. Nas aulas sdo utilizadas imagens para ilustrar os textos

e facilitar a compreenséo.
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. Scola
Bilingue Librag

Imagem 1: Placa que fica ao redor do muro daescola. Imagem 2: Corredor central da escola, onde estdo as
salas de aula.
Fonte: Visita & escola, antes de iniciarem as aulas. Fevereiro de 2017.

3.3 Participantes da pesquisa

Por que vocé nos escolheu para esta pesquisa? E natural que os/as estudantes questionem
0 porqué de sua participacdo no estudo. Segundo Bogdan e Biklen (1998) é fundamental
comunicar as pessoas no ambiente pesquisado que o foco da pesquisa ndo estd nas pessoas, Nnos
processos especificos daquele ambiente e nem no ambiente em si, mas, sim, em questdes mais
gerais ligadas ao tema da pesquisa em questdo. Para o0s autores, é preciso elucidar que o trabalho
a ser realizado é de um/a pesquisador/a educacional que quer entender melhor certos aspectos
da educacdo em geral, tendo uma unidade escolar como ponto de apoio.

No caso particular da investigacdo aqui apresentada, participam sete estudantes
surdos/as, com faixa etéria variando entre 18 e 22 anos, sendo seis do sexo feminino e um do
sexo masculino, todos tém como primeira lingua a Libras. Como as aulas tém o objetivo de
aperfeicoar os conhecimentos dos/as estudantes surdos/as relacionados a aprendizagem da
lingua espanhola sob a perspectiva do Letramento Critico, os critérios basicos para a selecao
dos/as estudantes eram: serem surdos/as, serem fluentes em Libras e estarem cursando o terceiro
ano do ensino médio. A escolha do terceiro ano do ensino médio se deu pelo fato de que além
de ser o ultimo ano da vida escolar € no final desse ano que os/as estudantes normalmente
realizam avaliacdes de larga escala como o Enem e os vestibulares tradicionais para ingresso
nas universidades. Caso os/as estudantes escolham, a lingua espanhola € um dos componentes

curriculares presentes nesses exames.
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Os dados dos/as estudantes, tais como nome, idade, idade em que aprendeu Libras, tipos

de comunicacao que utiliza e a compreenséo da lingua portuguesa na modalidade escrita, foram

gerados por meio do questionario que eles/as responderam na primeira aula. Para uma

visualizacdo mais evidente, seguem os dados que mostram quem sdo 0s/as participantes desta

pesquisa, faco a apresentacdo deles por meio da tabela que segue:

Quadro 6 — Conhecendo os/as participantes I

Nome Idade Idade em | Linguas que usa Compreende o portugués
que para se escrito
aprendeu comunicar
LIBRAS
1- Eduarda 18 12 Libras, Portugués Mais ou menos.
escrito e gestos.
2- Eloa 19 Nao Libras, Portugués Mais ou menos.
lembro. oral e gestos.
3- Emilia 20 Nao Libras, Portugués Mais ou menos.
lembro. escrito,
Portugués Oral.
4- Givaldo 20 Néo Libras e gestos. Mais ou menos.
lembro.
5- Larissa 22 13 Librase Mais ou menos.
Portugués oral.
6- Laura 18 50u6 Libras, Portugués Mais ou menos.
escrito e gestos.
7- Mara 18 6 Libras, Portugués Mais ou menos.

oral e gestos.

3.4 Principios éticos

Fonte: Elaborado pela autora

As questdes eticas devem ser observadas em uma pesquisa qualitativa, assim como em

qualquer outro tipo de pesquisa, visto que podem influenciar as etapas de planejamento e

geracio de dados. E muito importante que haja consentimento por parte dos/as participantes,

como afirma Gibbs (2009, p. 23) “os participantes de pesquisas devem saber exatamente o que
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estd em foco, o que lhes acontecerd durante a pesquisa e qual sera o destino dos dados que
fornecerem depois que a pesquisa for concluida”. Moura Filho (2000) destaca que a conduta
ética por parte dos/as pesquisadores/as € cada vez mais indispensavel as pesquisas na area de
ciéncias sociais que buscam por maior credibilidade.

Durante todo o percurso desta pesquisa me pauto pela ética e honestidade, pois entendo
como imprescindiveis para este tipo de estudo. E fundamental que as pesquisas preservem a
integridade fisica e moral dos/das participantes, em vista disso, as autoras Rosa e Arnoldi (2006)
defendem que o/a pesquisador/a deve dar ciéncia aos/as participantes de todos os procedimentos
a serem adotados para a manutencgéo do sigilo, e ainda, deve transmitir-lhes tranquilidade a esse
respeito, explicando-lhes quais as consequéncias para ambos se 0 sigilo ndo se mantiver.

Na pesquisa aqui relatada, ha um cuidado e uma preocupacdo da minha parte como
pesquisadora em explicar aos/as participantes sobre a pesquisa, explicando-lhes como se da a
participagdo de cada um/a e reiterando que os nomes sdo mantidos em sigilo®®. Cada
participante recebeu um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A), no qual
consta a permisséo, autorizando, por livre e espontanea vontade, que as informacoes por eles/as
apresentadas podem ser publicadas nesta dissertacdo e em possiveis artigos, apresentacées em

congressos e afins.

3.5 Instrumentos de geracao de dados

Considerando as teorias que compdem as metodologias de pesquisa qualitativa e o
estudo de caso, direciono meu olhar aos instrumentos utilizados para a geracdo de dados desta
pesquisa, sdo eles: notas de campo, entrevista, questionario e gravacdo em video. Em seguida,
abordo cada um dos instrumentos escolhidos com o objetivo de descrevé-los brevemente e

mostrar o motivo de cada escolha.
3.5.1 Notas de campo

De acordo com Bogdan e Biklen (1998), as notas de campo apresentam tudo aquilo que
o/a pesquisador/a vivencia ao longo do processo de observacdo da pesquisa. Nesses registros
como professora e pesquisadora escrevo com detalhes o que vi e senti durante o percurso das

aulas. Para esses autores, as notas de campo podem ser descritivas, ou seja, descrevem o0

16 para preservar a identidade dos/das participantes deste estudo, todos os nomes foram substituidos por
pseuddnimos escolhidos por eles/as préprios/as ao assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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contexto por meio da observacdo dos/as estudantes, acdes e dialogos com a pesquisador/a.
Também sdo reflexivas, isto é, como pesquisadora registro minhas ideias, pensamentos,
percepcoes e valores do contexto de pesquisa.

Escolhi notas de campo para esta pesquisa pelo fato de entender que as mesmas
possibilitam o registro de uma diversidade de elementos, que podem ser perdidos caso ndo
estejam anotados. Essas notas tornam-se minhas companheiras, uma vez que documentam o
desenvolvimento de percepces e visdes no decorrer da pesquisa. Para Holy e Altrichter (2015)
as notas de campo podem incluir dados, interpretacdo, comentarios e reflexdo tornando possivel
a anélise continua durante a geracdo de dados que podem ser usadas para 0 avango na pesquisa,
nos resultados preliminares da analise, podendo indicar dados necessarios para preencher
lacunas num arcabouco teorico e avaliar resultados intermediarios.

Ao longo das aulas, como professora e pesquisadora observo 0 meu proprio
comportamento e os dos/as estudantes participantes da pesquisa e registro a analise das aulas
de maneira geral. As notas de campo sdo realizadas ao final de cada aula ministrada no curso,
cabe destacar que sdo registrados elementos considerados mais significativos para o

desenvolvimento desta pesquisa.

3.5.2 Entrevista

A entrevista costuma ser um dos instrumentos mais comuns nas pesquisas qualitativas,
h& muitos estudos e discursdes sobre suas vantagens e desvantagens, assim como as Varias
formas que ela pode assumir nas mais diversas situa¢cdes, como também o modo que ela deve
ser conduzida. Para Rosa e Arnoldi (2006), as entrevistas qualitativas na educacdo podem ser
classificadas em trés tipos: estruturadas (questdes formalmente elaboradas e fechadas,
sequéncia padronizada, linguagem sistematizada), semi-estruturadas (questdes abertas e devem
evocar ou suscitar verbalizagdo que expresse 0 modo de pensar/agir diante dos temas
focalizados) e livres (relato oral que gera informac6es em que o/a interlocutor/a desenvolve
suas ideias quase sem interferéncia do entrevistador/a). Segundo as autoras, essa classificagdo
é realizada de acordo com o nivel de estruturacédo e do roteiro das questdes utilizadas.

Stake (2011, p. 108) afirma que as entrevistas sdo usadas para varios propositos,
contudo, para a pesquisa qualitativa, os principais objetivos sdo: “obter informagdes singulares
ou interpretacdes sustentadas pela pessoa entrevistada; coletar uma soma numeérica de
informagdes; descobrir sobre “uma coisa” que os pesquisadores ndo conseguiram observar por

eles mesmos”. Considerando que neste estudo, sou a professora e a pesquisadora, estando
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envolvida diretamente na pesquisa, visto que ministro as aulas e pesquiso 0 ambiente onde elas
acontecem, as entrevistas sdo fundamentais para a geragcdo de dados que nédo seréo registrados
nas notas de campo e ndo consigo captar em minha pratica docente, conversa e contato com
os/as participantes.

Para esta pesquisa, ¢ realizada uma entrevista no final do curso (APENDICE D) para
coletar informacdes dos/as participantes quanto as concepgdes e experiéncia em relagdo ao
aprendizado de linguas estrangeiras, assim como entrevista-los/as quanto aos recursos e

elementos que ndo podem faltar nesse processo.

3.56.3 Questionario

Assim como a entrevista, 0 questionario é utilizado com frequéncia nas pesquisas. E um
tipo de instrumento de geracéo de dados baseado em um conjunto de perguntas, afirmacées ou
escalas (no papel, pelo telefone ou na tela) geralmente feitas da mesma forma para todos/as
os/as entrevistados (STAKE, 2011). O questionario pode auxiliar a pesquisa na descoberta e
interpretacdo dos dados observados, possibilitando comparacOes e interpretacbes dadas em
diferentes momentos e situacdes, assim como ainda permitem uma melhor compreensédo dos/as
participantes da pesquisa.

Para a realizacdo dessa pesquisa, é aplicado aos/as participantes um questionario
(Apéndice C) no primeiro dia de aula do curso para conhecer os/as participantes da pesquisa.

3.5.4 Gravacdo em videos

A gravacdo em videos é um instrumento muito comum que é utilizado pelas pessoas
para gravarem experiéncias. Na pesquisa qualitativa, a gravacdo pode ser usada de diferentes
maneiras, desde gravar uma entrevista entre o/a pesquisador/a e o/a pesquisado/a para
documenté-la e até mesmo utiliza-la como uma fonte ou forma de dados. Nesta pesquisa, com
a autorizacio dos/as estudantes participantes (APENDICE B) ha o uso da gravacdo em video
para a observacdo das aulas do curso ministrado por mim, que atuo como professora e
pesquisadora. A escolha desse instrumento se da pelo fato de entender que essas gravacoes
conseguem registrar e capturar momentos que podem apresentar detalhes caso ndo consiga
lembrar de algo importante que pode passar desapercebido.

Bauer e Gaskell (2011, p. 149) considera que “o video tem uma fun¢ao 6bvia de registro

de dados sempre que algum conjunto de acGes humanas é complexo e dificil de ser descrito
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compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenrola”. Pelo fato de que
acumularei a funcdo de pesquisadora com a de professora, as gravacOes das aulas sdo
fundamentais para o desenvolvimento da pesquisa, pois por meio delas posso analisar dados
que poderiam ndo terem sidos gerados, pelo fato de ndo serem captados pelos demais

instrumentos.

3.6 Procedimentos para a geracédo de dados

A geracdo de dados junto aos/as participantes acontece em diferentes momentos, sendo
feita no inicio, durante e no final das aulas ao longo do curso. O questionario (Apéndice C) é
aplicado no inicio do curso, as notas de campo e gravacdo em videos séo realizadas ao longo
do curso, ja a entrevista é realizada no final do curso (Apéndice D). Os registros contidos nas
notas de campo sdo realizados a cada aula, mas ndo séo registrados na frente dos/das
participantes, neste instrumento apenas eu como professora e pesquisadora participo
diretamente. As aulas serdo gravadas em videos, no entanto, saliento que, os/as participantes
tém ciéncia e autorizaram as gravagoes.

A entrevista (Apéndice D) é realizada na propria escola bilingue. A entrevista dura em
média 10 a 15 minutos. O questionario, por sua vez, é realizado no inicio da primeira aula.
Como o questionario é composto por perguntas com respostas objetivas, apenas instruo os/as
estudantes e cada um responde individualmente. No inicio do curso informo aos/as estudantes
que as aulas sdo gravadas. Ressalto que, para gravacgdo ser realizada foi necessaria a assinatura

do Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem (Apéndice B).

3.7 Procedimentos de discussao dos dados

Baseando-me nos estudos apresentados na fundamentacdo tedrica, apresento no
proximo capitulo a discussdo dos dados gerados e resultados obtidos nesta pesquisa. No
primeiro momento, descrevo todo o percurso pedagdgico que envolveu esta pesquisa, isto €,
apresento as atividades desenvolvidas e como cada uma delas foram realizadas. Para isso,
recorro as gravacgoes em videos, as notas de campos, as entrevistas e aos questionarios. Apos
essa descricdo e apresentacdo da trajetoria pedagogica percorrida ao longo do curso, apresento
algumas interacfes obtidas por meio das gravacdes em videos, das notas de campo e das

entrevistas e discuto-as a luz das teorias apresentadas no referencial tedrico desta dissertagéo.
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Relacionei esta discussao com as perguntas de pesquisa, isto é, procurei responder as perguntas
que norteiam este trabalho & medida que analisei os dados gerados e apresentados.

A andlise das informacdes é realizada de acordo com o tipo de dado gerado pelo
instrumento de pesquisa. Logo, realizo a leitura de todo o material coletado para selecionar e
destacar aqueles que respondem as perguntas de pesquisa. Em seguida, organizo os materiais
de acordo com a fundamentagdo tedrica. Analiso, ainda, o conteudo das entrevistas e das

gravacdes em videos relacionando-as com os construtos teoricos.

3.7.1 Triangulacéo de dados

Para analisar os dados adoto a triangulacdo como estratégia de investigacdo. Bortoni-
Ricardo (2008, p. 61) define triangulacdo como “um recurso de analise que permite comparar
dados de diferentes tipos com o objetivo de confirmar ou desconfirmar uma assertiva”. A
escolha pela triangulacdo se da também pelo fato de que por meio dela é possivel combinar
métodos e fontes de geracdo de dados, tais como: questionarios, entrevistas, notas de campo,
enfim, de mais de uma fonte de analise de dados. Segundo Azevedo et al (2013, p. 4), 0 objetivo
da triangulagdo ¢ “contribuir ndo apenas para o exame do fenomeno sob o olhar de multiplas
perspectivas, mas também para enriquecer a nossa compreensao, permitindo emergir novas ou
mais profundas dimensoes”.

O desenvolvimento de pesquisas qualitativas tem como uma de suas caracteristicas
mostrar diferentes pontos de vista do objeto observado, por essa razao, a triangulacdo possibilita
essa contemplacdo de diversos angulos. Na pesquisa aqui relatada, a triangulacdo é realizada
por meio de diferentes instrumentos de coleta de dados. Meu objetivo ndo é uma visdo Unica da
pesquisa apresentada, mas sim que por meio da triangulacdo seja possivel observar diferentes
visdes que se encontrem em suas convergéncias e divergéncias.

Azevedo et al. (2013, p. 4) afirma que a triangulacao:

Contribui para estimular a criagdo de métodos inventivos, novas maneiras de
capturar um problema para equilibrar com os métodos convencionais de coleta
de dados. O uso de mdaltiplos métodos pode ajudar, ainda, a descobrir
dimensbes desviantes do fendmeno. Diferentes pontos de vista podem
produzir alguns elementos que ndo se ajustam a uma teoria ou modelo. Assim,
velhas teorias sdo modificadas ou novas teorias sdo desenvolvidas. Pode levar
também a uma sintese ou integracéo de teorias. (AZEVEDO et al, 2013, p. 4).

Por fim, considero que a triangulacdo permite a confluéncia de multiplos métodos,

técnicas de geracdo ou fontes de dados, e busca superar parcialmente as deficiéncias que
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decorrem de uma investigagdo ou de um método. Nesse sentido, escolhi a triangulagdo como
recurso de analise dos dados que integra a pesquisa aqui relatada. Ressalto que os dados gerados
nesta pesquisa sao triangulados a partir das informac@es fornecidas pelos/as participantes, por
meio de questionario e entrevista, bem como com as notas de campo realizadas por mim, como
professora e pesquisadora e com as das gravagdes em video. Assim sendo, desejo apresentar
aos/as leitores/as deste estudo respostas as perguntas de pesquisa que foram indicadas no
capitulo introdutdrio, bem como alcancar os objetivos pontuados e, ainda, apontar possiveis
solucdes as inquietacdes que nortearam essa pesquisa desde a sua concepgao.

Contudo, convém destacar que mesmo com uma fundamentacdo teorica consistente;
riqueza de detalhes nos dados gerados; presteza e dedicacao dos/as estudantes participantes em
cooperarem com a pesquisa; cuidado e empenho ao triangular os dados para apresentar aos/as
leitores/as uma pesquisa consolidada nos argumentos apresentados; é valido considerar que 0s

estudos e pesquisas sao limitados e que podem ser minimizados a cada pesquisa realizada.

3.7.2 Analise Interpretativista

Descrevo neste estudo uma pesquisa qualitativa que tem carater interpretativista.
Escolho a base interpretativista, visto que descrevo e interpreto os dados encontrados por meio
dos instrumentos escolhidos e faco uma analise interpretativista. Diante disso, destaco que
como pesquisadora, sou sujeito agente de interpretacdo de dados a partir da minha histéria, do
meu contexto social, das minhas vivéncias. Dessa forma, caso outro/a leitor/a ou pesquisador/a
interpretasse os mesmos dados, muito provavelmente veria outras coisas, outras realidades que
poderiam apontar discussdes diferentes.

Moita Lopes (1994) ao abordar a visdo interpretativista nas pesquisas em Linguistica
Aplicada traca um pardmetro comparativo com as pesquisas de base positivista que sdo aquelas
que consideram as variaveis do mundo social como passiveis de padronizagdo, podendo assim
serem tratadas estatisticamente para gerar generalizagfes. No entanto, as pesquisas de base
interpretativa como esta que aqui relato, se propdem a analisar as subjetividades, visto que elas
representam mais fielmente as problematicas humanas e sociais, de forma que “os multiplos
significados que constituem as realidades s6 sdo passiveis de interpretagao” (MOITA LOPES,
1994, p.332). Para Moita Lopes (1994), as pesquisas que sao realizadas em uma perspectiva
interpretativista, consideram a padronizagdo como responsavel por gerar uma realidade

distorcida que é construida pelos proprios procedimentos de investigacdo e que apresentam
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resultados ndo interessantes, posto que ndo captam a multiplicidade de significados que o
homem atribui a0 mundo social.

Nesse sentido, Bortoni-Ricardo (2008, p. 32) assevera que o fato de o paradigma
interpretativista ter surgido como uma alternativa ao positivismo, “ndo ha como observar o
mundo independentemente das praticas sociais e significados vigentes”. Nessa perspectiva, as
interpretacdes realizadas pelo/a pesquisador/a interpretativista levam em conta as suas
subjetividades, visto que estdo relacionadas em seus préprios significados, pois o/a

pesquisador/a ndo € um/a relator/a passivo/a, mas um/a agente ativo/a.

3.8 Retomando o capitulo

O capitulo metodoldgico desta pesquisa teve como objetivo apresentar a metodologia
de pesquisa escolhida e seus desdobramentos. Escolhi a pesquisa qualitativa, posto que
conforme Moura Filho (2000, p. 14) “a vertente qualitativa da énfase a natureza da realidade
socialmente construida”, assim como tem a capacidade de proporcionar uma “intima relacao
entre o/a pesquisador/a e 0 que € estudado e as restricBes circunstanciais que moldam a
pesquisa”, o que para o autor assume uma realidade dindmica. Apresento ainda, o estudo de
caso que € a vertente escolhida dentro da pesquisa qualitativa, visto que este tipo de pesquisa
tem como caracteristica basica promover um estudo intensivo, sistematico e profundo sobre a
realidade pesquisada.

Para uma maior percepcao sobre o contexto e os/as participantes da pesquisa, apresento
0 contexto de forma detalhada, assim como o0s/as participantes envolvidos/as nela, que passam
a ter nomes e informagGes mais concretas. Em seguida, abordo os principios éticos e sua
importancia em uma pesquisa académica, posto que os/as participantes sao preservados/as e
respeitados/as no decorrer de todo o processo. A fim de deixar o capitulo metodolégico mais
consistente e estruturado, aponto as questdes relacionadas aos instrumentos de geracdo de dados
e 0s procedimentos para a geracdo deles. Para isso, detalho cada um deles para facilitar a
compreensdo e elencar as singularidades de cada um. Por fim, apresento os procedimentos
utilizados para a discussdo dos dados que séo a triangulacdo e a base interpretativista.

No préximo capitulo apresento a discussdo dos dados gerados nesta pesquisa € 0S

resultados obtidos nela.
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4 DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo apresento os dados que foram gerados para a realizacdo da pesquisa que
descrevo nesta dissertagdo, assim como apresento as discussdes realizadas em torno deles,
respondendo as perguntas de pesquisa.

Escolho a nomenclatura dados gerados e ndo coletados, pois filio-me a proposta
apresentada por Resende (2008). A referida autora entende que € pertinente distinguir
epistemologicamente coleta de dados e geracdo de dados. Para a autora, a maioria dos dados
apresentados em uma pesquisa ndo € apenas coletada, isto é, ndo esta disponivel
independentemente do trabalho do/a pesquisador/a — pelo contrario, a maior parte dos dados é
gerada para os fins especificos da pesquisa. Resende (2008) reitera que quando um/a
pesquisador/a vai a campo e realiza interacGes especificas para a pesquisa, ele/a ndo vai
encontrar algo pronto que independa de sua intervencdo. “Ir a campo e realizar interagdes
especificamente organizadas para a pesquisa ndo é coletar algo que ja esteja disponivel na vida
social, pois o0 que fazemos € criar situacdes, gerar espacos de interlocucdes e, muitas vezes,
criar métodos para isso”. (RESENDE, 2008, p. 82).

Este capitulo esta dividido em duas se¢fes. Na primeira descrevo como as aulas foram
desenvolvidas, isto €, descrevo a pratica pedagdgica realizada. Na segunda se¢do, relaciono o0s
dados gerados com a teoria que fundamenta este trabalho, tendo como objetivo responder as
perguntas que motivaram esta pesquisa.

Adianto que as aulas foram organizadas por temas, sendo que cada tema demandou dois
encontros que foram dedicados a realizacdo das aulas expositivas, discussfes e
desenvolvimento das atividades de leitura e interpretacédo de textos. Escolho apresentar as aulas
por meio de episodios. Em cada episddio, descrevo as aulas com base na minha atuacéo de
professora e pesquisadora ao longo desse processo.

Apresento as aulas divididas em episddios por entender que esses sdo partes de um todo.
Esse todo refere-se a minha préatica pedagogica, atuando como professora de Espanhol ao longo
de 25 horas na Escola Publica Integral Bilingue Libras e Portugués Escrito de Taguatinga. Ja
os episodios referem-se aos fatos e acontecimentos mais marcantes dessa pratica e que escolho

para apresentar neste capitulo.

4.1 Pratica pedagdgica realizada
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Episodio 1: A primeira e a segunda vista — “Estava ansiosa e tinha muitas expectativas

para comecgar o trabalho”.

Ao escolher a Escola Publica Integral Bilingue Libras e Portugués Escrito de Taguatinga
como campo desta pesquisa, no dia 09/12/2016, isto &, ano anterior ao inicio efetivo da pratica
pedagogica e da geracdo dos dados para esta pesquisa, fui a escola conhecer os/as estudantes
do segundo ano do ensino médio. Apresentei-me e comentei um pouco da proposta da pesquisa
gue comecaria no ano seguinte na escola e que seria realizada com alunos/as do terceiro ano do
ensino médio (que no ano seguinte seriam eles/as).

Fiz questdo de conhecé-los/as antes para que ja& comecassem a se familiarizar com a
pesquisa e comigo também. Na primeira semana do ano letivo de 2017, no dia 14/02/2017,
organizei a documentacdo necessaria para formalizar o desenvolvimento da pesquisa e fui a
escola conversar com a equipe gestora. Na ocasido, apresentei uma sintese do que seria
realizado. Aproveitei minha visita e conversei também com a professora de espanhol. Senti
necessidade de explicar-lhe o que seria realizado e pesquisado por mim. Estava ansiosa e tinha
muitas expectativas para comecar o trabalho.

Para minha satisfacdo, a proposta de pesquisa foi aceita tanto pela equipe gestora como
pela professora de lingua espanhola, que me apoiou e disse que, na medida do possivel, estaria
a disposicdo. Deparei-me com muitos desafios nessa jornada dentro da escola. O maior deles
foi encontrar espaco no horario escolar para as aulas, ja que a carga horaria dos/as alunos/as
estava quase sempre repleta de atividades.

A cada semana a pesquisa se encaixava em um horério diferente. Houve semanas em
que, dada a quantidade de atividades na escola, eu ndo conseguia ministrar aulas. Com o apoio
da supervisdo e coordenacdo escolar, as aulas foram sendo realizadas. A seguir apresento o

quadro que mostra as aulas que foram ministradas para a realizacdo desta pesquisa.

Quadro 7 — Aulas ministradas

Aula Data Horario Tema e contetidos Objetivo Estudantes
enfocados presentes
1 11/04/2017 09h00- | Apresentacéo da Iniciar o trabalho de Eduarda
12h30 professora e alunos. ensino de espanhol, Elod

Assinatura do Termo | contextualizando o Emilia
de Consentimento uso dessa lingua no Givaldo
Livre e Esclarecidoe | mundo Larissa
preenchimento do contemporaneo. Laura
questionario. Mara
Apresentacdo dos
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paises hispano falantes
e de paises visitados
por mim, relacionando
cada pais e a lingua
falada em cada um
deles.

2 25/04/2017 08h15- | Apresentacdo do tema: | Abordar questdes de | Eduarda
09h45 Linguas majoritérias linguas majoritarias e | Emilia
versus minoritarias. minoritarias nos Givaldo
Exposicdo por meio de | paises, enfatizando Larissa
slides para tratar sobre | que na maioria deles, | Mara
a realidade linguistica | ndo hé apenas uma
do Brasil, Espanha e Unica lingua falada.
Estados Unidos,
mostrando que outras
linguas sdo faladas
nesses paises, e ndo
apenas o portugués, o
espanhol e o inglés
respectivamente.
3 05/05/2017 08h15- | Linguas majoritarias Debater sobre as Eduarda
09h45 versus minoritarias. linguas majoritarias Elod
Debate e exercicios de | versus minoritarias Emilia
leitura e interpretacdo | nos paises. Ler e Givaldo
do texto (Brasil habla | interpretar texto sobre | Larissa
portugués y mas de linguas minoritarias Laura
150 lenguas)?’. no Brasil.
4 09/05/2017 14h10 — | Debate sobre padrées | Debater sobre os Givaldo
15h20 de beleza e moda. padrdes de beleza e Laura
Video em Libras sobre | moda estabelecidos Mara
a carreira da modelo pela sociedade.
Gisele Bundchen
(Sobre top modelo
Gisele Bundchen —
Libras).
5 16/05/2017 09h00- | Padrdes de beleza e Apresentar Eduarda
12h30 moda. Exposicéao de vocabulario Eloa
vocabulario (adjetivos | relacionando ao tema. | Emilia
e profissdes) Ler e interpretar texto | Givaldo
relacionado ao tema. sobre a vida e carreira | Larissa
Leitura e exercicios de | da modelo Gisele Mara
interpretacdo do texto | Blindchen.
(Gisele Biindchen se
despide de las
pasarelas).
6 23/05/2017 08h15- Racismo no Brasil. Debater sobre a Eduarda
09h45 Apresentacdo de video | questdo do Racismo Elod
(Experiéncia sobre no Brasil. Emilia
racismo) sobre Givaldo
racismo e discusséo Larissa
sobre o tema. Laura
Mara

17 Neste quadro apresento apenas o titulo do texto, posteriormente indico a fonte de onde foram retirados.
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7 29/05/2017 10h  — | Racismo no Brasil. Ler e interpretar texto | Elod
11h20 Leitura e interpretacdo | sobre o racismo no Givaldo
do texto (¢Es el Brasil e nos Estados Larissa
racismo de Brasil Unidos. Laura
diferente al de Estados Mara
Unidos?).
8 06/06/2017 10h — Bullying. Debater sobre as Eduarda
12h30 Apresentacdo de um guestdes que Eloa
video (Corto animado | envolvem o bullying. | Emilia
Bullying — Blender) Givaldo
sobre bullying e Larissa
discusséo sobre 0 Laura
tema. Elaboragéo de Mara
desenhos sobre 0
tema.
9 20/06/2017 | 10h—11h | Bullying. Leitura e Ler e interpretar texto | Eloa
interpretacdo do texto | sobre bullying. Emilia
(“No querer ser amiga Givaldo
mia por ser gorda o Larissa
fea no era uma buena Laura
razon”). Mara
10 27/06/2017 07h30 — | O que significa ser Debater sobre o que Eduarda
09h45 mulher? Apresentacdo | significa ser mulher. Eloa
de fotos e debate sobre Emilia
0 tema. Givaldo
Larissa
Laura
Mara
11 29/06/2017 07h30 — | O que significa ser Ler e interpretar texto | Eloa
08h15 mulher? Leitura e sobre 0 tema Emilia
interpretacdo do texto | proposto. Givaldo
(Charges da Mafalda). Laura
Larissa
Mara

Fonte: Elaborado pela autora

Quando encontrei com os/as alunos/as novamente,
alegrei-me ao ver que se lembravam de mim. Embora
nosso primeiro encontro tenha sido rapido, eles/as
lembraram do que eu havia falado a respeito da pesquisa.
Ter ido a escola antes de comecar efetivamente a pesquisa
com eles/as foi fundamental.

No nosso segundo encontro eu ja ndo era

“desconhecida” e eles/as me receberam muito bem. Nesse

¥ %
Imagem 3 - Estudante assinando o Termo
de Consentimento e respondendo o

pesquisa por meio da assinatura do Termo de questionario inicial.
Fonte: AULA n. 1, 11/04/2017.

segundo encontro, formalizamos a participagdo na
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Consentimento Livre e Esclarecido (conforme Apéndice A), assim como aproveitei a

oportunidade para que respondessem ao questionario (Apéndice C).

Por meio do questionario pude conhecer melhor os/as alunos/as participantes da

pesquisa, principalmente no que se refere ao estudo e contato com a lingua espanhola. A seguir

mostro as respostas dos/as estudantes nesse primeiro momento, as quais contribuiram para o

planejamento das aulas.

Quadro 8 — Conhecendo os/as participantes Il

Nome Quando | Achaimportante | Compreende o Gosta de Acha o espanhol
comegou | estudar espanhol espanhol espanhol atil para sua
a estudar escrito vida. Para qué?
espanhol
1- Eduarda 2016 Sim. Porque é N&o, muito Sim, eu deseja | Vou preparar
importante pouco. aprendera mais. | viagem para
comunicagao outra Turquia, mas
pessoa se falar de oportunidade
espanhol possivel comunicagao as
eu falarei espanhol. pessoas, também
realmente de
Enem e outros.

2- Elod 2016 Sim. Porque é Mais ou Sim, eu Quando eu viajar
importante menos. vontade outra paises,
comunicagéo outra aprenderam comprar a roupa
mas necessario de mais de gue como
conhecimento que conhecimento. comunicar nas
cultura na paises sociedades por
falarem de iSso precisa
espanhol. aprender o

espanhol.
3- Emilia 2016 Sim. Porque sim, Mais ou Sim, aprender | Sim, para poder ir
pessoas sabe em menos. mais espanhol | fora do pais e ja
Libras espanhol. conhecer a coisa | fica sabe uma
diferente em coisa falae
escrita e libras. | Libras. Fica mais
facil por fora do
pais.
4- Givaldo 2016 Né&o. Porque eu vou | N&o, muito Né&o, porque eu | Sim importante,
ficar morar no pouco. jaacostumei o se for quando o
Brasil até morta. portugués. Brasil ficard pior,
antes de estudar o
espanhol e mudar
outro pais, ndo
precisa aprender e
estudar la.
5- Larissa 2016 N&o. Eu ndo tenho | Mais ou Sim eu quero Eu quero
vontade e espanhol. | menos. aprender no vontade

espanhol.

comunicacao
precisa de viajar
pais no espanhol.
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6- Laura 2016 Sim. Eu gosto de Mais ou Eu gosto de Eu quero mais
espanhol é bom, eu | menos. espanhol, era aprender de
guero mais nunca estudar estudar espanhol.
aprender. espanhol. Eu Meu sonho viajar

tentei mais outro lugar.

aprender. Como tem
comunicar as
pessoas.

7- Mara 2016 Sim. Porque tem Sim, muito Sim porque eu | Sim. Porque no
interesse comunicar | bem. tenho interesse | futuro precisa
os surdos. E de espanhol. comunicar
importante mais espanhol os
aprender estudar de surdos mais
espanhol. importante

comunicar 0s
sinais em libras
vai serd mais
legal.

Fonte: Elaborado pela autora

Ao ler as respostas dadas pelos/as estudantes no questionario, percebi que a maioria
deles/as considerava importante estudar espanhol e, mais do que isso, gostava dessa lingua.
Entendi que ja havia um grande incentivo para o processo de ensino-aprendizagem que se
iniciaria. De fato, fiquei muito motivada em perceber que eles/as tinham um apreco pela lingua
espanhola e compreendiam a importancia de estudar essa lingua ndo apenas para fazer o Enem,
mas para conhecer outros paises e culturas.

Diante disso, comecei a explorar esse apreco dos/as estudantes a partir dos
planejamentos das aulas. No quadro que apresentei acima, busco mostrar meu entendimento
desse apreco a partir dos grifos que fiz nas falas dos/as alunos/as. Pode-se notar que em sua
maioria, eles/as usam verbos que constroem uma relacdo afetiva com a lingua espanhola do

tipo: gostar, querer e desejar.

Episdédio 2: Paises hispano-falantes — “Eu gostei do tema que tratou dos paises que falam

espanhol. De outros paises, quero conhecer outros paises, outros lugares”.

Antes de comecar as aulas com qualquer texto ou conteudo gramatical da lingua
espanhola, pareceu-me conveniente contextualizar essa lingua. Onde ela é falada? Por que é
importante estuda-la no ensino médio?

Ao questiona-los/as sobre a importancia de estudar espanhol, apenas uma estudante
respondeu que € importante saber espanhol para fazer as provas do vestibular e 0 Enem. Percebi
gue maioria dos/as estudantes estavam timidos/as e ndo quiseram participar. Ao perceber que

estavam retraidos/as, prossegui e reiterei o que a aluna havia dito. Ressaltei que, de fato para
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eles/as a importancia de estudar espanhol estava bastante associada aos exames de selecdo para
ingresso no ensino superior. No entanto, indaguei-lhes se gostavam de viajar e eles/as, com
expressao de satisfacdo, afirmaram que sim.

Aproveitei essa oportunidade e disse-lhes que amo viajar. Destaquei que o fato de saber
falar espanhol é muito importante, pois facilita minha comunicacdo em outros paises.
Expliquei-lhes ainda que, para os/as surdos/as, é fundamental aprender outras linguas
estrangeiras na modalidade escrita, pois assim conseguem escrever e ler para entender as
informacdes diversas. Lembrei-lhes que cada pais tem uma lingua de sinais diferente, sendo
dificil saber as linguas de sinais de todos os paises hispano-falantes. Eles/as se mostraram

admirados/as, pois talvez ndo tivessem pensado nisso antes.

Mostrei-lhes fotos de paises que eu y
ja havia visitado e a medida que apresentava m m

cada pais perguntava-lhes a lingua que era ~ ALEMANHA BEGesi

falada em cada um deles. Alguns eles/as ja

sabiam, outros eu precisava falar. Em

estados unidos franga 1

-r_

falam espanhol como lingua oficial. Para P suica uruguai

Imagem 4 - Fotos de alguns paises que visitei e que mostrei
para os/as alunos/as.

turisticos de cada pais para que Fonte: AULAN.1,11/04/2017.

seguida, pedi que pegassem o caderno para

escrever o nome de todos os paises que

isso, mostrei fotos dos principais pontos

visualizassem melhor.

Foi uma aula muito produtiva. A
aluna Mara ficou muito surpresa e disse que
estava impressionada, pois nao sabia que
eram tantos paises que falavam espanhol.
Quando as aulas da pesquisa foram
finalizadas, por meio da entrevista, a aluna
Laura ao ser questionada sobre o tema que
mais havia gostado, afirmou: “Eu gostei do
tema que tratou dos paises que falam
espanhol. De outros paises, quero conhecer

outros paises, outros lugares”

(ENTREVISTA, 03/07/2017). Percebi que 'Magem S -Paises hispano-falantes.
Fonte: AULA n. 1, 11/04/2017.

no momento em que essa aula se
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desenvolvia, os/as alunos/as ficaram muito empolgados/as ao verem as fotos tanto dos paises
que visitei quanto dos paises hispano-falantes. A empolgacdo era notavel. Os/as estudantes
comecgaram a conversar entre si sobre a possibilidade de viajarem para outros paises quando
tiverem independéncia financeira.

Complementei esse momento perguntando se eles/as sabiam onde ficava cada pais
hispano-falante. Novamente fui mostrando a foto de cada um e perguntava se era na América
do Sul, Central, do Norte ou na Europa. Foi um momento muito interessante, porque a aluna
Eduarda sabia a localizacdo de quase todos. Assim como eu, a aluna Larissa ficou
impressionada com o fato de a colega Eduarda saber a localizacdo de quase todos os paises. O

seguinte excerto mostra uma interagdo'® em que as duas alunas comentam o assunto:

INTERACAO 1

Larissa: Eduarda, vocé sabe onde fica os paises porque ja viajou para quase todos para jogar.
[Depois de rir de Larissa, Eduarda responde]

Eduarda: Até parece que ja viajei para esse tanto de pais, eu sei onde fica cada pais porque estudo
Geografia e ndo porque viajei.

(AULA n.1, 11/04/2017)

Na interacdo anterior, Eduarda faz uma critica a opinido da colega Larissa, pois para
Eduarda ndo é necessario viajar para todos 0s paises para saber em qual continente ele esta
localizado. Eduarda deixa evidente para a colega que por meio dos estudos era possivel ter
contato com esse conhecimento. Larissa, por sua vez, por meio de expressdes faciais,
demonstrou ndo se convencer de que Eduarda sabia a localizacdo dos paises porque estudava

Geografia.

Episédio 3: Linguas majoritarias versus Linguas minoritarias — “Ndo necessariamente

havera apenas uma lingua falada em um determinado pais”.

Assim que finalizamos as atividades, vi que os/as alunos/as compreenderam que 0
espanhol ndo € uma lingua falada apenas na Espanha. Fiquei impressionada com a empolgacao
gue expressaram ao saberem que essa lingua € falada em varios paises, assim como pelo fato

de compreenderem que héa outros paises que falam outras linguas.

18 Cabe ressaltar que todas as interagGes apresentadas neste capitulo de discussdo dos dados sdo tradugGes dos
videos gravados em Libras (durante as aulas) para o portugués escrito. Destaco que fiz as tradu¢des com auxilio
de uma intérprete.
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Registrei esse momento e essas experiéncias nas notas de campo. No mesmo dia,
compartilhei com minha professora e orientadora sobre esse movimento empolgante em torno
das linguas e dos paises. Ela entdo entendeu que eu precisaria abordar em aula a coexisténcia
de mais de uma lingua em um mesmao pais, visto que a maioria dos paises ndo sdo monolingues.

Em nossa conversa, minha professora e orientadora sugeriu que eu planejasse uma aula
para discutir essa diversidade linguistica, enfocando a questdo das linguas majoritérias e
minoritarias que coexistem em varios paises. Concordei com as ponderacdes realizadas e
comecei a planejar a aula. O objetivo desta aula era mostrar aos/as estudantes que nos paises
hispano-falantes, no Brasil e em diversos outros lugares sdo faladas outras linguas, além da
lingua majoritaria, isto é, nesses casos a lingua espanhola e a portuguesa. Nesse sentido, seria
indispensavel abordar e apresentar-lhes também as linguas consideradas minoritarias. Dessa
forma, enfatizar que ndo necessariamente havera apenas uma lingua falada em um determinado
pais.

Preparei alguns slides, enfatizei quais linguas sdo faladas no Brasil, na Espanha e nos
Estados Unidos. Apresentei dados percentuais que mostravam quantas pessoas falavam cada
lingua apresentada. Enquanto eu mostrava os slides e explicava, percebi que a aula ficou muito
cansativa. Os/as alunos/as ficaram entediados/as com tanta informagéo. As expressoes faciais

demonstravam o cansaco e o tédio.

Imagem 6 - Slides apresentados para mostrar linguas majoritarias e minoritarias no Brasil, Espanha e
Estados Unidos.
Fonte: AULA n. 2, 25/04/2017.

Quando finalizei a exposicdo dos slides, percebi que ndo havia feito uma boa escolha.

Embora eu tivesse colocado algumas imagens, os slides estavam com muitos textos e cheios de
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informagdes que seriam impossiveis de serem compreendidas em tdo pouco tempo. Entendi que

as proximas aulas precisariam ser diferentes.

Apds a exposicdo desses slides, na aula seguinte entreguei-lhes um texto cujo titulo era

Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas, apresentado na imagem a seguir. Antes

de entregar o texto, disse-lhes que seria importante ler com atencdo. Pedi que, ao se depararem

com palavras ainda ndo conhecidas, ndo precisariam desistir da leitura, pois seria mais

importante tentar entender o contexto.

Brasil habla portugués y mads de 150 lenguas indigenas

Victor Abdala — Reportero de Agencia Brasil

eMEE JEVY OREYVY T
ASSINA LOCO, CARDOZO

Indigenas portan pancarta bilingiie en protesta por demarcacion de tierras

En Brasil se hablan mas de 150 idiomas. Sin
embargo, solo se considera al portugués como idioma oficial.
Cinco de las mas de 150 lenguas indigenas habladas en Brasil
tienen mas de 10 000 hablantes, segun datos del Censo 2010,
del Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE). El
sondeo. que contemplé a personas con mas de 5 afios de edad
que utilizan el idioma en su propia casa, comprobdé que las
lenguas indigenas mas comunmente utilizadas en el pais son
el tikuna (con 34 000 hablantes), el guarani kaiowa (26 500),
el kaingang (22 000), el xavante (13 300) y el yanomami (12
700).

El sitio Ethnologue.com, una base de datos de las
lenguas habladas en el mundo, cita la existencia de 170
lenguas aun habladas en Brasil Por su vez. el laboratorio de
lenguas vy Literaturas Indigenas de la Universidad de Brasilia
(UnB) enumera 199 de ellas.

Lenguas en peligro de extincion
VO Ed

. - -

La joven Zahy Guajajara cree que mantener la lengua matemna
de su pueblo es una manera de volver a las propias raices y
afirmar su identidad

Brasil corre el riesgo de perder. dentro de 15 afios,
un tercio de sus idiomas indigenas. Asi lo estima el director

del Museo del Indio. José Carlos Levinho. quien calcula
ademas que hasta 2030 entre 45 y 60 lenguas deberan
extinguirse.

"Un nimero significativo de pueblos, incluso en la
Amazonia, cuentan con tan solo cinco o seis hablantes. El
30% de las lenguas de unos 200 pueblos brasilefios corren el
riesgo de desaparecer en los proximos 10 o 15 afios, pues hay
pocos individuos capaces de hablar esas lenguas”, advierte
Levinho.

El investigador D'Angelis recuerda que en los
ultimos 500 afios se extinguieron cerca de mil idiomas
indigenas en Brasil. "En la inmensa mayoria de los casos, la
extincion se produjo tras la extincion de la propia comunidad
de hablantes, es decir, de los propios indios™, explicé.

Segun él. hoy la mayor amenaza para la existencia
de esas lenguas ya no es el exterminio de la poblacién
indigena. “A pesar de que siga habiendo, en areas como Mato
Grosso do Sul, Rondénia y otras partes de la Amazonia, una
situacién de violencia institucionalizada que lleva todavia esa
marca genocida, la destruccién de las lenguas minoritarias en
el Brasil actual no esta vinculada al exterminio de los
hablantes. Los procesos de escolarizacién, la explotacién del
trabajo indigena y los diversos programas sociales -
incluyendo los que favorecen la entrada de la televisiéon en
todas las aldeas- han tenido un impacto considerable”.

Para Isaias Parker, director de la Federacién de las
Orgamizaciones indigenas de Rio Negro, en la Amazoma,
cuando un indio deja de hablar su propio idioma, se pierde
también una parte importante de su cultura. "Con el
descubrimiento de Brasil y la colonizacién, desde aquella
época, empezamos a perder nuestra cultura. Tenemos que
seguir luchando para conservar nuestra propria cultura,
nuestra propia lengua”.

Imagem 7 — Texto: Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas.

Fonte: EBC®® Agéncia Brasil (com adaptagdes)

19 EBC AGENCIA BRASIL CULTURA. Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas. 2014.
Disponivel em: <http://agenciabrasil.ebc.com.br/es/cultura/noticia/2014-12/brasil-habla-portugues-y-mas-de-

150-lenguas-indigenas> Acesso em: 13 mar de 2017.
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Pedi que fizessem primeiramente uma leitura individual, destacando as palavras cujo
significado ndo entendiam. Apos esse momento, a leitura foi realizada coletivamente. A leitura
coletiva era um momento em que eu projetava o texto no quadro e cada estudante ficava
responsavel por um paragrafo. Quando iam até o quadro, primeiramente, destacavam as
palavras que ndo tinham compreendido. A medida que me mostravam as palavras eu ia
explicando em Libras o que significava cada uma delas. Algumas palavras eu escrevia no
quadro para relacionar com o portugués e para facilitar a compreensao, uma vez que para 0s/as
surdos/as a lingua portuguesa € a segunda lingua.

Percebi que, em alguns momentos, era mais didatico mostrar essa relacdo entre as
linguas. Eles/as se divertiam quando algumas dessas palavras eram os falsos cognatos, isto é,
palavras semelhantes com sentidos diferentes. Apos esse momento, eles/as tinham que explicar
em Libras, para toda a turma, o que haviam compreendido daquele paragrafo.

Considero que além de nao ter feito uma boa escolha em projetar slides repletos de
informacdes, lamentavelmente, o texto que escolhi para que eles/as lessem também foi muito
cansativo. Apesar de o texto abordar um assunto interessante, isto €, a diversidade e a grande
quantidade de linguas indigenas faladas no Brasil, era um texto muito informativo que nao

proporcionou um tempo de leitura empolgante e prazeroso como eu esperava.

Imagem 9 — Aluna destacando com marca texto as
palavras que ndo compreendia o significado.

Imagem 8 — Aluna destacando as palavras que nédo
conhecia no texto projetado no quadro durante a

leitura coletiva. Fonte: AULA n. 3, 05/05/2017.
Fonte: AULA n. 3, 05/05/2017.



Mesmo tendo tido uma aula expositiva nada
empolgante e um texto cansativo, o0
comprometimento da aluna Eduarda merece
destague. Assim que terminaram a leitura
individual, perguntei se alguém gostaria de falar
brevemente sobre o que o texto abordava. Em
Libras, Eduarda comecou a falar o que havia
compreendido. Aproveitei 0 momento, para
encorajar os/as demais alunos/as, dizendo que
embora ela ndo tivesse compreendido todas as
palavras, ela havia conseguido entender o contexto.

Ressaltei que seria muito bom se eles/as usassem
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Imagem 10: Aluna explicando o que tinha
entendido do texto lido.
Fonte: AULA n. 3, 05/05/2017.

essas estratégias de leitura ndo s6 nos textos em lingua espanhola, mas em todos os textos que

viessem a ler.

Quando finalizamos a leitura coletivamente, pedi para que tentassem responder,

individualmente, as questdes que estavam abaixo do texto. Como eu havia projetado as questdes

no quadro, eles/as liam e eu explicava em Libras o comando para reforgar a compreenséo do

que deveria ser feito. Embora meu desejo era de que respondessem individualmente, os

comentarios entre eles/as era inevitavel. Antes de escrever a resposta, comentavam uns/as com

os/as outros/as o que seria respondido.

Segiin el texto, contesta las preguntas:

1- ;En Brasil, se habla sélo la lengua portuguesa?
2-  ;Que otras lenguas son habladas en Brasil?

3~ ;Por qué muchas lenguas indigenas ya no existen?

4- ;T estds de acuerdo con la afirmacién de Isaias Parker: “cuando un indio deja de hablar su propio idioma, se

pierde también una parte importante de su cultura?

5 Enrelacion a los sordos, en tu opinion, ;un sordo que no sabe Libras v no quiere aprender, perderi parte de la

identidad y cultura sorda? Puedes justificar.

Imagem 11 - Perguntas referentes ao texto Brasil habla portugués y méas de 150 lenguas indigenas.

Fonte: Elaborado pela autora.

Como essa foi a primeira atividade escrita de interpretacdo de textos, elaborei apenas

cinco perguntas que requeriam respostas subjetivas que poderiam ser encontradas no proprio
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texto e outras que eram pessoais, de forma que os/as estudantes deveriam expressar seu
posicionamento critico a respeito do que era questionado.

Foi uma atividade que ndo demandou muito tempo, mas percebi que os/as alunos/as
estavam muito inseguros/as. Frequentemente tiravam duvidas e pediam meu auxilio para se
certificarem de que haviam compreendido o comando. Destaco ainda que, embora eu reiterasse
que era uma atividade para ser realizada individualmente, eles/as néo resistiam e comentavam

entre o si 0 tempo inteiro.

Episédio 4: Discutindo padrdes de beleza e moda — “Beleza feminina seria uma beleza

semelhante a de Gisele Blindchen, isto é, alta magra, loira e com olhos claros?”

Considerando que a experiéncia de apresentacdo de slides que eu tinha utilizado no
episodio anterior, enquanto planejava a aula para este tema pensava em quais recursos utilizaria
para iniciar esta nova tematica. Em um dos encontros com minha professora e orientadora
falamos sobre a importancia de discutir os padrdes de beleza que sdo estabelecidos pela
sociedade. Apos um turbilhdo de ideias, entendemos que seria interessante comecar a discussao
em torno do referencial de beleza da tdo famosa modelo Gisele Biindchen.

Quando decidi que partiria desse ponto inicial, continuei pensando em como abordaria
tudo isso. Ndo demorou muito e tive a ideia de comecar a apresentacdo desse novo tema, por
meio de um video em Libras que tratava sobre a vida e a carreira da modelo Gisele Biindchen.
Escolhi comecar com video em Libras para que os/as alunos/as se aproximassem mais do tema

em sua propria lingua.

Sobre top modelo gisele Bundchen -
(Libras)

Imagem 12 — Video que trata da vida e carreira da modelo Gisele Biindchen.
Fonte: Youtube?

20 Sobre top modelo Gisele Blndchen (Libras) - Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=IdRdEed X f4&t=259s Acesso em 25 abr., 2017.



https://www.youtube.com/watch?v=IdRdEedX_f4&t=259s
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Assim que o video foi transmitido, perguntei-lhes se sabiam que Gisele Blindchen era
uma das modelos mais famosas do Brasil e do Mundo e todos/as disseram que sim. A partir
desse momento, comegcamos uma discussao a respeito dos padrdes de beleza estabelecidos na
sociedade. Indaguei-lhes se o referencial de beleza feminina seria uma beleza semelhante a de
Gisele, isto é, alta, magra, loira e com olhos claros. Imediatamente, discordaram e tivemos um
momento de discussdo no qual todos/as que estavam presentes compartilharam seu ponto de
vista.

Na aula seguinte, antes de entregar o
préximo texto planejei uma aula expositiva para
apresentar-lnes o vocabulério referente a
profisses e adjetivos. Escolhi apresentar esse
vocabulario para relacionar com o texto que
seria lido sobre a modelo Gisele Biindchen e
para relacionar também com a discussdo que

tinhamos realizado. Preparei dois slides, neles

coloquei as palavras e imagens misturadas para :
) Imagem 13 - Professora apresentando e explicando o
que os/as alunos/as relacionassem. vocabulario.

Fonte: AULA n. 5, 16/05/2017

PROFESIONES
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Imagem 14 — Slide com vocabulario de profissées. Imagem 15 — Slide com adjetivos.
Fonte: Elaborado pela autora. Fonte: Elaborado pela autora.
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Pedi que os/as alunos/as copiassem as
palavras apresentadas e em seguida expliquei, em
Libras, o significado de cada uma. ApoGs a
explicacdo, projetei as imagens e percebi que eles
gostaram, pois as expressdes faciais eram de
entusiasmo. Contudo, as imagens ndo estavam
associadas as palavras. Dessa forma, pedi que cada

um/a dos/as alunos/as fosse até o quadro e

escrevesse 0 nome da profissdo em cima de cada

. . A Imagem 16 - Uma estudante auxiliando a colega
imagem. Foi um momento bem dindmico, um/a p, atividade que consistia em relacionar as

palavras com as imagens.
Fonte: AULA n. 5, 16/05/2017.

aluno/a por vez relacionava a profissdo ou o adjetivo
a imagem correspondente.

Apo6s esse momento, entreguei-lhes o texto Gisele Bindchen se despide de las
pasarelas, que apresento na ilustracdo a seguir. Percebi que havia uma resisténcia em relacao
ao momento de leitura. Os/As alunos/as ndo queriam ler. Observei esse fato desde o primeiro
texto que trabalhamos: eles/as costumavam ler primeiro as questdes para saber o que
precisariam procurar no texto.

Conversei com eles/as a respeito disso, explicando que nas provas de vestibulares é
muito importante ler os textos sem receio. Lembrei-lhes e enfatizei no desenvolvimento das
atividades sobre a importancia de ndo ficarem presos a palavras cujos significados nao
soubessem, reiterando que entender o contexto é sempre um dos melhores caminhos para ler e

compreender um texto.
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Gisele Biindchen se despide de las pasarelas

Gisele Biindchen abandona las pasarelas. Segtin informaciones del diario O Estado de Sdo Paulo, la top
dejara definitivamente de desfilar tras la Semana de la Moda de San Pablo, concretamente en el desfile
de la marca Colcci.

Que.es 17 de marzo de 2015

)

En TuentiMenéame'—

Gisele Biindchen se despide de las pasarelas

La modelo de 34 afios. cumplira este afio dos décadas de una exitosa carrera v a pesar de decirle adids a
las pasarelas, seguird trabajando en el mundo de la moda realizando campafias y en su exitosa linea de
lenceria. Su Gltima participacion sera en la Semana del Moda de San Pablo. donde participara del desfile
de la marca Colcci.

Segun el propio diario, Gisele quiere centrarse en su familia. Tras su retirada de las pasarelas, dedicara
mas tiempo a su familia, especialmente a sus dos hijos, Benjamin y Vivian Lake, de cinco y dos afios,
respectivamente, fruto de su relacion con el jugador de futbol americano Tom Brady, mariscal de campo
de los actuales campeones de la NFL, Patriotas de Nueva Inglaterra

Gisele sigue siendo la top mas cotizada del momento, gracias a sus medias perfectas v a una belleza
natural y sin retoques. La revista Forbes asegura que la top se embols6 35 millones de euros en 2013, siendo
asi la modelo mas rica del mundo. Biindchen ha desfilado para Valentino, Yves Saint Laurent,
Bvlgari, Tommy Hilfiger, Chloé, Celine, Versace, Dior, Michael Kors, Ralph Lauren y Dolce & Gabbana,
entre otras firmas de lujo.

Imagem 17 — Texto: Gisele Biindchen se despide de las pasarelas.
Fonte: jQué!?* (com adaptacBes)

Como costumava fazer, dividia 0 momento de leitura em duas partes, a primeira parte
era dedicada a leitura individual, depois liamos no coletivo, como descrevi anteriormente. No
primeiro momento, pedi que eles/as se esforcassem para lerem todo o texto e, posteriormente,
lerem as perguntas para respondé-las. Assim como no texto anterior, observei que,
primeiramente, os/as alunos/as liam as perguntas para saber o que deveria ser respondido.

Mais uma vez, questionei-lhes o porqué de ndo lerem o texto primeiramente, ao que
responderam que ler dessa forma era mais facil, pois ja liam o texto procurando encontrar a
resposta. Porém eles/as perceberam que tinham perguntas que nao estavam explicitas no texto.
Eram perguntas que exigiam respostas que seriam construidas a partir das ideias apresentadas
no texto, ou seja, eles/as deveriam se posicionar, expressando sua propria opinio.

Ap0s esse momento, fizemos a leitura coletivamente e em seguida fui interpretando para
a Libras cada pergunta. Eram cinco questdes, sendo duas objetivas, isto é, deveriam apenas

assinalar com um “x” e as outras trés subjetivas, nas quais deveriam escrever para expressar

2L QUE! FAMOSOS. Gisele Biinchen se despide de las pasarelas. 2015. Disponivel em:
<http://www.que.es/gente/201503171102-gisele-bundchen-despide-pasarelas.html> Acesso em: 23 de fev., 2017.
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seu posicionamento critico sobre o que era questionado. Como os/as estudantes tém uma
familiaridade maior com a escrita da lingua portuguesa, por ser sua segunda lingua, e, pelo fato
de terem pouco tempo com o estudo da lingua espanhola, disse-lhes que poderiam escrever em

portugués.

Sobre el texto. .
1- Gisele Bindchen es una:

a-
b-
-
d-
e

) actriz

) periodista
) modelo

) cattante

) deportista

Ea i W s

2-  Gigele Biandchen:

a- { ) mno tiene mds tiempo para dedicarse a las pasarelas.

b- { ;o le gusta mas la carrera de modelo.

c- () mo tiens mds una belleza que interesa a los actuantes de la moda.
d- { ) quiere dedicarsze a su familia v a otros proyectos.

e- () no necesita mas dinero, pues ya esta muy rica.

3-  (Te gusta la belleza de Gizele Buindchen?
4-  ;Ta estas de acuerdo con los patrones de belleza establecidos por la sociedad?

3- Enrelacién a la moda, ;10 sigues las tendencias de la moda?

Imagem 18 - Questdes referentes ao texto "Gisele Biindchen se despide de las pasarelas”.
Fonte: Elaborado pela autora.

Episédio 5: Ha racismo por aqui? — “Sé sei que néo sou racista”.

Ao planejar as aulas, eu e minha orientadora decidimos que seria muito importante
discutirmos sobre racismo, visto que no Brasil ainda pode ser considerado um dos grandes
problemas sociais. Em seguida, pensei em como abordaria esse tema. Procurei videos que
mostrassem algo breve sobre o racismo para que fosse o ponto de partida da discussao que
iniciariamos sobre o referido tema. Encontrei um video em Libras que tratava sobre o assunto,
porém era muito longo e néo seria possivel adapta-lo ao tempo disponivel que eu tinha.

Depois de pesquisar intensamente, encontrei um video de curta duragdo que apresentava
uma atitude racista em relagdo a um homem negro que procurava emprego em um pais europeu.
Era um video legendado, isto é, portugués escrito (que é a segunda lingua dos/as estudantes).
Durante a apresentacdo do video, percebi pela expressao facial que alguns/as alunos/as estavam

atentos/as e outros/as nem tanto.
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Experiéncia sobre Racismo

Imagem 19 - Video que aborda experiéncias sobre racismo vivenciada por um homem negro na Europa.
Fonte: Youtube??

No dia em que apresentei esse video, percebi que os/as alunos/as estavam muito
agitados/as e entendo que isso tenha dificultado a concentracdo deles/as no decorrer dessa aula,
assim como no momento em que comegamos um debate sobre o video e o tema. Pedi para que
alguns/as deles/as, voluntariamente, resumissem o que havia sido apresentado no video.
Prontamente, a aluna Emilia voluntariou-se e disse que o video mostrava um homem negro
africano estava procurando emprego na Lituania; ele recebeu uma mensagem, porém ndo
conseguia compreendé-la, pois estava escrito em lituano. Sendo assim, pedia para que pessoas
traduzissem a mensagem para a lingua inglesa, assim ele conseguiria entender. No entanto, as
pessoas ndo queriam traduzi-la visto que a mensagem era muito forte e pesada, isto é,
completamente racista.

Observei que a aluna conseguiu sintetizar muito bem o contetdo do video e com isso
contribuiu para que os/as colegas que estavam desatentos/as conseguissem compreender
melhor, assim como encaminhou a discussao em torno do tema. Na discussédo que tivemos nessa
aula, todos/as os/as alunos/as participaram, na proxima secdo apresento com mais detalhes as
interaces que tivemos nesse momento. Dos/das sete estudantes participantes na pesquisa,
apenas uma ndo participou da discussdo nesta aula. Eu perguntei o porqué de ela ndo ter falado

nada, como aparece no excerto a seguir:

22 Experiéncia sobre Racismo. — Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=xdPioHyt8Iw&t=63s. Acesso
em 06 mai., 2017.


https://www.youtube.com/watch?v=xdPioHyt8lw&t=63s
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INTERACAQO 2

Professora: Larissa, 0 que vocé pode falar sobre o racismo?

Larissa: Ah professora, eu ndo tenho muito o que falar sobre esse tema. Sé sei que nédo sou racista,
inclusive ja figuei com um menino negro. N&o tenho problema nenhum com isso.

(AULA n. 6, 23/05/2017)

Larissa, por ndo se achar racista, entendeu que nao teria 0 que comentar sobre racismo.
Nos momentos de discussdo, eu procurava, na medida do possivel, oportunizar a participacdo
de todos/as. O momento de discusséo fazia parte da rotina das aulas, percebi que os/as alunos/as
ja estavam se acostumando. Nos primeiros encontros os/as estudantes estavam mais timidos/as,
mas a medida que o curso transcorria eles/as foram ficando mais a vontade e participavam com
mais frequéncia e sem receio.

Como de costume, ap6s a discussdo, entreguei-lhes um texto cujo titulo era “¢Es el

racismo de Brasil diferente al de Estados Unidos? ”, que apresento a seguir.

S Es el racismo de Brasil diferente al de Estados Unidos?

Un filé6sofo brasilenio afirma que la discriminacién hacia los negros es distinta en Brasil, donde la segregacién es
mas socioeconémica que racial

JUAN ARIAS
27 JUN 2016 - 19:38 BRT

El tema del racismo se ha aumentado en Brasil. o mejor dicho, la
sociedad lo esta condenando y poniendo en evidencia como nunca en
el pasado. Y eso es positivo. Supone una nueva toma de conciencia
social.

Lo que es mas dificil, y al mismo tiempo. urgente para Brasil, donde
las personas de color ya superan a las blancas, es analizar la raiz del
racismo, que no se vive igual en las diferentes partes del mundo.

Un negro, un indigena o un mestizo pueden ser motivo de prejuicio
por motivos diferentes. Un negro puede serlo por ser tal. Se trataria,
en el fondo. de reconocer que pertenece a una raza inferior. Es el
racismo que no tiene salida.Cuando en Estados Unidos los negros no
podian viajar en los autobuses junto con los blancos. ni usar el mismo
retrete. la discriminacion era de raza. Es como si dejasemos a los
cerdos entrar en casa.

El hecho de ser un racismo social no deja de ser monstruoso y debe ser
batido con la mi fuerza con la que un Luther King condené el
racismo de segregacién en los Estados Unidos.

- RN
Celebracién del dia de la Conciencia Negra en Sao Paulo. AGENCIA
BRASIL

Cuando en Brasil la policia, en la calle, se encuentra con un asalto y

corren juntos un negro y un blanco, lo mas seguro es que detenga al negro, que para el agente es mas probable que sea un
bandido. En este caso. el racismo no tiene por qué ser racial. Se da por entendido que los negros estudian menos, saben menos,
son mas pobres y, por tanto, mas inclinados al crimen. Es un racismo social.

Si el detenido en la calle, aunque negro, hubiese sido un catedratico de la Universidad o un magistrado del Supremo. seguramente
la policia lo hubiese tratado diferente. No se le discrimina por su raza, sino por el prejuicio de que los de color son mas tontos y
malos que los blancos.

El economista y filésofo Eduardo Giannetti, autor del libro Trdpicos utdpicos. de la editorial Companhia das Letras, dijo en una
entrevista al diario O Globo que ‘el racismo en Brasil tiene una naturaleza social, y no de raza™. Anade que es completamente
diferente, por ejemplo, del estadounidense. donde se dio una “separacion monstruosa”. Giannetti reconoce que el “abismo social™
en Brasil. y no solo entre blancos y de color, es enorme e infiltrado de prejuicios, pero al mismo tiempo. defiende que la
caracteristica de dicho racismo es sobre todo social.

(Quiero ello decir que el racismo que vive Brasil deja de ser menos grave? No. El hecho de ser un racismo social no deja de ser
monstruoso y debe ser combatido con la misma fuerza con la que un Luther King condené el racismo de segregacion en los Estados
Unidos.

Es urgente, para ello. que se pongan todas las fuerzas al servicio de una mayor escolaridad de los brasilenos de color. que castiga
a los mas pobres. discriminandoles y relegandoles a los trabajos mas humildes.

Es urgente que se profundice. ya desde la escuela, el concepto de que no existen razas. sino etnias, todas ellas igualmente humanas.
igualmente ricas y dignas de respeto.

Imagem 20 - Texto: ¢ Es el racismo de Brasil diferente al de Estados Unidos?
Fonte: El Pais?®

2 EL PAIS COLUMNA. (Es el racismo de Brasil diferente al de Estados Unidos? Disponivel em:
http://internacional.elpais.com/internacional/2016/06/28/actualidad/1467066028 896047.html Acesso em: 22
fev., 2017.



http://internacional.elpais.com/internacional/2016/06/28/actualidad/1467066028_896047.html
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Como sempre fazia, ao entregar o texto, pedi aos/as alunos/as que se dedicassem,
primeiramente, a leitura para depois se preocuparem com as questdes de intepretacdo de texto.
Meu pedido foi ignorado. Percebi que ndo seguiam minhas orientacdes, inevitavelmente indo
direto para as questoes.

Novamente, pedi que lessem o texto dedicando-se a compreensdo dele. Decidi deixa-
los livres e ndo pressiona-los para que lessem como eu gostaria que a leitura fosse feita.
Diferente do que havia realizado nos outros textos, fiz um glossario no quadro para facilitar a
compreensdo do texto. Escolhi palavras que apareciam com mais frequéncia no texto para
contribuir com a compreenséo e interpretacdo dele. Observei que eles/as gostaram da proposta
e consultaram o glossario muitas vezes. A partir desse texto, comecei a elaborar questdes no
mesmo formato das provas do Enem. Ao elabora-las eu seguia o padrdo desse exame, isto &,

questdes de mdaltipla escolha, conforme apresento a seguir.

1 — Segundo o texto. o filésofo brasileiro a discriminag#o racial nos Estados Unidos ¢ diferente da discriminacio racial do Brasil pois:

a) mno Brasil a discriminagfo racial esta relacionada a religido.

b) nos Estados Unidos a discriminago racial esta associada a questdes sociais.

¢) nos Estados Unidos nunca houve segregaciio entre negros e brancos.

d) mno Brasil a discriminagfo racial esta relacionada a questdes sociais e ndo somente de raca.

¢) nos Estados Unidos a discriminacio racial estd relacionada a religifio ¢ o Brasil a questdes sociais.

2- De acordo com o texto quando a policia se depara com um assalto e vé correndo juntos uma pessoa negra ¢ outra pessoa branca, a policia:

a) provavelmente vai conversar com a pessoa branca ¢ vai ignorar a pessoa negra.
b) provavelmente vai deter as duas pessoas igualmente.

¢) possivelmente prendera a pessoa negra.

d) possivelmente prendera a pessoa branca.

¢) provavelmente prendera a pessoa que estiver correndo mais devagar.

3- Segundo as informacgdes apresentados no texto. nos Estados Unidos os negros:

a) ndo podiam frequentar os mesmos supermercados e shoppings que os brancos frequentavam.

b) ndo podiam viajar nos mesmos dnibus junto com os brancos, nem usar o mesmo vaso sanitario.
¢) nfo podiam viajar nos mesmos avides junto com os brancos, nem usar o mesmo banheiro.

d) ndo podiam frequentar as igrejas que havia brancos ¢ nem visitar os mesmos locais turisticos.

e) ndo podiam estudar nas mesmas escolas que os brancos e nem frequentar as mesmas lanchonetes.

4- No final do texto. o autor:

a) afirma que ha uma necessidade urgente de aprofundar a compreenséo do conceito de que nfo existem ragas. mas sim ctnias. ¢ todas
as etnias sdo igualmente humanas. igualmente ricas e dignas de respeito.

b) defende que o racismo no Brasil. nfio esta associado a questSes socials, mas sim a questdes €tnicas, por isso € preciso aprofundar a
explicagio dessas questdes nas escolas.

¢) afirma que € preciso aprofundar o conhecimento acerca das ragas, pois as ragas s@o iguais, isto &, ricas e dignas de respeito. Ja as etnias
diz respeito as minorias como os indios ¢ os negros.

d) chama a atengdo para a necessidade de estudar com mais profundidade as etnias para que as ragas possam ser compreendidas € o
racismo possa ser combatido em toda a sociedade, sobretudo. nas escolas.

¢) mostra que no Brasil o racisimo esta associado as questdes de ragas e nfo sociais como nos Estados Unidos. Nesse pais, ha segregacio
racial de acordo com as classes sociais.

Imagem 21 - Questdes de interpretacdo referentes ao texto ¢ Es el racismo de Brasil diferente al de Estados Unidos?
Fonte: Elaborado pela autora

Enquanto os/as alunos/as liam, cada um a sua maneira, alguns/as me chamavam para
tirar davidas referentes ao vocabulario. Eu pude ir de mesa em mesa auxiliando, cada um/a no
seu proprio ritmo, mas diferente do que eu havia orientado, todos/as guiaram a leitura com base

nas questdes de interpretacao.
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Quando a primeira aluna terminou de ler e responder, pedi que ela me explicasse como
tinha realizado a leitura e a atividade de interpretagédo de textos. No excerto a seguir apresento

seu relato.

Elo&: Ao ler o texto, eu entendo sé um pouco. Entendo algumas palavras que eu ja conheco.
Aquelas que eu entendo um pouco, eu tento adaptar para a resposta. Ao ler a pergunta, se eu nao
tiver entendido, eu volto e tento ler o texto de novo para entender. Essa é a minha estratégia para
conseguir responder corretamente. Eu entendo que é dificil, mas eu consigo entender. Bom, a
minha primeira estratégia é encontrar algumas palavras conhecidas. Depois eu vejo a pergunta e
tento procurar no texto, quando eu encontro, eu respondo igual.

(AULA n. 6, 23/05/2017)

Em seguida, mais dois/as estudantes explicaram como tinham realizado a atividade de

interpretacdo. Apresento seus relatos a seguir.

Mara: Entdo, por exemplo, as palavras que sdo parecidas com o portugués, eu tento olhar na
pergunta e no texto. Vou e volto no texto. Se eu tiver ddvida eu volto no texto, confirmo e dou a
resposta. 1sso é um pouco da estratégia que eu utilizo. (AULA n. 6, 23/05/2017)

Givaldo: Eu leio o texto, olho a pergunta e vejo se tem alguma palavra que eu li no texto
anteriormente. Se eu encontrar a palavra bem, se eu ndo encontrar eu deixo pra la. Se eu vir que
tem a mesma palavra, eu marco aguele item. Facil! (AULA n. 6, 23/05/2017)

Depois de observar que os/as estudantes ao receberem o texto liam primeiro as questdes
referentes a interpretacdo, senti-me instigada em saber o que pensavam e como procediam ao

receber o texto e as questdes de interpretacédo referentes a ele.

Episédio 6: Bullying — “A4 escola néo estad isenta de problemas relacionados ao bullying”.

Como a escola ndo estd isenta de problemas relacionados ao bullying, entendi que
discutirmos sobre ele seria fundamental. Quando mostrei aos/as alunos/as que 0 nosso proximo
tema era bullying, percebi pelas expressdes faciais que eles/as tinham gostado da ideia. Antes
de saber o que tinham para dizer sobre o tema, escolhi passar um video que encontrei na internet.

Contudo, diferente dos videos que tinham sido transmitidos no decorrer das aulas, esse
video tinha uma proposta diferente. N&o estava em Libras, tampouco estava com legenda. O

video escolhido se tratava de um curta-metragem de animag&o, como mostro na figura a seguir.
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Corto Animado Bullying (Blender)

Imagem 22 - Curta-metragem que trata sobre as questdes de Bullying Escolar
Fonte: Youtube?*

Nesse video era retratada a situacao
de um menino que sofria bullying de seus
colegas de sala de aula. Antes de projetar o
video, eu havia escrito algumas palavras no
quadro. Quando o video terminou de ser
projetado, perguntei-lhes quais das palavras
se relacionavam com o que haviamos
acabado de assistir. Foi uma atividade

interessante, pois, além de apontarem as

palavras que estavam associadas ao video,

eles/as comentavam o0 motivo de cada Imagem 23 — Palavras escritas no quadro ao redor do local
onde o video foi transmitido.

palavra estar ou ndo relacionada ao curta- EFonte: AULA n. 8, 06/06/2017.

metragem.

Depois desse momento em que relacionamos as palavras ao video, iniciamos um debate
sobre bullying no ambiente escolar. Para minha surpresa, de todos os temas que discutimos em
sala de aula, esse foi 0 que mais lhes interessou. Todos/as os/as estudantes participaram e se
envolveram na discussdo. Na proxima sec¢do discuto as interagdes que tivemos sobre o tema.
Quando finalizamos a discussao sobre o bullying na escola, planejei uma atividade diferente,
propus que fizéssemos um mural sobre o tema discutido. Sugeri que fossem escritas algumas

frases em espanhol e além disso fizessem desenhos que expressassem o que haviamos discutido

24 Corto Animado Bullying (Blender). — Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=I0RZvBUY gnQ
Acesso em 01 jun., 2017.


https://www.youtube.com/watch?v=I0RZvBUYgnQ
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e 0 que eles/as entendiam sobre esse tema. Foi uma atividade muito dindmica, todos/as se
envolveram e foi uma oportunidade de se aproximarem mais da lingua espanhola. A seguir

apresento alguns desenhos que foram feitos por eles/as e o mural elaborado.

Imagem 24 — Desenho de um estudante retratando o Imagem 25 — Desenho de uma estudante demonstrando

bullying escolar. 0 que ela entende como bullying escolar.
Fonte: AULA n. 8, 06/06/2017. Fonte: AULA n. 8, 06/06/2017.
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Imagem 26 — Mural sobre bullying.
Fonte: AULA n. 8, 06/06/2017.

Ao finalizarmos essa atividade, segui com a apresentacdo do texto que deveria ser lido

e com as questdes de interpretacdo de textos. Apresento ambos a seguir:



“No querer ser amiga mia
por ser gorda o fea no era
una buena razon”

Dos autoras publican una novela grafica sobre el acoso
escolar que refleja la experiencia autobiografica de una
de ellas

ANA CARBAJOSA
PILAR AL VAREZ

Madrid 21 ENE 2017 - 08:24 BRST

Fanny Britt (Amos, 1977) e Isabelle Arsenault (Sept-iles.
1978) son canadienses y han puesto en pie una novela grafica
impactante sobre los sentimientos de una chica a la que
marginan sus companeras de clase. Se llama Jane, el zorro y
vo (editorial Salamandra). Britt explica que es un trabajo
autobiografico, que ella sufrio bullying de pequenia. La novela
tiene sin embargo alcance universal. Es facil reconocer a
Geraldine, la protagonista, en las aulas de medio mundo,
marcadas por la inseguridad por el aspecto fisico y las
camarillas de los mas poderosos y agraciados frente a los mas
débiles.

Pregunta. ;Por qué decidisteis escribir sobre el acoso en
forma de comic?

Respuesta. Fanny: Llevaba muchos anos con esta historia a
cuestas porque en parte es autobiografica. Queria escribir
sobre qué significa sentirse excluida durante la infancia.
Sentia que no querer ser amiga mia por ser gorda o fea no era
una razoén buena. Yo me refugié en la literatura porque ahi
encontré modelos que no eran los tipicos de la princesa que
hay que salvar, sino que se salva ella misma.

P. En el comic la chica no esta gorda. pero ella siente que no
puede ser como las demas por su fisico.

R. Isabelle: No esta gorda. pero es la percepcion que llegas a
tener de ti misma. porque es lo que la gente te repite
constantemente.
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Fanny: Antes del bullying, yo nunca habia pensado en mi
imagen. Era libre, vivia mi vida sin ser etiquetada. Y luego
alguien viene y te dice que tu cuerpo no es bueno. Es muy
triste.

P. Hay una escena en la que una chica mira a la acosada, pero
se calla.

R. Fanny: Hay una regla tacita que dice que cuando alguien
es acosado, los demas se callan para no perder su propio
poder, para no ser ellos los rechazados. No quieren estar en el
bando de las victimas, prefieren estar en el de los agresores.
No quieres perder a tus amigos ni tu estatus. Cuando a mi me
sucedio en los ochenta. habia muy poca conciencia.

Isabelle: Ahora en Canada es distinto. Se habla mucho de ello
vy la gente sabe que el silencio es otra forma de violencia. Hay
que hacer entender a los chicos que ser cool es tener la
valentia de hablar.

P. ;Qué les dirian a los adolescentes espanoles de hoy?

R. Fanny: Que dejen de perder el tiempo con cosas poco
interesantes como juzgarse o pensar en ser los mas guapos.
Que hagan cosas que les gusten. Que lean, que escuchen
musica, que se lo pasen bien.

Isabelle: Ahora con Internet, la importancia de la imagen es
mas intensa y mas invasiva. Los chicos tienen que
comprender que el cuerpo no es algo para ser observado. Que
el cuerpo es un instrumento para hacer cosas que te gusten
como comer o hacer deporte.

Imagem 27 — Texto: “No querer ser amiga mia por ser gorda o fea no era una buena razon”.

Fonte: El Pais®

2 EL PAIS ACTUALIDAD. “No querer ser amiga mia por ser gorda o fea no era una buena razén”. 2017.
Disponivel em: <http://politica.elpais.com/politica/2017/01/11/actualidad/1484156513_141700.htmI> Acesso
em: 22 fev., 2017.



1- No texto, Fanny uma das autoras do texto conta que escreveu o livro pois:

a) tinha o objetivo de contar a histéria de uma amiga que sofria bullying na infancia por
ser gorda e feia.

b) queria compartilhar parte de sua historia autobiografica sobre ser excluida na infancia
por ser gorda ou feia.

c) tinha como foco mostrar a realidade das meninas que sofrem bullying na infincia por
serem gordas e feias.

d) queria criar uma histéria ficticia que representasse as vivéncias de meninas que sofrem
bullying por serem gordas e feias.

e) tinha vontade de compartilhar parte de sua histéria autobiografica sobre ser excluida
na infincia por ser loira e magra.

2- Antes de sofrer bullying., Fanny una de las autoras de la novela:

a) ja se sentia triste, pois se achava gorda, mas nio conseguia emagrecer.

b) se sentia fora dos padrdes de beleza estabelecidos, mas nao se importava.

c) nunca tinha pensado em sua imagem., era livre e vivia a vida sem ser etiquetada.

d) viwvia triste, mas tinha esperancas de ser aceita pelos colegas da escola e da vizinhanca.
e) ndo se importava com a aparéncia. so queria saber de comer e engordar ainda mais.

3 — Segundo Fanny, quando alguém ¢ acusado, os demais ficam calados, pois:

a) concordam e incentivam as atitudes dos acusadores.

b) ignoram o que veem e preferem nfio defender as vitimas.

c) fingem que nada estar acontecendo e nfo se importam.

d) ndo querem estar do lado das vitimas, preferem estar do lado dos agressores.
e) tém medo de também serem atacados pelos agressores.

4- O que as autoras aconselham aos adolescentes de hoje:

a) que parem de julgar ou pensar ser os mais bonitos e compreendam que o corpo nio
para ser observado, mas sim € um instrumento para fazer coisas que vocé gosta, como,
por exemplo, comer ou fazer esporte.

b) que parem de fazer brincadeiras de mal gosto com os colegas e que aprendam a
respeitar as diferencas uns dos outros; que entendam que o corpo € apenas um objeto para
ser usado como cada pessoa entender.

c) que entendam que ninguém tem direito de acusar o outro, pois cada pessoa € livre de
fazer o que quiser com sua vida: que devem respeitar a liberdade de cada um e ndo obriga-
los a seguirem padroes de beleza sociais.

d) que sejam livres para julgar os outros, afinal seus julgamentos nfdo costumam ofender
as pessoas; que opinem sobre o corpo do colega, caso esteja fora do padréo social, sinalize
para que ele se adeque a beleza padrio.

e) que parem de julgar ou pensar ser os mais bonitos e inteligentes e entendam que o
corpo € de cada um, e € um instrumento para ser usado para fazer coisas que a sociedade
entende como correto e coerente.

Imagem 28 — Questdes referentes ao texto “No querer ser amiga mia por ser gorda o fea no era una buena

2

razon”.
Fonte: Elaborado pela autora.
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Episédio 7: O que significa ser mulher? — “do invés de tratarmos sobre crise hidrica,

abordariamos em sala o que significa ser mulher para que pudesse contribuir com a

desconstrucgdo de estereotipos”.

Ap0s ter abordado o bullying nas aulas, havia planejado tratar sobre a crise hidrica que

o Distrito Federal enfrenta, por ser um problema que envolve a sociedade em geral. Entretanto,

em uma das aulas que tratamos sobre o bullying percebi pela discussdo que a maioria dos/as

alunos/as entendia que ser mulher significa seguir alguns padrdes.
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Conclui esse fato porque uma das alunas da turma, que gostava muito de jogar futebol
e usar o cabelo curto, relatou sofrer bullying pelo seu comportamento. Ao comentar esse fato
com minha orientadora, entendemos que deveriamos mudar o tema da aula. Ao invés de
tratarmos sobre crise hidrica, abordariamos em sala o que significa ser mulher, buscando
desconstruir estereotipos.

Apos esse encontro com minha orientadora comecei a planejar a aula. Elaborei alguns
slides que apresentavam apenas imagens de mulheres em diferentes espacos e de diferentes
etnias. O meu objetivo era que a partir das fotografias apresentadas comecassemos a discussao
sobre esses esteredtipos e queria escuté-los para saber o que pensavam sobre isso.

Antes de iniciar com a apresentacao das imagens, perguntei-lhes se ser mulher implicava
estar casada, ter filhos, andar de saltos, ser magra e ter cabelos compridos. Todos/as, juntos,
responderam que ndo. A partir dessa pergunta, comecei a apresentar as fotografias por meio de

slides. Mostro a seguir os slides elaborados para essa aula.

A

Imagem 29 — Slide com mulheres de diferentes etnias.
Fonte: Elaborado pela autora
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Imagem 30 — Slide com mulheres em diferentes espacos.
Fonte: Elaborado pela autora

Como pode ser visto, procurei apresentar fotos de mulheres em diferentes espacos e
etnias para fomentar a discussdo em torno do tema. Discutimos sobre a presenca das mulheres
no futebol, um esporte majoritariamente masculino. Debatemos também sobre a situacdo das
mulheres mugulmanas que sofrem com o machismo e estendemos a discussdo acerca da
cobranca que a sociedade faz para que as mulheres tenham filhos.

De todas as aulas realizadas, percebi que a discussdo que tivemos nesta aula se
prolongou bastante, sem que eu tivesse que insistir para que os/as estudantes participassem.
Isso pode ter acontecido pelo fato de ja estarem mais habituados, pois discutir acerca de diversas
tematicas se tornou prética recorrente no desenvolvimento das aulas. Observei que a medida
gue o curso transcorria, os/as alunos/as tiveram mais facilidade para expressarem sua opiniao e
posicionamento critico a respeito dos temas abordados. Nas primeiras aulas, a participacdo
deles/as era muito timida.

Na proxima secdo deste capitulo apresento algumas das discussdes que tivemos sobre
esse tema. Em resumo, as discussdes giraram em torno do fato de que ha muitos esteredtipos
que sdo criados pela sociedade e que muitas pessoas acabam aceitando 0s modelos
convencionalizados como certos e que precisam ser seguidos e copiados.

Para modificar o uso de textos longos e com muitas informacdes, decidi entdo fazer uso
de charges. Pensei entdo nas charges da Mafalda, personagem bastante conhecida, de que eu
gosto muito. Essas charges séo elaboradas pelo cartunista argentino Joaquim Salvador Lavado,
mais conhecido como Quino. Mafalda € uma menina inconformada com os problemas sociais

e costuma trazer os pensamentos de um mundo globalizado de forma bem-humorada e critica.
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Apos a discussdo que tivemos em sala sobre o referido tema, entreguei-lhes a atividade

alunos/as comentaram entre si que gostaram porque ndo havia um texto longo e que

seria tranquilo responder as questdes. A seguir, apresento a referida atividade.

a)
b)

<)
)

MAMA, ¢QUE TE GUSTARIA
SER Si VIVIERAS?

Ao perguntar a sua mée o que cla gostaria de ser, se cla vivesse, Mafalda expressa que:

a vida de sua mae ¢ muito boa e cheia de mordomias. por isso cla estda com uma expressao de alegria e satisfagdo.

assim como muitas mulheres a vida de sua mae é rodeada de muitas tarefas domésticas que, na maioria das vezes. ndo sdo divididas
com os homens.

sua mée assim como seu pai vivem como escravos por acumularem tarefas em casa e fora de casa.

Mafalda quer ser como sua mae quando crescer. isto €. no futuro vai se dedicar as atividades domésticas:

esta admirada por sua méae conseguir concluir todas as atividades domésticas e ainda apresentar uma expressao de alegria.

Mafalda é uma personagem de histérias em quadrinhos escrita e traduzida em imagens pelo cartunista argentino Joaquin Salvador
Lavado. mais conhecido como Quino. Essa personagem traz com humor os pensamentos de um mundo globalizado e
desigual. Mafalda € uma personagem muito critica. inconformada com diversos problemas sociais. Nessa tira, Mafalda apresenta um
questionamento e por meio de imagens € possivel compreender, segundo sua percepgdo. o motivo pelo qual uma mulher nao poderia
ocupar um posto de presidente de uma nagéo seria:

a) porque as mulheres gostam de conversar muito e deixa o trabalho acumulado.
b) porque as mulheres falam muito ao telefone., com isso perdem muito tempo.

¢) porque as mulheres conversam muito € podem contar os segredos de Estado.

d) porque as mulheres falam muito ao telefone e ndo leem os segredos de Estado.
e) porque as mulheres conversam muito € ndo gostam de ler o segredos de Estado.

7Y MAS DULCES
LY TIERNAS/
<& ENTENDES?

3 — Ao final desse dialogo apresentado, Felipe diz que as mulheres sao dificeis de entender porque:

as mulheres tém opinides diferentes do que significa ser mulher.

nio conseguiram entrar num consenso do que a mulher é de fato.

ndo ¢ possivel que as mulheres tenham todos esses adjetivos apresentados.

as mulheres podem ter varios adjetivos e ele ndo conseguiu compreender essa diversidade.
as mulheres ndo podem ser melhores do que os homens.

Imagem 31 — Charges e questBes referentes ao tema significados de ser mulher.
Fonte: Elaborado pela autora
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4.1.1 Planejamento das aulas/temas

Entendo que na perspectiva do letramento critico, planejar e (re)planejar é uma
necessidade. Assim, apresento aqui o planejamento dos temas que fiz inicialmente para esse

curso de espanhol para alunos/as surdos/as e o planejamento de temas efetivamente realizado.

Quadro 9 — Temas planejados e temas realizados

TEMAS PLANEJADOS Como esses temas foram abordados e
INICIALMENTE desdobramentos que surgiram a partir do
planejamento inicial

Paises hispano-falantes. Paises hispano-falantes.

Linguas majoritarias versus linguas minoritarias.

Padrdes de beleza e moda. Padroes de beleza e de moda.
Racismo Racismo
Bullying Bullying

O que significa ser mulher?

Fonte: Elaborado pela autora

Como pode-se observar no quadro, o Letramento Critico € um ir e vir de reflexdes e
ainda hoje posso afirmar, olhando para esse quadro, que outros temas poderiam ter sido levados
para as aulas.

Tendo descrito os episodios e o0 planejamento dos temas, na préxima se¢édo discuto como
as interacGes ocorreram ao longo das aulas e propiciaram respostas para as perguntas que aqui

me norteiam.

4.2 Discussao e problematizagao dos dados gerados

Apos terminar de descrever e relatar as aulas que foram ministradas na Escola Publica
Integral Bilingue Libras e Portugués Escrito de Taguatinga, nesta secdo procuro responder as

perguntas de pesquisa que nortearam este trabalho e que estdo alinhadas aos objetivos
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especificos deste estudo. Dessa forma, busco analisar como o ensino de espanhol para surdos/as,
seguindo a proposta do letramento critico, pode contribuir para a incluséo social. Além disso,
mostro como entendi a promocéo da identidade surda nesse processo de aprendizagem de
espanhol. Finalizo, apresentando os desafios e as dificuldades encontradas no meu fazer

pedagogico durante o percurso pedagdgico que envolveu esta pesquisa.

4.2.1 0O ensino de espanhol para surdos/as: letramento critico e inclusao social

Como apresentado no referencial tedrico desta dissertagdo, a partir do que afirma Tilio
(2015), o ensino de linguas estrangeiras proporciona um espaco privilegiado para a discussdo
de questbes relacionadas a diferentes areas do conhecimento, tais como: ética, salde, meio
ambiente, pluralidade cultural, cidadania, diversidade, igualdade, justica social, entre outros.
Desta forma, a lingua estrangeira tem um papel que vai além do ensino da lingua (organizagédo
sistémica), isto é, o ensino de linguas estrangeiras pode contribuir com o processo de construgdo
da cidadania, servindo de instrumento de libertacéo e inclusio social (TILIO, 2015).

Cabe destacar que, neste trabalho, quando trato de inclusao social ndo faco referéncia a
incluséo dos/as estudantes nas universidades, no mercado de trabalho ou em outros espacos da
sociedade. Filio-me a autores como Menezes de Souza e Monte Mér (2006) que entendem que
a inclusdo social deve ser vista e estudada sob uma Gtica mais ampla, isto é, propdem que essa
visdo de inclusdo implica o desenvolvimento de uma consciéncia critica da heterogeneidade e
da diversidade sociocultural e linguistica. Nesse sentido, o ensino de linguas estrangeiras nao
pode ignorar o engajamento com questdes sociais, politicas, culturais e educacionais. No caso
desta pesquisa, torna-se imprescindivel relacionar o ensino de espanhol com o desenvolvimento
da cidadania e com a inclusdo social. Segundo Mattos (2011, p. 41) “um tipo de educagdo que
tenha por objetivo a formacdo da cidadania do educando ndo pode deixar de fora a questdo da
inclusdo social, frente a uma inquestionavel realidade de exclusdo no cenario brasileiro”.

Nessa perspectiva, ensinar e aprender uma lingua estrangeira na realidade
contemporanea nao significa mais ter um contetdo curricular pautado apenas em gramatica e
vocabulario, como se estivéssemos lidando com um cédigo fechado ou bem definido. Conforme
destaca Tilio (2015, p. 55) “aprender uma lingua estrangeira significa mais do que tornar-se
capaz de se comunicar na lingua; significa aprender conhecimentos a ela relacionados e saber
utiliza-los — em contextos comunicativos, mas ndo apenas”. Uma lingua ndo ¢ apenas um
veiculo de comunicagdo, usado para passar mensagens. A lingua € o que nos constitui. Jorddo

e Fogaca (2007, p. 87) afirma que por meio da lingua “podemos construir novos significados,
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nos posicionarmos e construirmos nossas identidades”. Também Tilio (2015) destaca que
estudar uma lingua envolve conhecimento do sistema linguistico, conhecimento da organizagao
dos discursos na lingua e conhecimento de mundo.

Com base nessas contribuicdes de Tilio (2015) que estdo relacionadas ao Letramento
Critico, as aulas realizadas para o desenvolvimento desta pesquisa buscaram proporcionar
discussbes em torno de temas que envolvessem o mundo social dos/as alunos/as. Com isso,
procurei tornar o processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola como um dos caminhos
para a inclusdo social dos/as estudantes surdos/as neste mundo tdo globalizado.

No desenvolvimento das aulas que foram ministradas para a geracdo de dados desta
pesquisa, as discussdes foram realizadas em torno de temas (como j& apresentados na se¢do
anterior). Na primeira aula, escolhi discutir com os/as alunos/as a respeito das linguas faladas
na América do Sul, enfatizando os paises hispano-falantes. Meu objetivo foi iniciar o trabalho
de ensino de espanhol, contextualizando o uso dessa lingua no mundo contemporaneo. Assim,
chamo a atenc¢do para a interacdo a seguir, que aconteceu quando vinhamos conversando sobre

as linguas faladas na América do Sul:

INTERACAO 3

Professora: Na América do Sul apenas o Brasil fala portugués?

[Alunos/as balangam a cabega afirmando que sim]

Professora: Por que sera que somente n6s falamos portugués nesse continente?

[Alunos/as pensativos/as por um momento, nada respondem]

Professora: Na disciplina de Historia, vocés ja estudaram sobre o periodo de colonizacdo das
Américas?

Eduarda, Eloa, Emilia, Givaldo, Larissa, Laura e Mara: Sim.

Professora: Que pais colonizou o Brasil?

Eduarda e Givaldo [respondem juntos]: Portugal.

Professora: Que pais colonizou a maioria dos paises da América do Sul, Central e 0 México na
América do Norte?

Eduarda: Espanha. Ah, é uma questao 6bvia, pois 0s paises colonizados falam a lingua dos paises
colonizadores.

(AULANn.1, 11/04/2017)
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Imagem 32 — Discussdo sobre as linguas faladas na América do Sul.
Fonte: AULA, n. 1, 11/04/2017.

Na interacdo 3, recorri aos conhecimentos de Historia e Geografia: “Na disciplina de
Historia, vocés ja estudaram sobre o periodo de colonizacdo das Américas?”. A possibilidade e
a oportunidade de relacionar as aulas de lingua espanhola com outras areas do conhecimento
demonstra o carater interdisciplinar do ensino de linguas, conforme aponta Tilio (2015)
mencionado no referencial tedrico desta dissertagdo. Essa foi minha tentativa, ao mostrar aos/as
alunos/as que as aulas de espanhol ndo se limitariam ao contexto da sala de aula, nem tampouco
aos conteudos léxico-gramaticais, mas sim envolveriam a vida social, histérica e cultural em
gue nos, alunos/as e professora, estamos inseridos/as.

Além da interdisciplinaridade, destaco os momentos de reflexdo gerados por meio das
perguntas que lancei. Pude observar que os/as alunos/as refletiram sobre algo que n&o pareciam
ter pensado antes. Em outras palavras, quando foram questionados/as sobre o motivo de apenas
o Brasil falar portugués na América do Sul, ficaram pensativos/as e nada responderam. No
entanto, apds algumas indagacOes que realizei com o objetivo de que pensassem a respeito, a
estudante Eduarda compreende e conclui sozinha que o fato de somente o Brasil falar portugués
“¢ uma questdo Obvia, pois os paises colonizados falam a lingua dos paises colonizadores”.
Acredito que essa discussdo que tivemos sobre o processo de colonizacéo e a relacdo entre
colonizadores e linguas poderia ter sido melhor problematizada por mim. Quando a aluna
conclui que os paises colonizados falam a lingua do paises colonizadores, poderia ter discutido
com os/as estudantes o porqué de parecer 6bvio o fato de os colonizadores imporem suas
linguas sobre os paises colonizados. Seria interessante discutir com a turma as implicagdes do
processo de colonizacdo, visto que esse processo costuma deixar herangas de naturalizacéo, isto
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¢, acabamos achando “normal” o que ficou dessas relag0es colonizadoras. De fato, eu poderia
ter problematizado o 6bvio.

Essa proposta de conversar com outras disciplinas e relacionar as atividades em sala de
aula com as experiéncias vivenciadas pelos/as estudantes em contextos distintos é uma das
caracteristicas de um ensino que esta voltado para o letramento critico. Tilio (2015, p. 58)
entende que ensinar uma lingua estrangeira “envolve uma série de questdes que extrapolam sua
organizacdo sistémica (Iéxico-gramatica), devendo envolver também escolhas tematicas
responsaveis pela situacionalidade sécio-historico-cultural do ensino”.

Seguindo com a discussao acerca das linguas faladas na América do Sul, com énfase no
Brasil e nos paises hispano-falantes, a discussao se estendeu para a coexisténcia de mais de uma
lingua em alguns paises, perpassando por questdes de linguas que sdo majoritarias e outras
minoritarias dadas as diferentes circunstancias. Partindo do nosso contexto nacional, perguntei
aos/as estudantes que lingua é falada no Brasil. As respostas foram variadas, como pode ser

Visto no excerto transcrito a seguir:

INTERACAO 4

Professora: Que lingua é falada no Brasil?

Eduarda, Emilia, Givaldo, Larissa e Mara: Portugués

Professora: No Brasil, a Unica lingua falada é o portugués?

Emilia: Ndo. Tem o portugués, inglés, espanhol, libras e um monte.

Professora [com uma expressdo de surpresa]: Inglés e espanhol? Onde vocé vai aqui na cidade
que precisa saber falar inglés?”

Emilia: Meus vizinhos. Eles s6 falam em inglés porque vieram da Africa do Sul.

Professora: Ah, mas é um caso muito especifico, qual € o lugar na cidade que ao chegar la vocé
precisa falar em inglés?

Emilia: Verdade, ndo tem.

Professora: Mara, Givaldo, Eduarda e Larissa, respondam-me: no Brasil, a Gnica lingua falada é
0 portugués?

Mara: Ah, tem Portugués e Libras.

Givaldo: Libras e Portugués.

Eduarda: Primeira lingua Libras e segunda lingua Portugués.

Larissa: Libras.

(AULA n. 2, 25/04/2017)
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Imagem 33 — Discusséo sobre as linguas faladas no Brasil.
Fonte: AULA, n. 2, 25/04/2017.

Na interagdo 4, ao serem questionados/as sobre que lingua é falada no Brasil, todos/as
os/as alunos/as presentes responderam “Portugués”. Quando vi a resposta dada imaginei que
ignorariam as linguas minoritarias, como € o caso da Libras, pois ja presenciei isso em outros
contextos. No entanto, quando eu perguntei: “No Brasil, a unica lingua falada ¢ o portugués?”,
surpreenderam-me as respostas apresentadas pelos/as estudantes a respeito de quais linguas
compdem o contexto linguistico no Brasil. Diante disso, faco algumas reflexes e
guestionamentos: sera que isso mostra que os/as alunos/as surdos/as ja estdo de alguma maneira
lidando com a ideia de que varias linguas convivem em seus contextos? Sera que seria diferente
a resposta de um/a aluno/a ouvinte? Imagino que pudesse ser diferente, pois ai teriam a
predominancia de portugués?

Destaco que todos/as os/as estudantes presentes fizeram alusdo a Libras como lingua
falada no Brasil, o que pode ser um sinal da identidade surda nas respostas dos/as estudantes,
pois reconheceram a Libras como lingua falada no Brasil. Cabe lembrar que, o fato de a Libras
ser reconhecida no Brasil como lingua é fruto de muita luta da comunidade surda e representa
uma conquista do engajamento dos movimentos nacionais dos/as surdos/as. Esse
reconhecimento foi formalizado com a Lei Federal n® 10.436, de 24 de abril de 2002. Para a
autora surda Strobel (2016), as pessoas que defendem a lingua de sinais para os/as surdos/as
acreditam que, possuindo essa lingua, eles/as constroem a identidade surda. Nesse sentido, a
identidade surda esta diretamente relacionada ao uso da Libras.

Ainda na interacdo 4, cabe destacar que quando eu fiz a pergunta: “No Brasil, a inica
lingua falada é o portugués?”, a aluna Emilia respondeu: “N&o. Tem o portugués, inglés,

espanhol, libras ¢ um monte”. Quando Emilia me deu essa resposta, eu perguntei: “Onde vocé
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vai aqui na cidade que precisa saber falar inglés?”, ela argumentou: “Meus vizinhos. Eles s6
falam em inglés porque vieram da Africa do Sul”, imediatamente, eu respondi: “Ah, mas é um
caso muito especifico”. Olhando esses dados agora, reconheco que posso ter negado o contato
que a aluna tem com outras linguas. Emilia estava me mostrando que conhecia outras linguas
que estdo a todo tempo no Brasil, porém, eu questionei por entender que ndo precisamos falar
a lingua inglesa em um local especifico da cidade. Destaco que tentei problematizar a questdo
de que o Brasil ndo € um pais monolingue e, diante das respostas apresentadas pelos/as
alunos/as, observei que reconhecem a presenca de outras linguas no pais, ndo se rendendo a
ideia de monolinguismo do portugués no Brasil.

Ap0s apresentar alguns dados estatisticos acerca da quantidade de pessoas que falam as
linguas existentes no Brasil, na Espanha e nos Estados Unidos. O estudante Givaldo fez uma

pergunta, que apresento a segulir:

INTERACAO 5

Givaldo: Professora, assim como aqui no Brasil ha varios cursos de inglés e pessoas estudando
essa lingua, & nos Estados Unidos também hé cursos de portugués?

Professora: Entdo, em uma de minhas visitas aos Estados Unidos percebi que ha poucas pessoas
que estudam portugués. Normalmente, as pessoas querem aprender portugués por questbes
profissionais. Os/as filhos/as de brasileiros/as também aprendem portugués, mas ndo costumam
procurar cursos, geralmente, eles/as aprendem em casa com 0s pais.

Givaldo: Ah, entendi.

(AULA n. 2, 25/04/2017)

Imagem 34 — Aluno perguntando sobre o ensino do portugués nos Estados Unidos.
Fonte: AULA, n. 2, 25/04/2017.

Na interacdo 5, a pergunta realizada por Givaldo: “Professora, assim como aqui no
Brasil ha varios cursos de inglés e pessoas estudando essa lingua, la nos Estados Unidos também

ha cursos de portugués?” mostra, de alguma maneira, a percep¢do do aluno em relacdo a grande
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quantidade de cursos de inglés no Brasil. Além disso ele compara a relagéo entre a procura do
estudo do inglés no Brasil com o estudo do portugués nos Estados Unidos. Pude perceber a
criticidade do estudante em relacdo a valorizacdo da lingua inglesa no Brasil que também
acontece, na maioria das vezes, por uma necessidade profissional e por imposicdo de um
sistema de globalizacdo que prescreve, muitas vezes, o inglés como necessario para a vida
global (PHILLIPSON, 1992). O fato de o aluno ter se atentado para essas relagdes pareceu-me
interessante e oportuno para 0 momento da discussdo por ter sido algo trazido por iniciativa
dele.

Observo que o questionamento apresentado pelo aluno em relagdo ao interesse dos/as
norte-americanos/as em estudar a lingua portuguesa, isto €, contrastando com a realidade
brasileira ja conhecida por ele, mostra que naquelas discussdes o0 aluno encontrou espaco para
reflexdes acerca dessas questdes de poder entre as linguas. Como cidadédo brasileiro, o aluno
entende que a quantidade de cursos de lingua inglesa remete a importancia do estudo da lingua
no Brasil. Além da importancia académica e profissional, pode-se provocar essa questao pelo
fato de que no Brasil ha um certo status em ser falante de inglés. Percebendo essa questdo, o
aluno questiona se nos Estados Unidos aprender a falar a lingua portuguesa tem a mesma
importancia e status do que a lingua inglesa no Brasil. Indiretamente, o estudante comeca a
desenvolver o questionamento de como as linguas estdo envolvidas em questdes de poder.

Outra reflexdo que considero importante aqui em relacdo a pergunta deste aluno refere-
se ao fato de problematizar o motivo pelo qual os/as surdos/as devem e aprendem a lingua
portuguesa, que é a lingua majoritaria no Brasil. Contudo, os/as ouvintes ndo priorizam,
tampouco se preocupam em aprender Libras. Essa situacdo linguistica presente no Brasil é um
reflexo das questdes de maioria/minoria e de relacdes politicas que sdo enfrentadas no pais.
Os/As surdos/as como representantes de uma das minorias encontradas no Brasil devem se
dedicar ao aprendizado da lingua portuguesa como segunda lingua para conseguirem ser
incluidos/as em alguns contextos, sobretudo nos académicos e profissionais. No entanto, para
os/as ouvintes o fato de saber e aprender Libras ndo Ihes exclui da sociedade majoritaria, o que
infelizmente ndo € o caso dos/as surdos/as.

A indagacdo desse aluno ilustra um dos pressupostos do LC que € esse papel de
questionar e de problematizar ideologias dominantes estabelecidas, isto €, no caso aqui em
questdo, o porqué de estudarmos inglés aqui no Brasil, se nos Estados Unidos apenas uma
minoria estuda portugués (JORDAO, 2016). A pergunta de Givaldo mostra ainda sua criticidade
buscando entender e construir outras formas de ver, de ser, de perceber e compreender o mundo

de forma que esse movimento contribua com a construcao de novos sentidos.
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Considerando que o LC possibilita trazer para a sala de aula temas transversais que
enfocam questbes de interesse social, além das discussdes acerca das linguas em paises
hispanos, no Brasil e nos Estados Unidos, outros temas foram trazidos para as aulas em que
esta pesquisa foi realizada. Em uma dessas aulas, o tema abordado referia-se aos padrdes de
beleza e de moda que séo estabelecidos pela sociedade. Comecei a discussao desse tema com
um video em Libras que tratava sobre a vida e carreira da modelo brasileira Gisele Blindchen.

Apds a transmissao desse video, iniciamos uma discussdo, que apresento a seguir:

INTERACAO 6

Professora: Vocés sabiam que a Gisele Bundchen é uma das modelos mais famosas do Brasil e
do Mundo.

Givaldo, Laura e Mara: Sim

Laura: Professora, a fama deixou ela mais bonita, porque o nariz dela estd mais afinado.

Mara: Professora, a Gisele ja fez alguma cirurgia plastica?

Professora: Mara, eu ndo sei responder essa pergunta.

Laura: Queria saber mais coisas da vida pessoal dela.

Professora: Laura, ndo sera necessario saber detalhes da vida dela, isso ndo fara diferenca em
nossa aula. Quero saber se a beleza feminina é uma beleza semelhante a de Gisele Biindchen, isto
é, alta, magra, loira e com olhos claros?

Givaldo, Laura e Mara: Nao.

Professora: Entdo para uma pessoa ser considerada bonita, ela ndo precisa preencher esses
requisitos?

Mara: Né&o.

Givaldo: Ha diferentes tipos de beleza. Eu, por exemplo, prefiro pessoas brancas, ndo importando
se sdo magras ou gordas. Penso que ser gorda pode ser um problema, pois se essa gordura for
exagerada pode virar obesidade. Entdo na minha opinido, é preciso ter cuidado por causa da salde.
O que ndo é bom em relacéo a ser gordo é, primeiramente, uma questéo de saide e ndo de beleza.
Laura: Na minha opinido, o padrdo de beleza da modelo Gisele Bundchen é muito relativo, pois
nem a prépria modelo antes da fama era tdo bonita. Na minha opinido é mais do que 6bvio que
ela fez muitas plasticas e tratamentos no cabelo.

Professora: Que tipo de beleza que te atrai?

Laura: Professora, nunca pensei sobre isso, mas acho que prefiro a beleza morena, até porque eu
Sou morena.

Mara: Professora, quero dar minha opinido.

Professora: Sim, pode falar.

Mara: Para mim, ndo importa a cor da pele, isso € irrelevante. Porém, gosto de pessoas que sao
magras, mas a cor da pele tanto faz.

Professora: Mas 0 que vocé acha de pessoas que assim como VOCé se preocupam em ser magras
e recorrem a remédios e se submetem a tratamento severos para emagrecer?

Mara: Néo concordo, para emagrecer as pessoas precisam ter uma alimentagdo saudavel e fazer
exercicios fisicos.

Givaldo: Professora, lembrei de uma coisa. Antes, eu ndo aceitava 0 meu cabelo enrolado e por
muitos anos gastava tempo e dinheiro tentando alis&-lo, mas hoje ndo fago mais isso. Aprendi a
aceitar meu cabelo, mas ainda admiro e prefiro cabelo liso.

Laura: Eu lembro que uma vez conversando com Givaldo, ele me disse que ndo gostava de sua
cor.

Professora: Givaldo, vocé confirma essa informagdo?

Givaldo: Sim, é verdade.

Professora: Como assim, Givaldo, sua cor é linda?

Givaldo: Eu néo gosto.
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Professora: Por que ndo?

Givaldo: Gosto de pele branca, s6 isso. Ah professora, ndo grave isso. [Aponta para a camera]
Professora: N&o se preocupe com a camera. VVocé tem preconceitos com pessoas negras?
Givaldo: Eu me relaciono com pessoas negras, tenho amigos/as negros/as, ndo trato mal essas
pessoas, apenas nao gosto dessa cor em mim e ndo penso em namorar uma menina com essa cor.
Professora: Entendi. Mas vocé acha as pessoas brancas mais bonitas porgue se espelha em algum
padrédo?

Givaldo: Néo, é uma questdo de gosto. Inclusive no futuro, pretendo tomar remédios e fazer um
tratamento semelhante ao do cantor Michael Jackson para ficar com a pele branca.

Professora: Givaldo, sua cor é linda. Veja todos n6s aqui temos praticamente a mesma cor.
Givaldo: Néo acho. Vocé ndo é branca, mas é mais clara do que eu.

(AULA n. 4, 09/05/2017)

Imagem 35 — Discussao sobre os padrdes de beleza.
Fonte: AULA, n. 4, 09/05/2017.

Nessa interacdo 6, € possivel observar a participacdo dos/as alunos/as acerca do tema e
a expressdo de suas opinides que merecem ser discutidos criticamente neste espaco. E
perceptivel que os/as alunos/as Givaldo, Laura e Mara (estudantes presentes na aula do dia
09/05/2017) ao serem questionados/as se a beleza de Gisele Biindchen deve/deveria ser a
referéncia para que uma pessoa seja considerada bonita, eles/as respondem: “ndo”. Com essa
resposta, entendi que para eles/elas ndo haveria apenas um padrdo de beleza a ser considerado,
inclusive o estudante Givaldo destaca que: “ha diferentes tipos de beleza”. No entanto, esse
mesmo estudante afirma que o tipo de beleza que lhe atrai segue o padrdo, pois ele afirma: “Eu,
por exemplo, prefiro pessoas brancas, ndo importando se sdo magras ou gordas”. Observo que
a preferéncia dele é influenciada pelo padrao de beleza estabelecido pela sociedade: embora o
estudante ndo reconheca, ele reproduz o padrdo como modelo e referéncia. Com base em Lima
Neto (2017), entendo essa reproducdo realizada pelo aluno como a enunciagdo de ideias

hegeménicas propagadas pelos participantes dos grupos dominantes, visando manter o status
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quo e assumindo status de verdade a medida que sdo repetidas, proferidas e disseminadas pelas
pessoas em diferentes contextos sociais.

Ainda na interacdo 6, por meio da pergunta: “Vocé tem preconceitos com pessoas
negras?” eu expresso uma afirmagao sobre o que de fato significa a declaracdo do estudante
Givaldo: “Gosto de pele branca”. No entanto, ele alega ser uma questio de gosto/preferéncia e
nega ter preconceitos com pessoas negras, afirmando: “Eu me relaciono com pessoas negras,
tenho amigos/as negros/as, ndo trato mal essas pessoas, apenas nao gosto dessa cor em mim e
ndo penso em namorar uma menina com essa cor”. Diante dessa resposta apresentada por ele,
novamente eu questiono: “Mas vocé acha as pessoas brancas mais bonitas porque se espelha
em algum padrao?”. Com essa nova pergunta, tentei problematizar essa questdo para mostrar
ao aluno que ndo é apenas uma questdo de gosto pessoal, mas a resposta dele insistia: “Nao, ¢
uma questdo de gosto. Inclusive no futuro, pretendo tomar remedios e fazer um tratamento
semelhante ao do cantor Michael Jackson para ficar com a pele branca”. Eu ndo esperava essa
resposta. Confesso que fiquei sem reacdo, estarrecida, e ndo encontrei argumento para contesta-
lo.

Givaldo rejeita a beleza negra, a comegar de si mesmo, ao afirmar que: “antes, eu ndo
aceitava o meu cabelo enrolado e por muitos anos gastava tempo e dinheiro tentando alisa-lo,
mas hoje ndo fago mais isso. Aprendi a aceitar meu cabelo, mas ainda admiro e prefiro cabelo
liso”. Nesse trecho, podemos observar que o estudante declara ndo aceitar seu tipo de cabelo,
assim como nédo gosta de sua cor de pele, pois quando eu afirmo: “sua cor ¢ linda”, Givaldo
responde: “ndo acho”.

Diante dessas respostas, eu questionei novamente: “Vocé tem preconceitos com pessoas
negras?”, ao que ele negou, dizendo: “Eu me relaciono com pessoas negras, tenho amigos
negros, ndo trato mal essas pessoas, apenas ndo gosto dessa cor em mim e ndo penso em
namorar uma menina com essa cor”. E interessante reiterar que para Givaldo o fato de ele
gostar da pele branca € uma questéo de preferéncia e ndo de racismo. Segundo Munanga (2012),
0s brasileiros séo educados para ndo assumirem seus habitos, seu racismo e, por conta disso,
muitas vezes usam argumentos semelhantes ao de Givaldo para escamotear o preconceito.
Entendo que no argumento do aluno hd uma afiliacdo aos padrdes historicamente estabelecidos
pela sociedade brasileira, 0 que o estudante justifica como uma questdo de preferéncia. 1sso
pode ser uma evidéncia de que esse é 0 padrdo que ele aprendeu a desejar e valorizar, ndo
estando vinculado a uma preferéncia individual, mas sim a um padrdo social, cultural e

historico. Nesse sentido, Munanga (2005, p. 15) afirma que nos brasileiros/as “somos produtos
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de uma educacdo eurocéntrica e que podemos, em funcdo desta, reproduzir consciente ou
inconscientemente 0s preconceitos que permeiam nossa sociedade”.

Como afirma Munanga (2012), no Brasil, dificilmente, alguém se assume como uma
pessoa preconceituosa. Gomes (2005, p. 47) afirma que “quanto mais a sociedade, a escola e o
poder publico negam a lamentavel existéncia do racismo entre nds, mais o racismo existente no
Brasil vai se propagando e invadindo as mentalidades, as subjetividades e as condigdes sociais
dos negros”. Esse racismo velado ou racismo cordial (FERREIRA; CAMARGO, 2014) implica
o0 silenciamento das discussdes em torno dessa tematica nas escolas e nos demais espacos.
Além disso, esse denominado racismo cordial luta contra a historia de resisténcia negra, isto é,
fortalece os resquicios coloniais que impedem a populacdo negra de construir uma cidadania
plena (FERREIRA; CAMARGO, 2014).

Como apresentei no referencial tedrico, entendo que as identidades sao definidas socio-
historicamente. Diante disso é preciso discutir a maneira como as construcées apresentadas por
Givaldo séo historicamente constituidas. Primeiramente, destaco que, assim como o estudante
negou reconhecer-se racista, a maioria dos/as brasileiros/as costuma apresentar esse discurso,
enquanto atitudes, por vezes sutis, inclusive escamoteadas em forma de gostos pessoais e
individuais, mostram o contrério. Essas evidéncias mostram como o racismo persiste na
sociedade brasileira. E fato que o preconceito racial ainda impera e remete ao que ja foi
vivenciado no passado na histéria do nosso pais. Assim como VArios/as autores/as
(MUNANGA, 2005; GOMES, 2005; FERREIRA; CAMARGO, 2014, entre outros), considero
gue ainda hd um caminho a ser trilhado para combater o racismo no Brasil sendo a sala de aula
de linguas espaco propicio para isso.

Como j& busquei discutir no referencial tedrico, as identidades sdo contextuais e sdo
forjadas em relagbes (WOODWARD, 2000) historicas e sociais. Nesse sentido, é importante
considerar as questdes raciais quando falamos de identidades. Segundo Munanga (2005), o
preconceito relacionado a identidades de raga € um dos graves problemas sociais no Brasil pelo
fato de sermos influenciados/as por uma educacdo eurocéntrica e, consequentemente,
reproduzirmos consciente e inconscientemente 0s preconceitos que estdo presentes em nossa
sociedade. Para o autor, ainda que exista legislacdo que condene o racismo, ela ndo consegue
extinguir os comportamentos racistas existentes. Contudo, “a educagdo ¢ capaz de oferecer
tanto aos jovens como aos adultos a possibilidade de questionar e desconstruir os mitos de
superioridade e inferioridade entre grupos humanos que foram introjetados neles pela cultura
racista na qual foram socializados” (MUNANGA, 2005, p. 17).
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Assim como o autor, entendo que a educagdo € um excelente espaco para a
desconstrucdo de mitos raciais presentes no Brasil e que sustentam uma cultura racista. No
entanto, para que isso aconteca, € necessario que os/as professores/as leiam, estudem e se
prepararem para abordar temas como este. Confesso que, em alguns momentos, 0s argumentos
que eu apresentava nao contribuiram para uma discussdo mais reflexiva em torno do assunto.
Observo que por mais que eu desse maior abertura para que os/as estudantes manifestassem sua
opinido, a complexidade em torno do tema, em alguns momentos, deixou-me sem reacdo. Como

também destaca Munanga:

Alguns professores, por falta de preparo ou por preconceitos neles
introjetados, ndo sabem langar m&o das situagdes flagrantes de discriminacéo
no espago escolar e na sala de aula como momento pedagdgico privilegiado
para discutir a diversidade e conscientizar seus alunos sobre a importancia e a
rigueza que ela traz a nossa cultura e a nossa identidade nacional.
(MUNANGA, 2005, p. 15).

Voltando a interagdo 6, transcrita anteriormente, no momento em que eu disse:
“Givaldo, sua cor ¢ linda. Veja, todos nds aqui temos praticamente a mesma cor”’, parece-me
gue ndo demonstrei saber problematizar muito bem o que via diante da atitude do aluno: uma
atitude racista, apesar de sua negacdo. O estudante ndo se reconhecia como racista, mas ao
mesmo tempo dizia: “Nao acho. Vocé ndo € branca, mas ¢ mais clara do que eu”. Revendo a
transcricdo, entendo que, apds essa fala do estudante, eu ndo soube como argumentar, ndo
promovendo o que diz Munanga (2005, p. 17) sobre “lancar mao das situagdes flagrantes de
discriminacdo no espaco escolar e na sala de aula como momento pedagdgico privilegiado para
discutir a diversidade”.

Conduzir as discussdes representou um desafio para mim, pois além de ter a intengéo
de que elas fossem produtivas para a leitura dos textos propostos e do ensino de espanhol, tinha
igualmente o objetivo de que os/as estudantes pudessem se posicionar criticamente. Dessa
maneira, 0 momento da aula oportunizava ndo s6 a formacdo académica, mas também a
convivéncia com as diferencas, a construcdo da cidadania visando promover a incluséo social
deles/as. Talvez aqui devesse ter trazido para nossa discussdo a visdo colonialista da
branquitude que impera sobre nds, sobre nossos gostos pessoais e individuais e que nos impede
de ver a primazia da raca branca como algo arbitrario e, a0 mesmo tempo, efeito de relagdes de
poder e de dominagao.

Essa discussdo apresentada ocorreu na aula do dia 09/05/2017, em que o tema em

questdo era “padrdes de beleza”. Porém, como pode ser visto, a relacdo com o racismo foi
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inevitavel. Entretanto, na aula do dia 23/05/2017, o tema que estava em voga era 0 racismo.
Essa aula foi iniciada com a transmissdo de um video com legenda em portugués que mostrava
atitudes racistas provocadas por pessoas brancas e europeias. Apos esse video, pedi que os/as
estudantes, voluntariamente, expressassem sua opinido acerca do tema. Como acontecia em
todas as interacdes em sala de aula, eu ficava atenta a participacéo de todos/as, queria envolvé-
los/as na discussdo. A maioria dos/as alunos/as apresentaram seu posicionamento critico, porém
trés estudantes ndo quiseram comentar nada sobre o assunto, 0 que me levou a pedir para que

entrassem na discussdo. A seguir, exponho esse momento:

INTERACAOQ 7

Professora: Larissa, Laura e Givaldo, quero saber a opinido de vocés sobre o racismo.

Larissa: Ah professora, eu ndo tenho muito o que falar sobre esse tema. Sé sei que ndo sou racista,
inclusive ja fiquei com um menino negro. N&o tenho problema nenhum com isso.

Laura: Eu também nédo tenho problema com isso.

Professora: E vocé Givaldo?

Givaldo: Sabe professora, 0 que realmente importa é o coragdo da pessoa. Se ela € uma pessoa
boa, de um bom coragéo isso é o que importa. Pensando bem, eu hamoraria uma pessoa negra
porgue a cor da pele ndo é fundamental.

Professora: Givaldo, sua opinido mudou em relagéo a isso?

Givaldo: Sim, pensando melhor, o que importa mesmo é o cora¢do da pessoa, por isso eu
namoraria uma pessoa negra.

(AULA n. 6, 23/05/2017)

Imagem 36 — Discuss&o sobre o racismo.
Fonte: AULA, n. 6, 23/05/2017.

Nessa interagdo 7, observei que os/as estudantes ndo quiseram participar por entenderem
gue ndo eram racistas, por isso ndo havia o que contribuir. Ainda que o estudante Givaldo nédo

se perceba racista, seu argumento ¢ bastante preconceituoso quando afirma: “Sabe professora,
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0 que realmente importa é o coracao da pessoa. Se ela é uma pessoa boa, de um bom coracéo
isso ¢ o que importa”. Em sua percepgao, ele até poderia namorar uma pessoa negra, desde que
0 coracao dessa pessoa fosse bom. No momento da aula eu ndo perguntei, mas hoje, revendo a
transcricao, entendo que deveria ter indagado o estudante: Se a pessoa for branca, ndo importa
ressaltar se o coracdo dela é bom ou ruim? Com base no argumento apresentado por ele,
observo que ele impde critérios para as pessoas negras, mas para as brancas parece nao coloca-
los, pois ser branca bastaria.

Expressdes como essa apresentada pelo aluno ao referir-se a possibilidade de namorar
uma menina negra: “Se ela ¢ uma pessoa boa, de um bom coragao isso € o que importa”, assim
como a expressdo amplamente difundida e reproduzida: “negro de alma branca”, podem ser
marcas de um processo de dominacdo colonial (BARBOSA 2014). Os registros historicos
mostram que foi nesse periodo colonial que estabeleceu-se que a ideia de que afrodescendentes
eram inferiores a0 homem branco europeu. Esse modelo era tido como modelo universal da
ragca humana (BARBOSA, 2014). Dessa forma, a representa¢do do homem branco como padréo
ganha forca e identidade, e 0 homem que tivesse uma cor diferente desse modelo era
inferiorizado (BENTO, 2002). A referida expressdo usada pelo aluno e aquela difundida na
sociedade reforgcam a ideia de superioridade do homem branco em detrimento do n&o branco.
Diante disso, talvez eu pudesse ter problematizado essa questdo com o aluno para que a sala de
aula ndo se tornasse um espaco de perpetuacdo desses resquicios coloniais que privilegiam a
branquitude, isto é, a representacdo do homem branco como modelo universal de humanidade
(BARBOSA, 2014). Como os trés estudantes ndo quiseram participar voluntariamente da aula,
por entenderem que ndo tinham muito o que acrescentar, imaginei que ndo tivessem se
interessado pelo tema. Contudo, ao analisar as respostas apresentadas nas entrevistas em relacéo
aos temas de que eles/as mais tinham gostado, uma resposta de um/a dos/as estudantes me
chamou atenc¢éo e por meio dela vejo que posso ter conseguido alcancar parte do meu objetivo
ao ensinar espanhol para surdos/as sob a perspectiva do letramento critico. A seguir, apresento

alguns trechos da entrevista realizada com o estudante Givaldo:

Professora: Qual(s) tema(s) vocé gostou mais? Por qué?

Givaldo: Racismo, porque foi um tema interessante, onde um se colocou no lugar do outro. Foi
importante para que as pessoas entendessem melhor o tema para diminuir o preconceito na
sociedade.

Professora: VVocé acha que as teméticas que tivemos — bullying, racismo, padréo de beleza, etc.
— devem fazer parte das aulas de espanhol? Por qué?

Givaldo: Sim, para conscientizar as outras pessoas, para diminuir o preconceito e a violéncia.
(ENTREVISTA, 03/07/2017)
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Ao ser questionado sobre o tema de que mais havia gostado, Givaldo respondeu que era
0 racismo. Antes da entrevista, imaginava que seria o tema de que o estudante menos teria
gostado, pois nessas aulas sua participacdo aconteceu pelo fato de eu ter insistido, isto €, ndo
foi uma participacdo voluntaria. Sua resposta na entrevista surpreendeu-me. A resposta
apresentada por Givaldo ao ser questionado sobre o tema de que mais havia gostado: “Racismo,
porque foi um tema interessante, onde um se colocou no lugar do outro” pode mostrar que um
processo de ensino-aprendizagem que visa a formacdo de estudantes criticos/as implica
proporcionar espacgos para que eles/as consigam problematizar suas interpretacdes e valores
sobre si e sobre o outro. Como assevera Mattos (2015), os/as alunos/as precisam tornar-se
criticos/as ndo apenas do contexto do Outro, mas também de seu proprio contexto.

Givaldo foi, na maioria das vezes, muito contundente em relacdo a suas respostas sobre
raca, sempre enfatizando uma questdo de “gosto pessoal”. Por isso, ndo ousaria afirmar que as
aulas puderam promover algum tipo de ressignificacdo para ele. Entretanto, o fato de, em sua
resposta, fazer mengdo as discussdes sobre racismo como algo que possa “conscientizar as
outras pessoas, para diminuir o preconceito e a violéncia” chama a ateng¢do. Se, por um lado,
pode mostrar apenas um estudante cedendo as posicdes que a professora assume, a fim de
render-se a sua posicdo de autoridade na sala de aula, por outro pode significar o
reconhecimento da existéncia de preconceito e violéncia atrelados a questao de raga. E isso ndo
é algo sem relevancia para uma perspectiva critica: o reconhecimento de que os discursos nao
sdo simples afirmacdes pessoais das pessoas (IRALA, 2010); nossos discursos mostram nossas
afiliacdes sociais e realizam efeitos em nossas vidas. Isso € algo importante para nos ajudar a
entender como o que falamos e pensamos a respeito de n6s mesmos pode ter consequéncias
(como preconceito e violéncia, apontados por Givaldo em relagéo ao racismo).

Ainda na entrevista, ao ser questionado se e por que as tematicas abordadas (bullying,
racismo, padrdo de beleza) devem fazer parte das aulas de Espanhol, Givaldo responde: “Sim,
para conscientizar as outras pessoas, para diminuir o preconceito e a violéncia”. O fato de o
aluno perceber que ele pode ser um agente de transformacdo social, isto €, entender que ele
pode contribuir com a diminuigdo dos problemas sociais, como o racismo deixou-me satisfeita.
Em seu artigo: Construindo cidadania nas aulas de inglés: uma proposta para o letramento
critico, Mattos (2015) destaca que um ensino voltado para letramento critico visa de fato
desenvolver o senso de cidadania dos/as estudantes a fim de que provoquem mudanga social.

A cada duas aulas mais ou menos havia um tema que norteava a aula, porém isso ndo
impedia que relaciondssemos um tema com outro ja discutido. O racismo, por exemplo, foi

discutido nas aulas em que tratamos dos padrdes de beleza estabelecido pela sociedade e nas
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aulas em que debatemos sobre o bullying. Nas aulas em que, efetivamente, discutimos sobre o
racismo, antes de entregar-lhes o texto sobre esse tema, conversei com o0s/as estudantes sobre o
racismo no Brasil, perguntei-lhes se ainda havia racismo no nosso pais. A seguir, segue a

interacdo que tivemos nesse momento:

INTERACAO 8

Professora: VVocés acreditam que ha racismo no Brasil ou ja superamos isso?

Alunos/as [unanimemente respondem]: N&o superamos, ha racismo sim.

Professora: VVocés ja me disseram que ndo tém problema de se relacionar com pessoas negras e
que ndo se consideram racistas, mas ha algum/a negro/a proximo a vocés?

[Alunos/as pensativos/as]

Professora: Vocé tem alguém na familia, um/a amigo/a ou conhecido/a préximo/a que seja
negro/a?

Mara: Néo tenho.

Givaldo: Néo tenho.

Larissa: Muito préximo/a ndo tenho, mas tenho contato com algumas pessoas negras.

Laura: Néo lembro de ninguém.

Eloa: S6 tenho pessoas mais distantes.

Professora: Vocés concordam que as vezes podemos ser racistas mas ndo reconhecemos?
Givaldo: Sim. [Demais alunos/as ficaram pensativos/as, mas nada responderam]

Professora: Givaldo, por que vocé acha que as pessoas ndo assumem que sdo racistas?
Givaldo: Porque elas tém medo de serem presas.

Mara: Ah, verdade, tém esse medo.

(AULA n. 6, 23/05/2017)
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Imagem 37 — Discussdo acerca do racismo no Brasil.
Fonte: AULA, n. 6, 23/05/2017.

Esse contexto que vivenciamos na sala de aula ilustra muito bem a realidade do racismo
no Brasil, isto &, as pessoas ndo assumem-se cComo racistas, mas nao tém pessoas negras em seu
circulo de amizade e de convivéncia. Essas incoeréncias sdo comuns no contexto brasileiro.
Segundo Munanga (2005), no Brasil ha o mito da democracia racial, ou seja, a maioria dos/as

brasileiros/as acredita que ndo existe preconceito étnico-racial no pais. Como consequéncia,
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ndo existem barreiras sociais baseadas na diversidade étnica e racial. Para o autor, enquanto ndo
assumirmos que o Brasil € racista ndo sera possivel adotar estratégias educativas e pedagdgicas
de combate ao racismo.

Na interacdo 8, destaco e reitero a dificuldade de todos/as os/as estudantes presentes de
identificarem pessoas negras em seu meio social, mas evidencio 0 momento em que eu
pergunto: “Givaldo, por que vocé acha que as pessoas ndo assumem que sdo racistas?”. A
resposta do estudante me faz refletir sobre a realidade do Brasil em relacdo ao racismo, ao que
ele responde: “Porque elas tém medo de serem presas”. Dessa forma, € possivel compreender
que as pessoas ndo dizem ser racistas por receio da prisdo, mas o que adianta ndo verbalizar e
assumir posturas racistas? Como destaca Munanga (2005, p.17), “néo existem leis no mundo
gue sejam capazes de erradicar as atitudes preconceituosas existentes nas cabecas das pessoas,
atitudes essas provenientes dos sistemas culturais de todas as sociedades humanas™.

O ultimo tema abordado na préatica pedagdgica que realizei para esta pesquisa, estava
relacionado aos significados de ser mulher. Apresento a seguir um excerto da nota de campo

referente a essa aula:

Comecei a aula de hoje recapitulando os temas discutidos e mostrando que hoje seria o Gltimo
deles. Disse que seria sobre o que significa ser mulher. Acrescentei que eu tinha pensado em
outro tema para ser discutido, mas observando as nossas aulas, senti necessidade de pensarmos
sobre esse tema. Fiz algumas provocac6es sobre o fato de que para a sociedade ser mulher implica
estar casada, ter filhos, andar de saltos, ser magra, ter cabelo comprido. Enquanto eu falava isso,
alguns/as alunos/as, pela expressdo facial, discordavam desse padrdo social. Em seguida,
apresentei slides com fotos de mulheres jogando futebol, mulheres policiais, motoristas de énibus,
mulheres muculmanas que sofrem com o machismo, mulheres negras, obesas, com filhos e sem
filhos.

(NOTAS DE CAMPO, 27/06/2017)

Escolhi apresentar fotos que favorecessem a nossa discussdo acerca dos significados de
ser mulher. Busquei escolher imagens em que as mulheres transcendem os padrdes sociais que
sdo impostos. Destaquei o fato de que ha esteredtipos que sdo criados pela sociedade e que,
muitas vezes, nds entendemos que esses modelos convencionalizados sdo os certos e que devem
ser seguidos. A medida que eu apresentava essas questdes, os/as estudantes prestavam atenco
e nada diziam.

Quando eu apresentei a imagem de uma mulher que era policial, pela expresséo facial
dos/as estudantes percebi que ficaram surpresos/as, mas nao se manifestaram e eu também néo
provoquei-lhes para que falassem algo. Entretanto, quando apresentei uma mulher trabalhando

como motorista de dnibus, a discussdo comegou e apresento a seguir:
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INTERACAO 9

Givaldo: Eu tenho medo de mulher dirigindo 6nibus, porque ela fica tonta, entdo pode acontecer
um acidente. A maioria das mulheres reclamam que ficam tontas por estarem menstruadas. Enté&o,
eu nado confio nelas por isso. J& 0 homem é forte, a maioria deles ndo fica doente, eles ndo ficam
reclamando, as mulheres falam demais, por isso eu tenho medo.

Professora: Com motoristas homens ndo acontecem acidentes?

Givaldo: Homem ndo, ndo acontece nada. Nunca vi homem bater carro.

Larissa e Mara: Se beber pode acontecer acidente.

Givaldo: Como ele esté trabalhando, ele ndo vai beber. Se bebesse, ficaria tonto e causaria um
acidente. A maioria das meninas que eu conhego reclama que fica doente, tonta quando esta
menstruada, que passa mal. Os homens nao reclamam disso, por isso que eu nao confio em mulher
dirigindo 6nibus. Mas eu entendo que nem todas as mulheres séo assim.

Professora: E vocé Eduarda o que pensa sobre isso?

Eduarda: Depende da mulher. Algumas mulheres quando estdo menstruadas ficam assim
doentes. Algumas ja sdo nervosas e ficam piores durante este periodo. Eu conheco algumas
mulheres que parecem macho e durante esse periodo ndo sentem nada, sdo poucas, ndo s&o muitas
nao.

Professora: Voltando um pouco, a relagdo da mulher com o futebol, vocés acham normal?
Mara: Normal.

Givaldo: Eu acho.

Larissa: Eu ja joguei futebol, agora eu parei. Acho normal. Mulheres e homens podem jogar
futebol, qualquer um pode jogar.

Givaldo: Mulheres e homens séo iguais.

Mara: O homem é mais forte, ele tem mais energia.

(AULA n. 10, 27/06/2017)

Imagem 38 — Participacdo dos/as tud;htes na discussdo sobre os significados de ser mulher.
Fonte: AULA, n. 10, 27/06/2017.

Escolhi esse tema motivada por algumas observacgdes que fiz ao longo das aulas. Uma
das estudantes da turma joga em um time de futebol e sofria muitas provocagfes por ndo
apresentar o esteredtipo feminino adotado pela sociedade. Diante desse quadro, escolhi abordar
esse tema. Sob a perspectiva do letramento critico € importante que os/as professores/as

consigam enxergar espacos e oportunidades que permitam o desenvolvimento de uma visao
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critica por parte dos/as estudantes. Como afirma Duboc (2015, p. 226) “o nosso proprio
contexto que faz emergir essas brechas frutiferas para aulas mais interessantes”.

Destaco o posicionamento machista do estudante Givaldo ao afirmar sobre uma mulher
dirigir um 6nibus, que: “Eu tenho medo porque a mulher fica tonta, entdo pode acontecer um
acidente, porque a maioria das mulheres reclamam que ficam tontas por estarem menstruadas.
Entdo, eu ndo confio nelas por isso. Ja 0 homem é forte, a maioria deles ndo fica doente, eles
ndo ficam reclamando, as mulheres falam demais, por isso eu tenho medo”. Além de generalizar
que todas as mulheres ficam tontas quando estdo menstruadas, o estudante destaca que nao
confia em mulheres dirigindo e acredita que os homens séo fortes e ndao ficam doentes.

Diante dessa resposta, eu procuro problematizar essa questdao com uma pergunta: “Com
motoristas homens ndo acontecem acidentes?”. Givaldo continua firme em seu posicionamento
alegando nunca ter presenciado tal fato: “Homem nao, ndo acontece nada. Nunca vi homem
bater carro”. Imediatamente, duas alunas, Larissa e Mara, entram na discussao afirmando que:
“Se beber pode acontecer acidente”. Entretanto, o estudante ndo se convence ¢ afirma que:
“Como ele esta trabalhando, ele ndo vai beber. Se bebesse, ficaria tonto e causaria um acidente.
A maioria das meninas gque eu conheco reclama que fica doente, tonta quando esta menstruada,
que passa mal. Os homens n&o reclamam disso, por isso que eu ndo confio em mulher dirigindo
onibus. Mas eu entendo que nem todas as mulheres sdo assim”. Apesar de afirmar que ndo sdo
todas as mulheres que ficam tontas enquanto estdo menstruadas, o estudante defende que pelo
fato de estarem trabalhando, os motoristas ndo vao beber e reitera ndo confiar em mulheres
dirigindo énibus.

E interessante notar que Givaldo faz afirmacdes bastante categéricas, com verbos no
tempo presente (que podem expressar verdades absolutas) sobre o que mulheres
podem/conseguem ou ndo fazer. Por vezes, ndo conseguia distinguir se ele, sendo o unico
homem da turma, de fato tinha aquelas opiniGes ou se queria provocar as estudantes naquele
contexto. Entretanto, ele faz mencéo a questdes bioldgicas (como a menstruacdo nas mulheres),
0 que reforca seu discurso sexista e preconceituoso contra as mulheres.

Por ser uma questdo presente na turma, enfatizo e coloco em discussdo a relacdo das
mulheres com o futebol. Quando eu pergunto: “Voltando um pouco, a relacdo da mulher com
o futebol, voc€s acham normal?”, embora os/as estudantes que participaram nesse momento

tenha respondido:

Mara: Normal.
Givaldo: Eu acho.
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Larissa: Eu ja joguei futebol, agora eu parei. Acho normal. Mulheres e homens podem jogar
futebol, qualquer um pode jogar.
Givaldo: Mulheres e homens sdo iguais.

A realidade em sala de aula se mostrou diferente das respostas apresentadas, pois, apesar
de acharem normal essa relagdo mulheres e futebol, ndo aceitavam bem o estere6tipo
masculinizado da colega. E importante salientar que minha propria pergunta, ao usar o termo
“normal” para questionar se mulher jogaria futebol, j& poderia implicar a existéncia do que €
normal ou ndo para homens e mulheres, reproduzindo também preconceitos.

Dar vozes aos/as estudantes, isto €, proporcionar espacos para que os/as estudantes
pudessem se manifestar e trocar experiéncias, ndo centralizando as aulas na minha fala como
se fosse detentora do conhecimento fez, a meu ver, diferenca nesse processo de ensino-
aprendizagem. Ao planejar as aulas, j& pensava nos momentos em que poderia abrir espagos
para que os/as alunos/as pudessem apresentar suas opinides e compartilhar suas experiéncias.
Como professora procurava enxergar espacos, momentos e oportunidades para contribuir com
o0 desenvolvimento critico dos/as surdos/as.

Compreendo que para que os/as estudantes exercam cidadania é necessario que eles/as
tenham oportunidade de se posicionar criticamente. Nesse sentido, em aulas cujo foco esta na
forma, isto é, apenas nos conhecimentos linguistico-gramaticais, nas quais os/as alunos/as
apenas copiam sem entender o que é copiado, e, tampouco sdo chamados para expressar sua
opinido, ndo ha como promover inclusdo social dos/as estudantes, sobretudo, dos/as surdos/as.
Como apresentado anteriormente, neste trabalho, inclusdo social compreende o
desenvolvimento de uma consciéncia critica em que é dado voz aos/as estudantes para que
falem e se posicionem criticamente sobre diferentes aspectos da vida social que Ihes tocam. Sob
essa proposta, o trabalho pedagdgico realizado no desenvolvimento desta pesquisa esteve
engajado com questdes sociais, culturais e educacionais, promovendo aos/as estudantes
participantes oportunidade para que discutissem diferentes tematicas de sua vida social e para

que os/as mesmos/as convivessem com as diferencas entre eles/as.

4.2.2 Ensino de espanhol para surdos/as: letramento critico e promoc¢éo da identidade

surda

Na historia da educacdo de surdos/as é possivel constatar que durante muito tempo a
perspectiva clinico-reabilitadora influenciava as praticas pedagdgicas das escolas. Sob essa

vertente, a surdez é vista a partir da l6gica de normalizacdo. Contudo, grande parte dos/as
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proprios/as surdos/as resistiram e resistem a essas praticas normalizadoras baseadas em
correcao.

Segundo Lopes (2011, p. 50-51) “a medida que outros saberes se articularam fora do
registro terapéutico, eles funcionaram como base epistemoldgica, agora capazes de acolher,
fundamentar e estimular os até entdo dispersos movimentos surdos”. Esses outros saberes sao
advindos de areas como a Antropologia, a Pedagogia e a Sociologia e veem a surdez sob a 6tica
cultural, ou seja, contribuem politicamente as resisténcias surdas em relacdo as praticas
ouvintistas. Nessa dissertacdo, recorri aos estudos originados das referidas areas, pois esses
concebem a surdez sob uma perspectiva socioantropoldgica.

Por mais de um século, como destaquei no inicio desta secéo, os/as surdos/as estiveram
sujeitados a praticas de normalizacdo. Tentativas de correcdo desejavam controlar,
marginalizar e negar a existéncia da comunidade surda, da lingua de sinais, das identidades
surdas e das experiéncias visuais. Esses fatores, porém, segundo Skliar (2005), sdo
determinantes para “o conjunto de diferencas dos surdos em relagdo a qualquer outro grupo de
sujeitos” (SKLIAR, 2005, p. 07).

O trabalho pedagdgico que envolve esta pesquisa foi planejado e realizado considerando
as questdes identitarias dos/as estudantes surdos/as, de maneira que a cultura surda fosse
respeitada e valorizada. Diante disso, a metodologia e os recursos pedagdgicos utilizados nas
aulas foram pensados em torno das especificidades desses estudantes, tais como: a apresentagdo
de imagens para ilustrar as aulas, discussdes em Libras, uso da Libras como lingua de mediacéo
na sala de aula e uso frequente de videos. Além disso, cabe destacar que as aulas de espanhol
que foram ministradas para compor o desenvolvimento desta pesquisa foram elaboradas sob a
perspectiva do Letramento Critico, segundo a qual os/as estudantes, surdos/as ou ndo, sao visto
como cidadaos/as participantes da vida social, tendo espago para se posicionarem criticamente
a respeito de diversas tematicas envolvidas na propria organizacdo do mundo que nos constitui.

E importante destacar que, para esta pesquisa ndo importou o grau de surdez dos/as
estudantes. O que de fato busquei considerar foi a percepcao visual e 0 uso da lingua de sinais.
Nesse sentido, concordo com a pesquisadora surda Perlin (1998, p. 15), que destaca que “dentro
das comunidades dos surdos se diferenciam a simples incapacidade de ouvir e a auto-
identificacdo dos sujeitos surdos. O grau de perda auditiva importa relativamente pouco”.

Em uma das aulas que foram ministradas ao longo deste curso, um dos temas abordados
foi o bullying. Todos/as os/as estudantes quiseram compartilhar algo. Apresento a seguir o

relato de uma das alunas:
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INTERACAO 10

Eduarda: Quando eu estudava em uma escola com ouvintes. Eu era a Unica surda. Eles me
provocavam. Por meio de gestos, me chamavam de burra, diziam que eu era feia e que parecia
um homem. Me provocavam muito e eu me sentia mal porque era sozinha. As vezes, eu também
provocava e nés brighvamos. Eu me sentia muito mal, eu sofria bastante porque estava sozinha.
Em casa também era uma confusdo, porque eu ndo queria mais ir para a escola e minha mae
brigava comigo. Na escola tinha duas professoras que sabiam Libras, minha mée conversou com
elas e resolveu me mudar de escola. Fui para outra escola, mas o sofrimento continuava. Nessa
nova escola tinha um grupo de surdos que sabia Libras, mas eu ndo sabia. Todos os dias eles riam
de mim, me chamavam de burra, feia, que eu parecia homem e que eu era pobre porque néo tinha
dinheiro. Eu me sentia muito magoada, era uma situa¢do muito incémoda. No quinto ano, mudei
para outra escola e o sentimento continuava o mesmo. Eu ndo tinha amigos, ndo tinha ninguém.
Eu me sentia sozinha, as pessoas ndo queriam ser meus amigos. Eu me sentia mal, mas tinha uma
menina que estava sempre junto comigo e a gente conversava. Eu era uma adolescente, 0s outros
eram adultos. E esses adultos me provocavam, diziam que eu ndo tomava banho que eu estava
fedida, que eu era feia, magra e eu sofria muito com isso. Eu sentia vontade até de morrer, pensava
nessas coisas. Depois de um tempo nessa escola, uma pessoa veio brigar comigo e eu revidei. E
ndo sei o porqué de ter brigado comigo. Mais uma vez, mudei de escola. E ai, me senti melhor
nessa escola. Minha vida melhorou nessa escola. Algumas pessoas me provocavam, mas eu
interagia com os surdos, eles me animavam e eu me sentia melhor. E hoje eu mudei para a Escola
Bilingue e estou bem melhor, mas o bullying continua um pouquinho. Mas eu nao estou nem ai.
Professora: Mas no passado quando vocé sofria bullying, vocé ficava calada ou revidava e
discutia?

Eduarda: Eu ndo sabia que era bullying, eu ficava calada. Eu ndo sabia Libras.

Professora: Mas hoje vocé ndo sofre bullying na escola ndo é?

Eduarda: Hoje, um pouquinho.

Professora: Onde?

Eduarda: Na escola e também fora da escola.

Professora: Aqui na Escola Bilingue vocé sofre bullying?

Eduarda: Sofro um pouquinho.

Professora: Por que vocé é surda? E isso ou n&o?

Eduarda: Por causa de outras coisas.

Professora: Fora da escola?

Eduarda: Aqui dentro e la fora.

Professora: Aqui?

Eduarda: Sim aqui também, mas eu ndo me preocupo com isso. Eu deixo pra la.

Professora: Aqui dentro da escola vocé sofre bullying?

Eduarda: Sofro, mas eu tenho paciéncia.

Professora: O bullying acontece aqui dentro da sala de aula?

[Eduarda me interrompe, aponta para o colega Givaldo, sorri e afirma: VVocé sabe, vocé sabe.
VVocé me chama de homem].

Professora: Homem?

Eduarda: Sim, ele me provoca. Diz que eu sou homem, que eu sou feia, que eu preciso me
arrumar. Eu sou obrigada a ser bonita, pra qué?

Professora: E vocé sofre com isso?

Eduarda: Néo, eu ndo me preocupo com nada disso. Antes quando eu ndo sabia Libras, eu tinha
medo, me retraia. Hoje que sou mais velha, eu nem me preocupo. N&o estou nem ai.

Professora: Vocé ja foi ao psicologo?

Eduarda: Psic6logo?

Professora: Nunca conversou com um psicologo?

Eduarda: Ndo, mas minha tia falou que eu precisava ir. Porque eu tenho traumas desde cedo.
Professora: Muitos traumas nao €?

Eduarda: E, minha tia falou que eu preciso. Ok, depois eu vou.

Professora: Se vocé vir uma pessoa surda ou ouvinte sofrendo bullying o que vocé vai fazer? Vai
ficar calada ou vai pedir para parar?
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Eduarda: Bom, se eu vir que é uma crianga eu vou ajudar. Mas se ja for adulto, como que eu vou
ajudar? A pessoa vai brigar comigo, vai achar ruim. Entdo, eu vou me calar.

Professora: Vai se calar?

Eduarda: Se for alguma crianca ou adolescente, eu vou ajudar. Mas adulto néo.

(AULA n. 8, 06/06/2017)

Imagem 39 —TEduarda compartilhando sua experiéncia com bullying.
Fonte: AULA n. 8, 06/06/2017.

Na interacdo 10, hd muitos elementos que merecem ser destacados e discutidos aqui. Ja
no inicio de seu depoimento, Eduarda diz: “Quando eu estudava em uma escola com ouvintes.
Eu era a tnica surda”. Essa questdao apontada por Eduarda retrata uma realidade recorrente que
muitos/as surdos/as viveram e ainda vivem no Brasil, isto é, a tdo difundida proposta de
inclusdo. Essa referida inclusdo escolar propde inserir os/as surdos/as nas escolas regulares,
que, segundo Sa (2002, p. 66) sdo espago de aprendizagem que “inviabiliza o desejo dos surdos
de construir saberes, identidades e culturas a partir das duas linguas (a de sinais e a lingua oficial
do pais) e impossibilita a consolidagdo linguistica dos alunos surdos”.

Essas escolas ditas inclusivas costumam contar apenas com o auxilio de intérpretes que
medeiam o processo de ensino-aprendizagem. Contudo, nesses ambientes escolares, a
identidade surda ndo é valorizada, isto €, os/as surdos/as ficam marginalizados/as dentro das
salas de aula. Na maioria dos casos, ndo ha uma metodologia de ensino apropriada para as
especificidades da surdez e o/a estudante surdo/a acaba se tornando aluno/a do/a intérprete.
Sendo assim, ha um distanciamento entre professores/as e alunos/as, 0 que gera um processo
de ensino e de aprendizagem pouco ou nada satisfatorio, como relatou Eduarda. Gera também

uma indagacéo a respeito dessa proposta de inclusdo, pois é possivel perceber que esses/as
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estudantes sdo incluidos/as nas escolas, porém sdo excluidos/as dentro das salas de aula e da
proposta metodoldgica de seus/as professores/as.

Destaco que a inclusdo que defendo para os/as estudantes surdos/as é aguela que
proporciona a acessibilidade igualitaria ao contetdo curricular, sem déficit em sua formacao.
Ainda que a questdo linguistica (uso da Libras), a metodologia adequada e recursos pedagogicos
apropriados para os/as alunos/as surdos/as possam ser percebidos como barreiras para
proporcionar esse acesso, o0 direito de uma educacéo que considera as singularidades dos/as
surdos/as € legitimo. E, embora, as escolas tenham intérpretes nas salas de aulas, € importante
ressaltar que, traduzir e interpretar as aulas ndo sdo praticas suficientes para garantir esse
processo de ensino. Lacerda et al (2014, p. 186) asseveram que “para favorecer a aprendizagem
do aluno surdo, ndo basta apenas apresentar os conteudos em Libras, € preciso explicar o0s
conteudos de sala de aula utilizando toda a potencialidade visual que essa lingua tem”.

Reitero que a presenca de professores/as fluentes em Libras ou intérpretes na sala de
aula ndo é suficiente para o processo de ensino-aprendizagem de alunos/as surdos/as. Faz-se
necessario também, uma metodologia adequada para apoiar o0 ensino. Para isso € fundamental
que os/as professores/as planejem aulas visualmente claras para facilitar a compreensao dos/as
alunos/as surdos/as, como sujeito ativo participante da sala de aula, e a atuacdo do/a intérprete,
quando for o caso.

As limitagBes encontradas nas escolas inclusivas vdo muitas vezes além de
professores/as sem fluéncia em Libras e sem metodologia adequada para a singularidade visual
dos/as estudantes surdos/as. Nesses espacos escolares, os/as estudantes surdos/as costumam
ficar isolados/as, sem ter contato com seus pares, isto é, outros/as colegas surdos/as. Estudos
realizados por Sa (2011) e Brito; S& (2011) com estudantes surdos/as da escola regular apontam
gue nesses espacos as identidades surdas ndo sdo promovidas, de forma que os/as surdos/as
ficam excluidos/as. As autoras afirmam que nas escolas inclusivas o que se percebe sdo
“imposic¢do da oralidade, a desconsideracdo do tempo pedagdgico, as dificuldades linguisticas
entre professor e estudante” (BRITO; SA, 2011, p- 210). Ainda na interacao 10, Eduarda
destaca: “Eu me sentia muito mal, eu sofria bastante porque estava sozinha”. Essa situagao
apresentada pela aluna mostra e confirma o quanto os surdos/as se sentem isolados/as nessas
escolas, em que a maioria dos/as estudantes &€ composta por ouvintes.

Para Skliar (2005) situacbes como essa retratada por Eduarda, refletem as
representacdes ouvintistas acerca do que € o sujeito surdo, isto é, ndo ha uma preocupacéo por
parte das escolas inclusivas em garantir os direitos linguisticos e de cidadania dos/as surdos/as.

Essa auséncia de acessibilidade para os/as estudantes surdos/as nas escolas acaba implicando



139

evasdo escolar e retengdes. Na concepcdo de Skliar (2005) essa situacdo é denominada para
alguns/as como fracasso escolar. No entanto, para o pesquisador ndo se trata de uma educacao
de surdos/as fracassada, mas sim uma educacdo que ndo conseguiu os resultados previstos em
funcdo dos mecanismos e das relacdes de poder existentes nos contextos escolares. Ainda
segundo as pesquisas realizadas por Skliar (2005), o olhar dos/as surdos/as sobre o fracasso
escolar “se refere sobretudo a uma questdo ligada a falta de acesso a lingua de sinais e a um
processo demorado de identificagdes com outros surdos”.

No que se refere a identificacdo com outros/as surdos/as, cabe ressaltar que Eduarda
descreve que nas escolas em que ela era a Unica surda, ela se sentia solitaria e sofria mais com
as provocacgoes dos/as colegas. Entretanto, em um dos trechos da interacdo 10, Eduarda fala:
“Algumas pessoas me provocavam, mas eu interagia com os surdos, eles me animavam e eu
me sentia melhor”. E possivel perceber que a estudante, ao interagir com seus pares (outros
colegas surdos/as), se sentia melhor, mais fortalecida e menos afetada pelas provocacoes
dos/das demais colegas. Esse fato coaduna com os estudos de Sa (2002, p. 365), que defende
que “os surdos tém o direito de se desenvolver numa comunidade de pares, constituindo
estratégias de identificacdo num processo socio-historico auténtico, livre, ndo cerceado”.

Ainda na interacdo 10, hé varios trechos em que Eduarda faz referéncia a lingua de
sinais: “Na escola tinha duas professoras que sabiam Libras”, “Nessa nova escola tinha um
grupo de surdos que sabia Libras, mas eu ndo sabia”, “Eu ndo sabia que era bullying, eu ficava
calada. Eu ndo sabia Libras”, “Antes quando eu ndo sabia Libras, eu tinha medo, me retraia”.
Em diversos trechos, Eduarda aponta a importancia da Libras para os/as surdos/as, ndo apenas
como meio de comunicagdo, mas também para que ela pudesse se posicionar socialmente. Pelo
fato de ndo ter fluéncia na lingua de sinais, Eduarda se calava e se retraia por ndo conseguir
expressar-se criticamente. Esse fato corrobora o que Mastrella-de-Andrade (2011, p. 224)
afirma sobre a compreensdo do que ¢ lingua: “ndo ¢ simplesmente um meio neutro de
comunicacdo, mas é nela e por meio dela que os significados sdo construidos e as relaces
sociais estabelecidas. Trata-se de uma visdo de lingua como agéncia e como produtiva (néo
apenas reprodutiva)”.

Skliar (2005) assevera que a lingua de sinais é um direito dos/as surdos/as e ndo uma
concessao dos/as professores/as e das escolas. Para o autor (2005, p. 27), “p6r a lingua de sinais
ao alcance de todos os surdos deve ser o principio de uma politica linguistica, a partir da qual
se pode sustentar um projeto educacional mais amplo”. Além de ser um direito dos/as surdos/as,
a lingua de sinais esta diretamente relacionada as quest@es identitarias dos/as surdos/as, sendo

uma das maiores expressdes de sua cultura. Para S& (2002, p. 105-106):
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“Atribui-se importancia ao uso da lingua de sinais na construcdo da(s)
identidade(s) do surdo, pelo valor que a lingua tem como instrumento de
comunicacao, de troca, de reflexdo, de critica, de posicionamento, pois, como
se poderia imaginar uma significativa e natural interacdo entre surdos que
utilizassem uma lingua oral ou uma lingua oral sinalizada? O instrumento
natural e habitual para sua interacdo nao pode ser outro sendo a lingua de sinais
da comunidade surda local. N&o ha como negar que o uso da lingua de sinais
é um dos principais elementos aglutinadores das comunidades surdas, sendo,
assim, um dos elementos importantissimos nos processos de desenvolvimento
da identidade surda/de surdo e nos de identificagdo dos surdos entre si”. (SA,
2002, p. 105-106).

Considerando essa singularidade do povo surdo, ao longo do processo pedagdgico em
que esta pesquisa se desenvolveu, a lingua de sinais esteve presente. Na tltima semana de aula,
por meio de entrevista, perguntei aos/as estudantes: “Para os/as surdos/as, ¢ importante ter aulas

de Espanhol em Libras? Por qué?” ao que responderam:

Eduarda: Sim, é importante sim, porque se o professor ndo sabe Libras, ele vai usar a escrita. Se
as aulas de espanhol ndo sdo em Libras, vamos lutar para que isso aconteca.

Eloa: Sim, porque aproveita para entender espanhol em Libras porque se for viajar vai entender
o idioma.

Emilia: Sim, é importante sim. Porque é para saber as diferencas da Libras, para entender e para
fazer coisas diferentes.

Givaldo: Sim. Libras é importante, pois é nossa lingua. Por isso é muito melhor aprender e
entender o conteddo se estiver explicado em lingua de sinais.

Larissa: E importante sim, porque o surdo é visual e ele precisa ver. Ele precisa ver em Libras.
Entéo, em Libras ele consegue aprender.

Laura: Sim, porque vocé ensina Espanhol em Libras e os surdos te ensinam Libras.

Mara: Sim, porque vai aprendendo as palavras por causa do ensino do espanhol em Libras. Se o
surdo n&o souber o espanhol, como ele vai viajar? E importante para saber Libras para comunicar
com os surdos.

(ENTREVISTAS, 03/07/2017)

E interessante observar que todos/as 0s/as estudantes consideraram importante o uso da
Libras como lingua de mediacdo no processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola.
Esses dados reiteram o que Quadros e Schmiedt (2006) afirmam acerca do processo de
letramento para alunos/as surdos/as. Para elas, qualquer proposta de letramento para estudantes
surdos/as so sera bem-sucedida se tiver como lingua de mediacgdo a lingua de sinais brasileira.
Dessa forma, é possivel compreender o quanto é fundamental que a Libras seja usada para a
aquisicao de outras linguas e de conhecimentos de outras areas.

Para Strobel (2016), a importancia da lingua de sinais transcende a comunicag&o, pois
também contribui para a construgdo da identidade surda. Novamente, a identidade surda est4
diretamente relacionada ao uso da Libras. Os dados desta pesquisa mostram que, além do uso
de Libras, outra questdo também importante para a construgdo da identidade surda foi a
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participacdo ativa na sala de aula sobre assuntos de relevéancia para a vida social que possibilitou
dar voz aos/as surdos/as. S& (2002, p. 335) assevera que 0 uso da Libras nos espacos escolares
em que os surdos/as estdo presentes “colabora no processo de construgdo da sua identidade em
todos os aspectos: linguistico, cognitivo e social”. Contudo, embora a importancia da Libras
seja legitima e reconhecida pela lei federal n® 10.436 de 2002, é possivel observar na interacdo
10 que ha escolas em que as propostas pedagdgicas ndo sao efetivas em relagdo ao acesso dessa
lingua.

Ainda em relacdo as entrevistas apresentadas sobre o ensino de espanhol por meio de
Libras, destaco a resposta da aluna Laura: “Sim, porque vocé ensina Espanhol em Libras e os
surdos te ensinam Libras”. De fato, em vérios momentos durante as aulas eu esquecia ou
simplesmente ndo sabia um sinal em Libras. Nessas ocasides, recorria aos/as alunos/as, que
demonstravam satisfacdo em me ajudar, 0 que proporcionava uma troca de conhecimentos e
nos colocava — a mim, a professora, e os/as alunos/as surdos/as, como sujeitos que tanto
ensinam quanto aprendem. A resposta da aluna mostra sua percepc¢ado em relacéo a agéncia dela
e de seus/as colegas, percebendo-se como agente no processo de ensino-aprendizagem, assim
como afirma Freire (1996, p. 25): “quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende ensina ao
aprender”. Diante disso, vejo que o ensino de espanhol em Libras pode contribuir para a
promocdo da identidade surda.

Em uma das aulas cuja discussdo girava em torno do tema: linguas majoritarias e
minoritarias no Brasil, o aluno Givaldo me fez uma pergunta, como apresento no excerto a

sequir:

INTERACAO 11

Givaldo: Professora, os/as indigenas tém vontade de sair das tribos para morarem nas cidades?
Professora: Ah, Givaldo, depende. Pelo que ja vi, ha alguns que escolhem vir para a cidade
estudar, mas procuram nao perder os costumes. Ha outros que saem, mas perdem um pouco da
identidade indigena por conta da influéncia dos/as ndo-indigenas. E ha outros/as que preferem
n&o sair.

Givaldo: Ah sim, entendi.

Professora: Givaldo, vocé acha que seria como o caso da influéncia dos/as ouvintes sobre 0s
surdos/as?

Givaldo: Ah sim, com certeza. Quando querem que sejamos oralizados/as.

Professora: Sim, isso mesmo.

(AULA n. 2, 25/04/2017)
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Imagem 40 — Givaldo perguntando se os indigenas sentem vontade de migrar para as cidades.
Fonte: AULA n. 2, 25/04/2017.

Como pode ser visto na interacdo 11, aproveitei a curiosidade apresentada pelo aluno
Givaldo, para associar a relacdo entre ouvintes e surdos/as. Embora o questionamento do
estudante estivesse associado a relacdo entre o contexto social dos/as ndo-indigenas com os/as
indigenas, comparei essa relacdo com a influéncia dos/as ouvintes sobre os/as surdos/as. Fiz
essa associacdo, pois como pode ser visto nos registros historicos apontados na justificativa
desta dissertacdo (GOLDFELD, 1997; ROCHA, 2008), por muitos anos a historia cultural dos
povos surdos ndo era reconhecida e valorizada, pois a sociedade ouvinte via os/as surdos/as
apenas como pessoas com deficiéncia auditiva e impunha-lhes a lingua oral. Segundo Strobel
(2016), somente apds o reconhecimento da lingua de sinais e também das identidades surdas
foi que os/as surdos/as comegaram a ser vistos como um povo que tem uma cultura prépria.
Porém, mesmo com todas as conquistas alcangadas pelos/as surdos/as, estes ainda nao estdo
isentos de sofrerem opressdes ouvintistas.

E comum encontrar ouvintes que veem a surdez e os/as surdos/as sob a perspectiva
ouvintista, isto &, olham a surdez como uma auséncia de audicdo, que foge da normalidade
ouvinte. Como apresentado no referencial teérico desta dissertacdo, o ouvintismo se refere ao
conjunto normalizado de representacGes dos ouvintes. Sob essa perspectiva ouvintista, as
pessoas veem a surdez como mudez, isto é, auséncia da fala, entendendo que os/as surdo/as ndo
tém o que dizer. Com isso, veem os/as surdos/as como estranhos/as, colocando, assim, 0s/as
surdos/as em um mundo a parte, isto €, a margem.

Na aula seguinte, apds a discussdo que se deu em torno das linguas majoritarias e

minoritarias, retomei a discussdo para dar continuidade as atividades de leitura e interpretacdo
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de textos que estavam relacionadas ao referido tema. Nessa aula, mais uma vez provoquei-lhes
acerca da relacdo entre identidade, lingua e cultura. Nas notas de campo referente a essa aula,

escrevi:

Uma das perguntas de interpretacdo do texto que entreguei hoje estava relacionada a questdo da
migracdo dos/as indigenas para as cidades majoritariamente ndo-indigenas. Ao explicar-lhes o
que eu queria que respondessem na questdo, expliquei-lhes um pouco da relacdo entre lingua,
identidade e cultura. Durante a explicacdo, enfatizei o fato de que uma vez que um indigena migra
para as cidades, a lingua de sua etnia ja ndo seré a principal lingua usada para a comunicacao,
assim como os elementos culturais de seu povo podera causar estranhamento nos espagos ndo-
indigenas. Levantei ainda a hipdtese de que caso esses/as indigenas se sintam deslocados/as, ou
até mesmo envergonhados/as pelas suas diferencas linguistico-culturais, acabam escolhendo
adequar-se ao padrdo nao indigena, perdendo assim tracos de sua identidade indigena para
seguirem os padrGes do novo contexto social. Assim como na aula anterior, relacionei essa
discussdo as relagdes entre lingua, cultura e identidade dos/as surdos/as que por algum motivo
ndo sabem Libras e por opgdo ndo querem aprendé-la. Nesse caso, discutimos brevemente como
seria a constituicdo de suas identidades, uma vez que a lingua estéa diretamente relacionada com
a cultura e a identidade de seus falantes.

(NOTAS DE CAMPO, 05/05/2017)

Observando esses dados gerados, vejo que em alguns momentos fui influenciada pelo
senso comum ao fazer referéncia a perda de identidade: “Ha outros que saem, mas perdem um
pouco da identidade indigena por conta da influéncia dos/as ndo-indigenas”, *“...perdendo assim
tragos de sua identidade indigena para seguirem os padrdes do novo contexto social”. De acordo
com Hall (2015), a identidade é modvel, cambiante e pluralizada. Dessa forma, retomando a
questdo dos indigenas, eles comecam a construir para si novas identidades, no hibridismo.
Muitos deles saem da aldeia para estudar, por exemplo, e ndo perdem suas identidades, podendo
construir, na verdade, novas identidades e com isso reforcarem suas identidades indigenas, isto
é, se fortalecerem na luta por seu povo. O mesmo se da em relacdo aos/as surdos/as.

Ola surdo/a na comunidade ndo-surda, mesmo o oralizado/a, comega a viver no espaco
do hibridismo, com conflitos, obviamente, mas ndo necessariamente perde sua identidade.
Perlin (1998) faz referéncias a situacfes assim e faz mencéo a uma identidade surda hibrida,
isto €, surdos/as que nasceram ouvintes, e que tornaram-se surdos/as. A autora se percebe como
surda hibrida e afirma que esse tipo de identidade ndo € facil de ser compreendida, pois é como
ser sujeito de dois mundos. Perlin (1998) explica que ha um choque entre ser surdo que usa a
lingua sinais e 0 pensar em portugués, pois sdo linguas muito diferentes. Diante de tal situacéo,
ela (1998, p. 20) alega: “Assim, vocé sente que perdeu aquela parte de todos 0s ouvintes e vocé
tem pelo meio a parte surda. Vocé ndo € um, vocé ¢ duas metades” (PERLIN, 1998, p. 20).
Muitas vezes, o/a surdo/a oralizado/a é visto pelo/a surdo/a ndo-oralizado/a como “menos

surdo/a”, mas o surdo/a oralizado/a nem sempre ¢ visto pelo ouvinte como “mais ouvinte”.
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Assim, enfrenta conflitos, pois todos os dois (ouvintes e surdos/as) acabam requerendo para si
identidades “puras”.

O ensino de espanhol sob a perspectiva do Letramento Critico pode proporcionar espacos
e momentos para discutir diversos temas do cotidiano. Além disso, é possivel relacionar essas
discussdes com questdes que envolvem a surdez. Considerei muito oportuno explorar
momentos em que os/as proprios/as estudantes pudessem pensar e refletir sobre sua propria
identidade, além de fomentar a construcdo de seu posicionamento critico acerca do tema.
Muitas vezes, os/as estudantes ndo sdo instigados/as a formar sua prépria opinido acerca de suas
vivéncias. No caso dos/as surdos/as, eles/as podem ser influenciados/as por ideias ouvintistas
pelo simples fato de ndo terem tido oportunidade de pensar sobre as questdes que lhes
envolvem. Como assevera a autora surda Strobel (2007, p.33) “quando a sociedade deixa o
surdo ser ele mesmo, carece tirar as mascaras e assim chega o momento de o povo surdo
enfrentar a pratica ouvintista, resgatar-se e transformar-se no que é de direito: partes de nos
mesmos”.

Como ja apresentado na metodologia, esta pesquisa foi realizada em uma escola bilingue
em que a Libras é a lingua de ensino, isto é, a lingua que medeia todo o processo de ensino-
aprendizagem dos/as estudantes surdos/as. Nesse sentido, a escola tem como base 0 ensino
bilingue, em que a Libras é ensinada e aprendida como primeira lingua e a lingua portuguesa
(na modalidade escrita) é a segunda. Nessa perspectiva, todas as disciplinas sdo ensinadas em
Libras. Em uma das aulas que foram ministradas para o desenvolvimento desta pesquisa,
tratamos sobre as questdes relacionadas ao bullying. Esse tema parece ter interessado muito
aos/as estudantes, pois todos/as quiseram participar sem que eu tivesse que insistir. Trago a

seguir um momento em que a estudante Emilia pediu para relatar um pouco de sua experiéncia:

INTERACAO 12

Emilia: Professora, eu quero contar como foi minha experiéncia com bullying aqui na escola.
Professora: Sim, pode contar.

Emilia: No primeiro ano do ensino médio, eu vim estudar aqui na Escola Bilingue. Quando eu
cheguei aqui eu usava a lingua de sinais, mas oralizava também. Mas meus colegas falavam que
eu estava errada, mandava eu fechar a boca. Diziam que eu ndo podia oralizar. Eu sofria tentando
ficar com a boca fechada. Até hoje eu tento calar a boca, mas ainda sinalizo e oralizo a0 mesmo
tempo.

(AULA n. 8, 06/06/2017)
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Imagem 41: Emilia compartilhando sua experiéncia com bullying.
Fonte: AULA n.8, 06/06/2017.

Como pode ser visto na interacdo 12, Emilia € uma estudante surda que, antes de ter tido
contato com a educacdo bilingue, passou por um processo de oralizacdo, que parece lhe
influenciar até hoje ao se comunicar em Libras. Emilia destaca: “Até hoje eu tento calar a boca,
mas ainda sinalizo e oralizo ao mesmo tempo”. No relato apresentado por Emilia, podemos
entrever atitudes preconceituosas em relacdo aos/as surdos/as que séo oralizados/as. De fato,
essa relacéo entre surdos/as oralizados/as e surdos/as ndo oralizados/as é muito conflituosa. A
autora Mello (2001), que € surda e oralizada, defende que ndo se deve generalizar os/as
surdos/as como um grupo homogéneo, pois em sua percep¢do cada pessoa, surda ou né&o,
apresenta caracteristicas préprias que sdo construidas em seu percurso historico e sociocultural.
Mello (2001) afirma que “o grupo dos surdos, como o grupo dos ouvintes, apresenta
caracteristicas internas de raga, de classe, de género, de religido, etc., que podem provocar
inseguranca, inclusive conflitos e divergéncias, chegando a influenciar na personalidade do
individuo”. A autora, entdo, entende que ndo faz sentido a busca de reafirmagdo de uma tnica
identidade surda legitimada. Nessa perspectiva, para Mello (2001) o fato de um surdo usar
Libras e outro surdo falar ¢ saber fazer a leitura labial ndo os tornam “mais” ou “menos”
surdos/as, pois sdo diferentes caracteristicas no grupo de surdos/as que devem ser consideradas.

O fato de os/as colegas de Emilia falarem que ela estava errada e a mandarem fechar a
boca mostra a existéncia de um padrdo/modelo do que é ser surdo. E, como em geral ocorre nas
comunidades linguisticas, ha aqui a tentativa de fixar uma identidade surda e estabelecer
critérios especificos para que uma pessoa possa ser considerada surda legitima. Nesse sentido,

coaduno com Perlin (1998, p. 16) quando afirma que “a identidade surda ¢ uma luta instavel e
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nunca sera fixa”, isto €, nao ha como estabelecer um modelo fixo de identidade surda. Haveria
apenas um modelo de identidade surda? Haveria apenas uma unica possibilidade de
identificacdo dos sujeitos surdos? Afinal, o que € ser surdo/a? como podemos discutir aqui
através do relato de Emilia, a surdez em si ndo € o Unico fator de identificacdo. Como afirmam
Woodward (2000) e Silva (2000), as identidades sdo contextuais e estdo envolvidas em relagdes
de poder; isso implica dizer que as identidades sdo conflituosas e sdo também espaco de luta e
disputa. Por essa razao € que os/as colegas de Emilia lhe mandavam “fechar a boca”, fixando e
encerrando a identidade surda em um padrédo Unico de comunicacéo.

Cabe acrescentar que, o processo de oralizacdo a que tanto Emilia quanto Mello foram
submetidas é um processo que desconsidera a lingua de sinais. Lulkin (2005) afirma que ap6s
0 Congresso de Mildao em 1880, em que a lingua de sinais foi proibida, dando lugar a supremacia
da lingua oral, as préticas escolares eram baseadas em sistemas de reabilitacdo, ou seja, 0s/as

surdos/as tinham que aprender a falar. O autor destaca:

Na prética escolar, a primeira medida educativa para coibir o uso da lingua de
sinais foi obrigar os alunos surdos a sentarem sobre suas maos. Em seguida,
retiraram-se as pequenas janelas das portas das salas de aula para impedir a
comunicacdo sinalizada entre os alunos. Os professores surdos e seus
auxiliares deveriam deixar as escolas e os institutos (LULKIN, 2005, p. 38).

Obviamente, essas praticas severas apontadas por Lulkin (2005) eram realizadas na
época em que o congresso de Mildo havia decidido pela proibicdo da lingua de sinais. Desta
forma, ndo significa que a aluna Emilia tenha vivenciado essas mesmas préaticas. Contudo, como
destaca Quadros (1997), a proposta oralista desconsidera todas as questdes relacionadas a
cultura e a identidade surda.

Durante a aula em que discutimos sobre as questdes que envolvem bullying, a aluna
Laura também pediu para contribuir e compartilhar parte de sua experiéncia, conforme

apresento a sequir:

INTERACAO 13

Laura: Quando eu era crianga, estudava no CEAL?. Eu era feia, meu cabelo era alto, meus
dentes...affff. Eu sofria bullying, os colegas riam de mim e me chamavam de feia. Falavam vérias
coisas. Eu fui crescendo e pensei que no futuro eu poderia ficar bonita. Eu poderia mudar o meu

% Centro Educacional de Audigéo e Linguagem Ludovico Pavoni é uma instituicdo particular, filantropica, sem
fins lucrativos. Tem como mantenedora a Associagdo das Obras Pavonianas de Assisténcia (AOPA), uma entidade
particular, religiosa, de origem italiana, fundada pelo Padre Ludovico Pavoni (1784-1849). O CEAL oferece
atendimento especializado aos/as surdos/as com foco no desenvolvimento da fala, isto é, na oralizacdo. Suas
atividades estdo relacionadas a perspectiva clinico-reabilitadora.
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cabelo, pois ndo queria ficar com o mesmo cabelo pois no passado quando eu era pequena, eu
sofri bullying. Entdo, eu tinha muito trauma.

Professora: Vocé ainda sofre bullying aqui na escola?

Laura: As vezes, eu sofro.

Professora: Como assim? [Professora, olha para os/as alunos/as sem entender o motivo de ainda
ela sofrer com bullying. Nesse momento, a aluna Mara pede para falar.]

Mara: Eu estudo com a Laura desde que éramos crianca. Realmente, o cabelo dela era alto, tinha
muitos cachos. E as pessoas riam e provocavam ela. Certo, Laura?

Laura: Sim, e riam dos meus dentes também.

Mara: Vou continuar, depois desse tempo ela sumiu. Nunca mais tive contato com ela. Quando
fui cursar o primeiro ano do ensino médio, encontrei com ela novamente aqui na escola. E as
pessoas ficaram de boca aberta porque ela estava muito bonita e diferente do passado. Mas
algumas pessoas ainda a provocam por causa dos dentes que ainda estdo sendo arrumados com 0
uso do aparelho. Como se ndo bastasse, ainda a provocavam porque o corpo dela era reto, ou seja,
ela ndo tem as curvas que as mulheres costumam ter.

Professora: As pessoas sao muito mas. Absurdo. Vocés duas ja provocaram outras pessoas, assim
COmO essas pessoas provocaram a Laura?

Mara: Eu?

Professora: Sim.

Mara: Bullying? Claro!

Laura: A Mara faz bullying com o Givaldo e Eduarda.

Professora: Ah, entdo vocé ja riu de alguém?

Mara: Claro. Vocé ja fez bullying com outra pessoa?

Laura: Eu?

Professora: Sim, vocé.

Laura: Ja, j, ja.

Mara: Claro, é comum a gente fazer isso.
(AULA n. 8, 06/06/2017)

Imagem 42: Laura compartilhando sua experiéncia com bullying e Mara complementando.
Fonte: AULA n.8, 06/06/2017.

Na interagdo 13 é possivel observar o quanto o bullying ¢ uma questdo comum,
problematica e que deve ser enfrentada dentro das salas de aulas. A aluna Mara mostra isso

quando, ao ser questionada se ja fez bullying com outra pessoa, responde: “Claro, ¢ comum a
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gente fazer isso”. Considerei muito relevante a escolha do tema, pois, de todas as discussoes
realizadas, foi a que mais fomentou a participacéo e o posicionamento critico dos/as estudantes.
Foi um tema com que eles/as se identificaram. Estudando os dados gerados, vi que a aula
proposta se aproximou muito da realidade que eles/elas vivenciam.

Durante as discussdes que ocorriam nas aulas, os/as alunos/as expunham seu
posicionamento critico e suas experiéncias. Como professora, procurava mediar as interacoes
entre eles/as. Quando as opinides divergiam, tentava conscientiza-los sobre a importancia de
aprender a conviver com as diferencas. Confesso que, por vezes, minha vontade era “ensinar”
como respeitar a opinido do outro/a mesmo sem concordar, mas me continha, pois sei que essas
questdes ndo sdo ensinadas. Sobretudo, na ética do letramento critico, em que o papel do
professor é mediar, auxiliar os/as alunos/as na construcao do conhecimento, porém sem impor
seus posicionamentos. Como afirma Menezes de Souza (2011) as principais atribui¢cbes do
professor no LC séo: educar para a diferenca, preparar para o conflito, para que ao se deparar
com as diferencas, elas ndo sejam eliminadas, mas sim respeitadas.

Percebo que ter ministrado as aulas sob a perspectiva do letramento critico contribuiu
de maneira significativa para a promoc¢do da identidade surda, pois nessa perspectiva os/as
estudantes tinham espaco para expressarem suas ideias e suas criticas em relagdo aos diversos
temas tratados. Além disso, compartilhavam suas proprias vivéncias, 0 que proporcionou
momentos de interacdo instigantes, isto é, a medida que um/a aluno/a comegava a compartilhar
algo, outro/a colega ficava motivado para participar também. Destaco que o uso da Libras
fortaleceu essa agéncia da parte dos/as alunos/as, pois o fato de poder expressar-se e ser
compreendido em sua prépria lingua contribuiu para a participacdo mais efetiva dos/as
estudantes. Considero que o uso da lingua de sinais, tanto entre os/as alunos/as, como entre
professora e alunos/as, favoreceu a promocéo da identidade surda, pois, era por meio da Libras
gue os/as estudantes se posicionavam criticamente e eram instigados/as a formar sua prépria
opinido acerca de suas vivéncias.

De maneira geral, observo que os/as estudantes participantes desta pesquisa se
engajaram nas discussdes, seguramente, alguns/as se engajaram mais que outros/as, mas a
maior parte da turma estava todo tempo participando e apresentando seu posicionamento
critico. Destaco que, ainda que no momento das discussdes a lingua espanhola néo estivesse
diretamente presente, pelo fato da interacdo ser em Libras, 0 momento que antecedia a discussao
o0 espanhol estava presente nos slides ou nas atividades relacionadas aos videos (conforme
apresentado na se¢do 1), assim como nos textos que eram entregues aos/as estudantes apos as

discussoes.
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Observei que os/as estudantes apresentavam facilidade para compreender a lingua dada
a semelhanca com a lingua portuguesa, que embora ndo seja a primeira lingua deles/as é a
segunda lingua que aprendem na modalidade escrita. Percebi que, assim como os/as estudantes
ouvintes, os/as surdos/as disseram ter facilidade com a compreensao escrita do espanhol por ser
muito parecido com o portugués. Na entrevista realizada ao final do curso, essa minha
percepcdo se confirma com as respostas que os/as alunos/as apresentaram para uma das
perguntas que realizei: “A partir da pesquisa, vocé achou que se aproximou mais da Lingua

Espanhola? Por qué?”. A seguir apresento algumas respostas:

Eduarda: Sim, espanhol é um pouquinho parecido com o portugués, entdo é mais facil de
entender. Algumas coisas eu ndo conhecia, mas outras que eram parecidas com o0 portugués, eu
conseguia entender.

Elo&: Eu consegui ter mais contato com o espanhol. Porque eu gosto de ler e entendi melhor os
textos. Eu amo muito espanhol, tendo mais contato com o espanhol, eu consigo aprender.
Emilia: Sim, ampliou meu conhecimento. Porque ficar parado, ndo faz nada, sem estudar nada a
gente fica quadrado. Quando a gente faz alguma coisa, nosso conhecimento aumenta.

Givaldo: Sim, mais ou menos.

Larissa: Sim, aprendi um pouco mais. Preciso estudar muito para aprender.

Laura: Sim, tive mais contato com o Espanhol.

Mara: Mais ou menos.

(ENTREVISTAS, 03/07/2017)

Observo que, com excec¢do da aluna Mara, os/as demais estudantes afirmaram terem se
aproximado mais da lingua espanhola ao longo das aulas. Mesmo que s6 Eduarda tenha
apontado a semelhanca do espanhol com o portugués: “Sim, espanhol € um pouquinho parecido
com o portugués, entdo é mais facil de entender. Algumas coisas eu ndo conhecia, mas outras
que eram parecidas com o portugués, eu conseguia entender”, durante as aulas eles/as

comentavam comigo e entre eles/as sobre isso.
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Imagem 43 — Estudantes escrevendo na cartolina para montar um mural sobre bullying.
Fonte: AULA n.8, 06/06/2017

4.2.3 Ensino de espanhol para surdos/as e letramento critico: desafios e fragilidades no

meu fazer pedagogico

Como apresentado no referencial teérico desta dissertacdo, o letramento critico ndo é
um método, muito menos um modelo a ser copiado, mas, como afirma Tilio (2017, p. 20), “um
protétipo de racionalizacdo critica a ser devidamente apropriado, adaptado e (res)significado
por cada professor/a em seus contextos especificos”. Nesse sentido, ensinar linguas
estrangeiras, sob a perspectiva do LC, implica considerar as realidades locais, regionais,
nacionais e globais, por estarem diretamente relacionadas e serem exclusivas de cada contexto
(JORDAO; FOGACA, 2007). A vista disso, desenvolver um trabalho pedagdgico nessa
perspectiva ndo € uma tarefa simples para o/a professor/a de linguas.

Ensinar e aprender linguas sob a otica do letramento critico € uma oportunidade de
“ressignificar sentidos, representagdes, procedimentos, valores, ou melhor, atribuir novos
sentidos a nds mesmos, aos outros e ao mundo” (JORDAO, 2015b, p.77). Segundo Jorddo e
Fogaca (2007, p. 101) é importante que o/a professor/a assuma um papel politico na sala de
aula, pois ele/a precisa “mediar as discussdes e problematizar as diferentes perspectivas trazidas
por si mesmo e pelos alunos” o que pode representar um desafio. Diante disso, realizar essa

pratica pedagogica com estudantes surdos/as exigiu muito esforco de minha parte, que atuei
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como professora e pesquisadora desse processo de ensino-aprendizagem de espanhol. Durante
todo o percurso pedagdgico que envolveu esta pesquisa deparei-me com muitos desafios e
fragilidades, tais como: elaboracdo e escolha do material didatico, trabalho com a leitura e
interpretacdo de textos e mediacao das discussdes. A seguir, discuto separadamente cada um

deles:

4.2.3.1 Elaboracéo e escolha do material didatico

Antes de entrar em sala de aula, estava diante do primeiro desafio: elaborar material
didatico prdprio para as aulas. Confesso que me senti com uma imensa responsabilidade, pois
nesses onze anos em que sou professora, nunca tive que preparar meu proprio material. “Sair
dessa zona de conforto” nao foi facil, mas acredito que fez toda diferenca, pois tive a
oportunidade de elaborar um material apropriado para a singularidade do curso que ofereci e
adequado para os/as estudantes que participaram da pesquisa. Diante dessa primeira experiéncia
elaborando meu proprio material, observo que ter essa autonomia deixou-me mais segura
durante as aulas. O fato de poder ter selecionado e saber o que motivou a escolha de cada
material utilizado fez muita diferenca na forma como eu os apresentava aos/as alunos/as e como
eu trabalhava com cada um deles nas aulas. Ainda que tenha sido mais trabalhoso, apreciei ter
essa autonomia. Apos essa pratica, percebo o quanto é sério o fato de o/a professor/a nédo
elaborar seu préprio material, de ndo ter autonomia de escolher o que vai utilizar nas aulas e,
em razao disso, acabar tomando os materiais didaticos como “prontos”, isto ¢, como verdades
absolutas a serem seguidas com promessas de resultados.

Ainda que seja mais cdmodo para o/a professor/a ter a sua disposi¢do materiais didaticos
prontos, na maioria dos casos esses materiais ndo consideram as peculiaridades de cada espaco
de ensino-aprendizagem. Além disso, ndo abrem espacos em suas sequéncias didaticas para que
o/a professor/a tenha autonomia para ultrapassar as fronteiras propostas por esses materiais.
Dessa forma, o trabalho pedagdgico pode ser limitado. Jord&do e Fogaca (2007, p. 86) afirmam
que esses materiais “dificilmente levardo em conta questdes especificas dos contextos locais de
ensino, especialmente porque séo geralmente publicados em grandes quantidades, visando sua
utilizacao nos mais variados contextos”.

Recorri a internet para buscar textos, videos e imagens que pudessem se relacionar e
discutir os temas que planejava desenvolver para as aulas. Embora a internet seja um mundo
com infinitas possibilidades e variedades, ter a oportunidade de escolher quando se tem muitas

opcodes ndo é facil. Diante de tantas escolhas que deveriam ser feitas, tive que estabelecer alguns
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critérios. Dada a percepgdo visual agucada dos/as estudantes surdos/as, procurei escolher textos
e videos que estivessem acompanhados de imagens e que ndo fossem muito longos. Além disso,
ao escolher os textos escritos observava ndo apenas os aspectos linguisticos, mas também
verificava se por meio dele seria propicio fomentar as discussées em sala e 0 posicionamento
critico dos/as estudantes, isto €, buscando ver se o texto permitia que o mundo social de alguma
forma pudesse adentrar nossas aulas. Em principio, meu desejo era contemplar diferentes tipos
de textos, isto é, noticias, reportagens, folhetos, graficos, entre outros. Contudo, considerando
todos os critérios estabelecidos, ndo consegui encontrar textos de diversos géneros que
atendessem a minha demanda. Sendo assim, predominaram textos jornalisticos auténticos.
Entretanto, ainda que eu tenha me pautado em todos esses critérios, hoje revendo as
experiéncias acredito que algumas escolhas ndo foram tao acertadas. Uma delas foi o texto que

apresento a seguir:

Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas

Victor Abdala — Reportero de Agencia Brasil

emMEE TJEVY OREYVY?T
ASSINA LOGO CARDOZO

Indigenas portan pancarta bilingiie en protesta por demarcacion de tierras

En Brasil se hablan mas de 150 idiomas. Sin
embargo. solo se considera al portugués como idioma oficial.
Cinco de las mas de 150 lenguas indigenas habladas en Brasil

del Museo del Indio. José Carlos Levinho. quien calcula
ademas que hasta 2030 entre 45 y 60 lenguas deberan
extinguirse.

tienen mas de 10 000 hablantes, segun datos del Censo 2010,
del Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE). El
sondeo. que contemplé a personas con mas de 5 afios de edad
que utilizan el idioma en su propia casa. comprobd que las
lenguas indigenas mas comunmente utilizadas en el pais son
el tikuna (con 34 000 hablantes), el guarani kaiowa (26 500),
el kaingang (22 000), el xavante (13 300) v el yanomama (12
700).
El sitio Ethnologue.com, una base de datos de las
lenguas habladas en el mundo, cita la existencia de 170
lenguas aun habladas en Brasil Por su vez. el laboratorio de
lenguas y Literaturas Indigenas de la Universidad de Brasilia
(UnB) enumera 199 de ellas_
Lenguas en peligro :le extincion

La joven Zahy Guajajara cree que mantener la lengua materna
de su pueblo es una manera de volver a las propias raices y
afirmar su identidad

Brasil corre el riesgo de perder. dentro de 15 afios,
un tercio de sus idiomas indigenas. Asi lo estima el director

"Un numero significativo de pueblos, incluso en la
Amazonia, cuentan con tan solo cinco o seis hablantes. El
30% de las lenguas de unos 200 pueblos brasilefios corren el
riesgo de desaparecer en los proximos 10 o 15 afios. pues hay
pocos individuos capaces de hablar esas lenguas™, advierte
Levinho.

El investigsador D'Angelis recuerda que en los
ultimos 500 afios se extinguieron cerca de mil idiomas
indigenas en Brasil. "En la inmensa mayoria de los casos, la
extincion se produjo tras la extincién de la propia comunidad
de hablantes, es decir, de los propios indios™, explicé.

Segun él. hoy la mayor amenaza para la existencia
de esas lenguas ya no es el exterminio de la poblacion
indigena “A pesar de que siga habiendo, en areas como Mato
Grosso do Sul, Rondénia y otras partes de la Amazonia, una
situacion de violencia institucionalizada que lleva todavia esa
marca genocida, la destruccién de las lenguas minoritarias en
el Brasil actual no esta vinculada al exterminio de los
hablantes. Los procesos de escolarizacién, la explotacion del
trabajo indigena y los diversos programas sociales -
incluyendo los que favorecen la entrada de la television en
todas las aldeas- han tenido un impacto considerable”.

Para Isaias Parker, director de la Federacién de las
Organizaciones indigenas de Rio Negro, en la Amazoma,
cuando un indio deja de hablar su propio idioma. se pierde
también una parte importante de su cultura. "Con el
descubrimiento de Brasil y la colonizacién, desde aquella
época, empezamos a perder nuestra cultura. Tenemos que
seguir luchando para conservar nuestra propria cultura,
nuestra propia lengua”._

Imagem 44 — Texto: Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas - 2.
Fonte: EBC% Agencia Brasil (com adaptagdes)

27 EBC AGENCIA BRASIL CULTURA. Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas. 2014.
Disponivel em: <http://agenciabrasil.ebc.com.br/es/cultura/noticia/2014-12/brasil-habla-portugues-y-mas-de-
150-lenguas-indigenas> Acesso em: 13 mar de 2017.
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Escolhi esse texto: Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas, porque
queria abordar as linguas minoritarias do Brasil. E um texto informativo, extenso (ainda que eu
tenha feito adaptacdes, retirando algumas partes) e ha muitas informag6es que sdo dadas por
meio de nimeros. A vista disso, durante o periodo de leitura individual e coletiva, observei que
os/as estudantes ndo gostaram muito do texto, acharam cansativo, mesmo com uma etapa de
pré-leitura, discussdo e ativacdo do conhecimento prévio dos/as alunos/as. Embora eu tenha
considerado interessante os dados apresentados, os/as alunos/as se interessaram mais pelas
informacdes apresentadas no inicio do texto. Se eu tivesse a oportunidade de escolher esses
textos novamente, buscaria textos menores, com dados e informagbes mais pontuais. Quadros
e Schmiedt (2006) afirmam que os/as professores/as precisam preparar atividades de leitura que
levem os/as alunos/as a terem interesse em ler o texto, para as autoras “os textos apresentados
aos alunos surdos devem ser textos verdadeiros, ou seja ndo se simplificam os textos que
existem, mas se apresentam textos adequados a faixa etaria” (QUADROS; SCHIMIEDT, 2006,
p. 42). Diante disso, observo que embora eu tenha me dedicado em escolher um texto auténtico,
ndo consegui fazer com que os/as estudantes se sentissem motivados em |é-lo.

Além das escolhas dos textos, também precisei elaborar questdes referentes a
interpretacdo de cada um deles. Essa tarefa sempre requer muita criatividade. Desde que
comecei a dar aulas, foi-me dada a atribuicdo de elaborar provas com questdes inéditas e alguns
testes que simulassem os exames de selecdo, tais como vestibulares e Enem. Esse papel de
elaborar provas sempre foi um desafio para mim. Entretanto, ao elaborar as questdes referentes
a cada texto escolhido para esta pratica pedagdgica, procurei apresenta-las em diferentes
propostas. Destaco que meu objetivo ndo foi verificar o desempenho dos/as estudantes nessas
atividades de interpretacdo de textos. Escolhi elaborar questdes semelhantes a esses exames,
apenas para complementar o processo de ensino-aprendizagem de lingua espanhola que estava
sendo desenvolvido. O enfoque dado nesta pesquisa ndo esta no processo avaliativo, mas sim
no processo de ensinar espanhol para alunos/as surdos/as. Acredito que as questdes no modelo
das provas do Enem buscam verificar ndo conhecimentos pontuais de forma da lingua, mas sim
compreensdes criticas a respeito delas. Essa foi também outra razdo por que optei por modelo
de questdes como as do referido exame.

Nos dois primeiros textos, elaborei questdes que os/as estudantes deveriam identificar
as respostas no texto, enquanto em outras deveriam expressar seu posicionamento critico sobre
0 tema proposto. Ja nos demais textos, considerando que os/as participantes da pesquisa estdo
no terceiro ano do ensino médio, as vésperas do Enem, elaborei questdes semelhantes as que

sdo propostas nesse exame. Meu objetivo era que eles/as comecassem a se apropriar  do tipo
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de questdo desse certame. Cabe ressaltar que, pelo fato de os/as estudantes estarem comegando
a aprender a lingua, ainda ndo tinham proficiéncia para escrever suas opinides completamente
em espanhol, por isso responderam em portugués (a segunda lingua da maioria dos/as surdos/as
brasileiros/as).

Observei que os/as alunos/as tiveram muita dificuldade com a escrita. Talvez, antes de
propor essas atividades, eu devesse ter respondido no quadro algumas questdes que se
assemelhassem aquelas que eu havia proposto. Dessa maneira, eles/as poderiam ter ficado mais
seguros/as em relacdo a escrita e compreenderiam melhor como responder o que era pedido.
Ao invés disso, apenas entreguei as questdes e pedi que respondessem. Obviamente, expliquei
0 que queria e busquei responder as davidas, mas ndo apresentei um exemplo de como fazer.

Senti que os/as alunos/as ficaram um pouco apavorados/as no momento de escrever,
pois recorriam uns aos/as outros/as para saber como fazé-lo. Por diversas vezes perguntaram:
“Professora, tenho que escrever em espanhol?”, ainda que eu dissesse que ndo precisava, pois
poderiam escrever em portugués, eles/as continuaram muito inseguros/as. Nas questdes de
multipla escolha, isto €, aquelas que reproduziam o modelo do Enem, eles/as ficaram mais
tranquilos/as, pois a escrita ndo seria necessaria. A seguir, apresento os dois tipos de questdes

que foram elaboradas.

Segun el texto, confesta las preguntas:

1- ;En Brasil, se habla silo la lengua portuguesa?
2-  ;Que otras lenguas son habladas en Brasil?
3- ;Por qué muchas lenguas indigenas ya no existen?

4- ;T estas de acuerdo con la afirmacién de Isaias Parker: “cuando un indio deja de hablar su propio idioma, se
pierde también una parte importante de su cultura?

5- Enrelacién a los sordos, en tu opinion, ;un sordo que no sabe Libras y no quiere aprender, perdera parte de la
identidad y cultura sorda? Puedes justificar.

Imagem 45 - Perguntas referentes ao texto Brasil habla portugués y mas de 150 lenguas indigenas- 2.
Fonte: Elaborado pela autora.
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1 — Segundo o texto, o filésofo brasileiro a discriminacdo racial nos Estados Unidos € diferente da discriminacao racial do Brasil pois:

a) no Brasil a discriminacio racial esta relacionada a religido.

b) nos Estados Unidos a discriminacéo racial esta associada a questdes sociais.

¢) nos Estados Unidos nunca houve segregacfio entre negros e brancos.

d) no Brasil a discriminagdo racial esta relacionada a questdes sociais € nfo somente de raga.

e) nos Estados Unidos a discriminagéo racial esta relacionada a religifio e o Brasil a questdes sociais.

2- De acordo com o texto quando a policia se depara com um assalto e v& correndo juntos uma pessoa negra e outra pessoa branca, a policia:

a) provavelmente vai conversar com a pessoa branca e vai ignorar a pessoa negra.
b) provavelmente vai deter as duas pessoas igualmente.

¢) possivelmente prendera a pessoa negra.

d) possivelmente prendera a pessoa braneca.

¢) provavelmente prendera a pessoa que estiver correndo mais devagar.

3- Segundo as informagdes apresentados no texto. nos Estados Unidos os negros:
a) ndo podiam frequentar os mesmos supermercados e shoppings que os brancos frequentavam.
b) ndo podiam viajar nos mesmos 6nibus junto com os brancos, nem usar © mesmo vaso sanitario.
¢) nio podiam viajar nos mesmos avides junto com os brancos, nem usar o mesmo banheiro.

d) ndo podiam frequentar as igrejas que havia brancos e nem visitar os mesmos locais turisticos.
€) ndo podiam estudar nas mesmas escolas que os brancos e nem frequentar as mesmas lanchonetes.

4- No final do texto, o autor:

a) afirma que ha uma necessidade urgente de aprofundar a compreenséo do conceito de que nfo existem ragas, mas sim etnias, e todas
as etnias sdo igualmente humanas, igualmente ricas e dignas de respeito.

b) defende que o racismo no Brasil. nio estd associado a4 questdes sociais, mas sim a questdes étnicas. por isso € preciso aprofundar a
explicagio dessas questdes nas escolas.

¢) afirma que & preciso aprofundar o conhecimento acerca das racas, pois as ragas sfo iguais, isto &, ricas e dignas de respeito. Ja as etnias
diz respeito s minorias como os indios e os negros

d) chama a atengfo para a necessidade de estudar com mais profundidade as etnias para que as racas possam ser compreendidas e o
racismo possa ser combatido em toda a sociedade, sobretudo, nas escolas.

e) mostra que no Brasil o racismo estd associado as questdes de ragas e niio sociais como nos Estados Unidos. Nesse pais. ha segregacio
racial de acordo com as classes sociais

Imagem 46 - Questdes de interpretacéo referentes ao texto ¢ Es el racismo de Brasil diferente al de Estados Unidos?
-2.
Fonte: Elaborado pela autora.

Embora eu tenha passado muito tempo me dedicando a procura de textos e a elaboracao
das questdes de interpretacdo, também me dediquei a escolha e organizacdo dos videos e slides,
que foram o ponto de partida de cada um dos temas abordados. Ao apresentar cada um deles,
procurava utilizar fotos, videos ou slides. Escolhi cada um desses, considerando a singularidade
visual dos/as estudantes surdos/as.

No entanto, alguns slides que elaborei tinham muitos textos, o que dificultou o processo
de compreensdo dos/as estudantes, pois ndo contemplaram a singularidade linguistico-visual
dos/as surdos/as. Além disso, um dos videos que escolhi era legendado em portugués escrito.
O titulo do video é: Experiéncia sobre racismo. Escolhi esse video, pois mostrava atitudes
preconceituosas em relacdo a um negro africano que se mudou para um pais europeu em busca
de trabalho. Achei o video muito interessante, visto que abordava diferentes situacdes de
racismo que sdo comumente vivenciadas por pessoas negras. Por entender que o video
apresentaria muitos elementos que motivaria a discusséo, insisti na minha escolha, mesmo
sabendo que poderia ser desafiador para os/as estudantes, pois estava com legenda em

portugués.
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Experiéncia sobre Racismo

Imagem 47 - Video que aborda experiéncias sobre racismo vivenciadas por um homem negro na Europa - 2
Fonte: Youtube?®

Para alunos/as ouvintes, videos legendados costumam ser facilmente compreendidos,
porém, para os/as estudantes surdos/as, a lingua portuguesa € a sua segunda lingua e ndo a
primeira, o que pode representar um desafio maior. Mesmo ciente disso, decidi apresentar o
video. Para minha satisfacdo, ndo reclamaram e se esforcaram para compreender. Quando o
video finalizou, perguntei se tinham entendido; alguns/as disseram que tinham compreendido
muito pouco. Como ja havia planejado, pedi que um/a dos/as alunos/as que tivesse entendido
sintetizasse, em Libras, o que havia sido transmitido. Prontamente, a aluna Emilia se

voluntariou. Ela fez uma breve sintese do video.

28 Experiéncia sobre Racismo. — Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=xdPioHyt8Iw&t=63s.
Acesso em 06 mai., 2017.


https://www.youtube.com/watch?v=xdPioHyt8lw&t=63s
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Imagem 48 — Aluna fazendo uma sintese do video legendado.
Fonte: AULA n. 6, 23/05/2017.

Se eu pudesse escolher novamente, escolheria videos sem legenda, pois 0s demais
videos apresentados ndo tinham legenda, o que facilitou a compreensdo. Dos outros videos
apresentados, um deles estava em Libras e o outro embora ndo estivesse em Libras, ndo havia
legenda, pois se tratava de um curta-metragem animado, apenas com imagens. Além dos slides
e dos videos, outro recurso utilizado diversas vezes ao longo das aulas e que considerei uma
escolha acertada, foram as fotos. Para o processo de ensino-aprendizagem de surdos/as,
imagens e fotos sdo sempre bons recursos a serem explorados. Concordo com Lacerda et al
(2014, p. 190), que afirmam: “a escola pode colaborar para a exploracdo das varias nuangas de
imagem (...) na pratica educacional cotidiana, oferecendo subsidios para ampliar os ‘olhares’

aos sujeitos surdos e a sua capacidade de captar e compreender o ‘saber’”.

4.2.3.2 Trabalho com a leitura e interpretacéo de textos

No letramento critico, o processo de leitura esta além da simples decodificacdo, isto é,
a construcdo do processo de leitura é visto como um processo de construcdo de sentidos, no
qual as relagBes construidas pelo leitor entre texto e significados sdo de suma importancia
(JORDAO e FOGAGCA, 2007). Nesse sentido, € fundamental que, no processo de leitura, o/a
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professor/a leve seus alunos/as a se perceberem como agentes ativos frente aos textos. Dessa
forma, ao lerem os/as, estudantes ampliam sua percepgdo como construtor de significados, de
maneira que percebam ndo apenas perspectivas diferentes, mas também (re)signifiqguem seus
pontos de vista e construam novos significados.

Nessa perspectiva, é necessario que o/a professor/a encoraje seus/as estudantes a lerem
estabelecendo relagdes entre o texto, suas vivéncias e seus conhecimentos. E importante que,
na sala de aula, o/a professor/a oportunize momentos em que os/as estudantes possam “construir
e negociar significados de forma coletiva, de rever suas crencas e de questionar as implicacdes
de suas visdes de mundo” (JORDAO; FOGACA, 2007, p. 91).

Em sintese, sob a perspectiva do LC, é interessante que o professor tenha os textos como
ponto de partida em sua pratica pedagdgica. Ao/A professor/a cabe mostrar a seus/suas
alunos/as caminhos para que sejam agentes ativos durante o processo de leitura, isto é, que
assumam atitudes de engajamento critico diante das leituras que fazem. Como apresentado no
referencial tedrico desta dissertacdo, no LC, o processo de leitura é complexo, pois ndo deve
estar focado apenas naquilo que se I€ e esta explicito, mas sim compreender também aquilo que
ndo estd escrito, visto que aquilo que se Ié ndo é, necessariamente, 0 que estad escrito
(MENEZES DE SOUZA, 2011).

Na minha concepgéo, trabalhar com o processo de leitura e interpretacdo de textos
representou umas das maiores fragilidades desta pesquisa e de minha préatica pedagogica. Ainda
que eu soubesse como o LC compreende o processo de leitura, na minha pratica pedagogica
considero nao ter obtido éxito nesse processo de conducao de leitura e interpretacdo de textos.
A primeira dificuldade que encontrei estava relacionada ao momento em que eu entregava 0s
textos para os/as alunos/as. Minha expectativa era que eles lessem todo o texto e, ap6s a leitura,
respondessem as questdes propostas, para, que depois disso, pudéssemos realizar uma leitura
critica do texto sob minha orientacdo. Contudo, os/as estudantes estavam preocupados/as em
responder as perguntas, e buscavam fazer uma leitura estratégica para encontrar a resposta
desejada pontualmente no texto.

Caso eu tivesse a oportunidade de refazer essa préatica, a primeira mudanca seria:
entregar o texto sem as questdes de interpretacdo. N&o sei explicar o motivo, mas eu tinha muita
preocupacdo com as questdes, queria que respondessem. Lamento que, somente nas Ultimas
aulas, consegui perceber que entregar as questfes junto com o texto nao estava sendo uma boa
escolha. Quando os/as alunos/as recebiam o texto e as respectivas questdes, ao invés de lerem
0 texto e, posteriormente, responderem as perguntas, ndo era o que faziam. Primeiramente, liam

as questdes para depois lerem o texto, sendo assim, ndo liam todo o texto. Observei que os/as
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alunos/as liam o texto procurando as respostas. Embora eu pedisse que fizessem uma leitura
completa do texto, para depois seguirem para as questdes, meu pedido era ignorado. Observo
que a postura que os/as estudantes surdos/as tiveram com a leitura do texto, possivelmente, seria
a mesma de alguns/as estudantes ouvintes que, muitas vezes, querem concluir rapidamente a
atividade e, por isso, partem logo para a leitura das questdes e & busca das respostas no texto.
Percebo que tanto os/as alunos/as surdos/as quanto 0s/as ouvintes parecem compreender que 0
texto € um mero instrumento para gerar as respostas das questfes. Além disso, 0s/as estudantes,
de maneira geral, costumam escolher a forma mais pratica de fazer as tarefas, porém, essas
escolhas, muitas vezes, implica ndo ler o texto na integra.

Minha falta de experiéncia com o ensino de linguas sob o enfoque do LC prejudicou o
trabalho com o textos. ApOs essa pratica, entendo que deveria ter passado mais tempo
explorando o texto com os/as alunos/as, sem me preocupar com questdes de interpretacdo.
Outro fator que nédo contribuiu para que o processo de leitura dos textos fosse exitoso e se
alinhasse a proposta do LC consistiu no fato de que os/as estudantes estavam muito focados/as
no processo de decodificacdo dos textos, isto €, na materialidade do texto. Os/As alunos/as
queriam saber o significado das palavras que ndo conheciam, e ainda que eu quisesse prosseguir
com uma discussao acerca do discurso e da ideologia que envolvia cada um dos textos, eles/as
insistiam em compreender o que de fato estava explicitamente escrito.

Segundo Martins (2005), pesquisadora da area de formacdo de leitores surdos/as, o
comportamento dos/as estudantes diante dos textos, tal como a situacdo apresentada, pode ser
explicado pelo fato de que, por muito tempo, as praticas de leitura e escrita na educacao de
surdos/as estiveram desvinculadas do contexto social. Dessa maneira, as praticas de leitura
estavam limitadas ao conhecimento gramatical, a decodificacdo/identificacdo vocabular e ao
tratamento de oracbes descontextualizadas e/ou de textos artificiais (elaborados para fins
didaticos), isto €, ndo auténticos. Portanto, eram textos que em nada se assemelhavam aos
diversos géneros discursivos em circulagcdo nas praticas sociais institucionalizadas, tampouco
eram propicios para motivar discussdes e o desenvolvimento da visao critica dos/as estudantes.

No decorrer das aulas, entendi que o processo de decodificagdo era uma necessidade
dos/as alunos/as. Sendo assim, na maioria das aulas, passdvamos muito tempo dedicados/as a
isso. Eu ndo consegui instiga-los/las a pensarem e a discutirem a ideologia, o discurso e o
posicionamento critico que envolviam os textos. Assim como ndo consegui fazer com que
guestionassem as ideias apresentadas neles, de forma que pudessem alargar seus pontos de

vista, que se percebessem como sujeitos criticos e capazes de agir sobre 0 mundo. Em sintese,
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observo que ndo consegui trabalhar no sentido de contribuir com a agéncia do leitor, pois 0s/as
alunos/as ficaram subservientes ao texto.

Mesmo com todas essas fragilidades apontadas em relacdo ao trabalho com leitura e
interpretacdo de textos, observando as respostas dos/as estudantes na entrevista realizada no
final do curso, vejo que a maioria deles/as percebeu que os textos foram de grande relevancia
no processo de ensino-aprendizagem. Perguntei aos/as estudantes: “As aulas que vocé teve
comigo sao iguais as que vocé teve antes? Sao iguais? Sao diferentes? Qual a diferenca?”.
Destaco que meu objetivo ndo esta relacionado aos trabalhos pedagogicos desenvolvidos pelos
outros/as professores/as, mas sim gostaria de saber como havia sido a experiéncia de estudar
espanhol sob a perspectiva do Letramento Critico. A seguir, apresento as respostas:

Eduarda: Nao, era diferente. Porque a professora explicava de maneira simples, era palavra por
palavra, ndo tinha texto. Agora vocé chegou € diferente, mostrou textos, videos e fez
comparagdes, por isso entendi melhor.

Eloa: Era diferente porque a professora explicava, mas vocé é mais pesado (explica mais do que
ela). Aprendi mais com vocé. Ano passado a gente estudava menos, desenvolvia pouco.

Emilia: N&o é igual. No outro era so escrito no quadro. N&o tinha Libras. Agora foi diferente
tinha o uso de imagens, explicacfes e contextualizagfes. E tinha opinides. Na minha outra
experiéncia com o espanhol, a professora pedia para fazer tradugao de musica.

Givaldo: As diferencas? Entéo, a outra professora ensinava palavra por palavra, vocé levou textos
e explicou muito.

Larissa: Sdo diferentes. Vocé ensinou em Libras e eu entendia claramente. Entdo é bom. Quando
ndo tinha Libras eu entendia menos, ndo entendia nada. Agora com vocé é melhor. Entendo
melhor espanhol com vocé.

Laura: No passado era diferente, aprendia vocabulario de vestuario, algumas coisas, agora é
diferente. Na sua aula vocé explicou mais sobre bullying, sobre racismo, e eu gostei mais da sua
aula do que da dela.

Mara: A sua é um pouco diferente. A outra eu s6 aprendia verbos, palavras, na sua tem texto
como no Enem. Com vocé a gente aprendeu palavras e aprendeu mais. A outra professora usava
traducdo de musica, a sua tem textos para 0 Enem. VVocé ensinou a treinar como fazer a prova do
Enem. A professora do ano passado usava palavras e verbos, palavras para tradugéo.
(ENTREVISTAS, 03/07/2017)

As respostas apresentadas pelos/as estudantes Eduarda, Givaldo e Mara apontam para o
uso de textos nas aulas e para a apresentacao do conteudo de maneira contextualizada: Eduarda:
“Porque a professora explicava de maneira simples, era palavra por palavra, ndo tinha texto.
Agora vocé chegou ¢ diferente, mostrou textos, videos e fez comparagfes, por isso entendi
melhor” / Givaldo: “As diferencas? Entdo, a outra professora ensinava palavra por palavra, vocé
levou textos e explicou muito” / Mara: “A sua ¢ um pouco diferente. A outra eu s6 aprendia
verbos, palavras, na sua tem texto como no Enem. Com vocé a gente aprendeu palavras e

aprendeu mais. A outra professora usava tradugdo de mausica, a sua tem textos para 0 Enem.



161

Vocé ensinou a treinar como fazer a prova do Enem. A professora do ano passado usava
palavras e verbos, palavras para tradugao”.

Para Eduarda, as aulas foram contextualizadas ndo apenas pelo uso de textos e por
contemplar temas relacionados ao cotidiano, mas também por haver atividades diferenciadas
como textos, imagens e videos. Givaldo e Mara destacam que as aulas ndo apresentavam
palavras soltas, mas contextualizadas por meio dos textos, iSso mostra como os/as alunos/as
entendem a importancia de articular o discurso na lingua e ndo simplesmente palavras soltas
como se nao tivessem o que dizer de maneira situada socialmente. Para cada tema apresentado,
havia uma discusséo relacionada, assim como textos e atividades de interpretagéo de textos que
foram elaborados com base nas provas do Enem. A estudante Mara aponta o fato que as aulas
estavam “treinando” para o Enem, de fato era um dos objetivos que eu tinha enquanto preparava

as aulas.

4.2.3.3 Mediacao das discussoes

Entre o0 momento destinado ao contato inicial com os temas (por meio de videos,
imagens e slides) e a entrega dos textos aos/as alunos/as, havia um espaco destinado para a
discussdo. Nesse momento, 0s/as estudantes podiam se posicionar criticamente e expressar suas
opinides sobre cada uma das tematicas apresentadas. Esse espaco para discussdo era uma
oportunidade excelente, pois eu conhecia mais os/as estudantes, assim como fazia algumas
perguntas, para que eles pudessem refletir sobre algo que ndo tinham pensado antes. Além
disso, eles/as conheciam o posicionamento dos/as demais colegas que, por vezes, era muito
diferente uns/as dos/as outros/as. No decorrer das aulas, observei que a percep¢do dos/as
alunos/as se ampliava, pois eles/as estavam em um contexto social (a sala de aula) em que eram
desafiados e, muitas vezes, tinham seus pontos de vista questionados. Saliento que, antes de
entregar os textos também havia uma breve discussao com o objetivo de ativar o conhecimento
prévio dos/as alunos/as, apresentar o0 novo vocabulario e estrutura relativa a tematica e ao texto
que iriam ler em espanhol. Sob a dtica do LC, “a sala de aula deve ser um espago ideal e seguro
para a reflexdo e para a problematizacéo de diferentes questdes, no qual os alunos e o professor
se sintam confortdveis para questionar diferentes perspectivas, inclusive as suas proprias”
(JORDAO e FOGACA, 2007, p. 100). Concordo com 0s autores no que se refere ao fato de a
sala de aula ser vista como um espago ideal para as aulas que sdo desenvolvidas sob a
perspectiva do LC, pois € um espaco de conflitos, de seres com realidades e vivéncias

diferentes. No entanto, questiono o fato que os autores mencionam a respeito de que na sala de
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aula tanto alunos como professores se sentem confortaveis para questionar e discutir suas
perspectivas. Com base nessa minha primeira experiéncia com o LC, embora o momento de
discussao tenha sido o periodo da aula mais instigante, nas primeiras aulas, tive dificuldade de
envolver todos/as os/as estudantes na discussao, alguns/as ficavam intimidados/as e preferiam
ndo participar. Aos poucos, eu insistia e eles/as foram ficando mais a vontade para expressarem
suas opinides, mas no inicio percebi que eles ndo estavam confortaveis para se posicionarem
criticamente e questionarem opinides e posicionamentos que eram diferentes dos seus. Destaco
ainda que, diante da singularidade linguistica dos/as estudantes, as discussdes eram realizadas
em Libras. Assim, enquanto o trabalho critico com os textos estava mais fragilizado, 0 momento
das discussdes se alinhava mais as prerrogativas do LC.

Contudo, ndo hd como prever o que acontecerd nas discussdes, pois elas fluem
naturalmente. Como professora e pesquisadora precisava estar atenta para conduzir esse
momento. Minha funcéo era politica, isto €, era necessario realizar a mediacgao das discussoes,
indagando e problematizando os posicionamentos apresentados pelo/as alunos/as. Conforme
destacam Jordao e Fogaga (2007, p. 101) “professor e alunos precisam perceber-se, nestas
discussbes reflexivas, como agentes sociais capazes de transformar suas comunidades e
sociedades, assim como a si mesmos”.

Por diversos momentos, eu intervia de forma que pudesse proporcionar um espaco para
que os/as estudantes refletissem sobre o tema tratado. No entanto, em algumas situagdes, eu
ndo sabia como conduzir. Na aula que discutimos sobre bullying, percebi que a maioria dos/as
estudantes tinha um estere6tipo sobre o que deveria ser uma mulher. Era algo forte entre eles/as,
de forma que se uma colega da sala ndo se adequasse a esse padréo, era motivo de bullying. Ao
perceber que isso era presente na turma, decidi que precisaria abordar um tema sobre 0s
significados de ser mulher. Diante disso, troquei o Gltimo tema e planejei as aulas para abordar
essa questdo. Em uma dessas aulas, em que discutiamos sobre os significados de ser mulher,
perguntei aos/as estudantes se ja tinham presenciado situacdes em que mulheres apanharam de
seus maridos. Diferentemente do que havia pensado, quase todos/as 0s/as alunos/as tinham visto
algo, o que me deixou sem muita reacdo durante a discussédo. Apresento esse momento no

excerto a seguir:

INTERACAO 14

Professora: Voceés ja presenciaram alguma cena em que mulheres apanharam de seus maridos?

Eduarda: Bom, ja aconteceu hd um tempo atrés. Meu padrasto batia na minha mée e ele ja foi
preso. Ele foi indiciado a cumprir seis anos de prisdo, mas a familia pagou fianca e ele foi solto.
Eu ndo quero mais conviver com ele. Eu tenho trauma.

Professora: E vocé Laura ja presenciou situacdo como essa na sua familia?
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Laura: Néo.

Eloa: Mas na sua familia sua mae ja apanhou, ndo é?

Laura: No passado, ja. Meu pai bateu na minha mée. Mas isso era problema deles.

Professora: E vocé Emilia ja presenciou algo assim?

Emilia: Ja vi. Na minha familia, minha avd, minha tia e minha mée todas ja apanharam.
Professora: Quem bateu?

Emilia: Meu padrasto e eu vi tudo. Sou traumatizada.

Givaldo: Todo mundo briga, é normal brigar. A maioria sofre, apanha e até morre por conta de
ciames.

Larissa: Comigo? Nunca vi isso. Eu s6 bebo e me divirto. Esqueco essas coisas, eu fico de boa.
Eu apanhar? Nunca. Mas sei que tem algumas mulheres que sofrem, eu ja vi. Eu ndo concordo.
(AULA, n.10, 27/06/2017)

Observo que as minhas intervencgdes nessa discussao foi somente com perguntas para que
mais estudantes participassem: “E vocé Laura ja presenciou situagdo como essa na sua
familia?”, “E vocé Emilia ja presenciou algo assim”. Tive dificuldade de levantar mais
discuss@es sobre o0 tema, pois se tratava de questdes sensiveis do ambito familiar. Além disso,
sentia que ndo era especialista nos temas que trouxe para a sala de aula, 0 que muitas vezes me
trazia inseguranca em aborda-los, receando fazer uma abordagem inapropriada. Nesse sentido,
concordo com Jorddo e Fogaga (2007, p. 101), que entendem que os professores ndo sdo “fontes
de conhecimento”, pois “o conhecimento deve ser constantemente questionado e esta
permanentemente em constru¢do”. Em situa¢des delicadas como essa e em alguns momentos
mais polémicos eu ficava mais calada, ndo sabia como proceder. Por vezes, tive muita
dificuldade de ser uma professora critica que desafiasse os/as estudantes a questionarem o que
é normal, a repensarem os padrdes estabelecidos e criar espacos para reflexdes. Entretanto,
revendo hoje os dados e o desenvolvimento das aulas, com base em IRALA (2010),
compreendo que identidade ndo é algo que se ensina, logo, ndo é algo que se aprende. No
entanto, isso néo significa que problemas em sala de aula que envolvem questdes de identidade
devem ser ignorados ou desconsiderados, muito pelo contrario, eles devem ser
problematizados. Por isso, € importante que o/a professor tenha sensibilidade para tratar essas
questdes como essa que descrevi, pois o fato de o professor ndo saber tudo, ndo significa que
ele ndo pode fazer nada. Irala (2010) defende que € interessante que nds, professores,
abordemos temas que possam ser problematizados em sala de aula, ainda que coloquemos em
evidéncia a possibilidade de discutir nossas fragilidades.

Nessa mesma aula em que discutiamos sobre os significados de ser mulher, uma das
fotos que projetei no quadro era de uma mulher vestida com uma roupa carnavalesca e que

mostrava muito o corpo. Nesse momento, lembrei-lhes que ha muitos homens machistas que
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entendem que as mulheres séo estupradas porque andam quase nuas. Assim que disse iSso, 0s/as

estudantes manifestaram sua opinido. A seguir apresento este momento:

INTERACAO 15

Eduarda: Essas mulheres ficam nuas para ganhar dinheiro. Entendeu?

Larissa: Minha tia ja desfilou quase pelada no carnaval. Agora ela parou, mas ela gostava.
Professora: Tem homens que dizem que as mulheres sdo estupradas por causa das roupas que
elas usam, que mostram o corpo.

Givaldo: E verdade. Se o homem chega perto da mulher e encosta, tudo bem. Mas, estuprar, eu
ndo concordo com estupro. A mulher estando pelada, ndo significa que o0 homem pode estupra-
la, isso é errado. 1sso é sério!

Mara: O estupro acontece mais com as mais jovens e maioria das mulheres sdo estupradas pelo
pai.

(AULA, n.10, 27/06/2017)

Nessa interacdo 15, percebi que, rapidamente, os/as alunos/as se envolveram na
discussdo. Observo que embora eu tenha participado acrescentando algo na discussao, algumas
questdes que foram levantadas pelas alunas Eduarda e Larissa, foram respondidas por Givaldo
ao expressar sua opinido: “E verdade. Se o homem chega perto da mulher e encosta, tudo bem.
Mas, estuprar, eu ndo concordo com estupro. A mulher estando pelada, nao significa que o
homem pode estupra-la, isso ¢é errado”. Observo que, muitas vezes, as respostas podem vir
também dos/as alunos/as, ndo apenas a professora que da respostas, que aponta problemas e
que problematiza as questdes. Os/As alunos/as sdo agentes em todo o processo de ensino-
aprendizagem. Destaco e acrescento aqui que, lamentavelmente, muitas vezes, durante esses
anos em sala de aula, eu ndo percebia a mim mesma como cidada critica, ndo tinha engajamento
critico e, tampouco, tinha consciéncia da minha agéncia no ensino-aprendizagem de espanhol.
O importante € que, agora com a formagdo continuada, tenho a oportunidade de repensar e
mudar minha pratica pedagdgica, como também estou buscando trabalhar com uma educacéo
compromissada com a inclusdo social, com um ensino que convive com as diferencas e que
prepara para o conflito.

Entendo que a formagé&o de um/a professor/a é continua. Ndo ha como encerrar e colocar
um ponto final em nossa formacdo. Nesse sentido, recorro a Freire (1996) que defende que
ensinar exige consciéncia do inacabamento, isto €, precisamos lembrar que somos incompletos
e como tais sempre iremos deixar lacunas em nossas praticas. Observando os dados agora, apds
minha prética, fico pensando que “poderia ter falado algo aqui”, “poderia ter levado isso”,
“poderia ter feito aquilo”, mas compreendo que € necessario ter essa experiéncia/pratica para

gerar todas essas reflexdes. “Aqui chegamos ao ponto de que talvez devéssemos ter partido. O
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do inacabamento do ser humano. Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é

proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, héa inacabamento” (FREIRE, 1996, p. 55).

4.3 Retomando o capitulo

Neste capitulo, apresentei, primeiramente, a descri¢do de todas as atividades realizadas
durante o percurso pedagogico desenvolvido para o desenvolvimento desta pesquisa. Para isso,
organizei a apresentacdo em episddios. Como as aulas foram organizadas em temas, por meio
de um quadro, apresentei como esses foram planejados e abordados nas aulas. Em seguida,
relacionei os dados gerados com a teoria que fundamenta esta pesquisa e, assim procurei
responder as perguntas que nortearam essa pesquisa.

No préximo capitulo apresento as consideracdes finais sobre este estudo.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante de minhas inquietacdes como professora e pesquisadora do ensino de espanhol
para surdos/as e da importancia/necessidade de estudos na area, o trabalho que apresentei nesta

dissertagéo teve o objetivo de responder as trés perguntas que nortearam a pesquisa:

1- Como o ensino de espanhol para estudantes surdos/as no ensino medio segundo a

perspectiva do letramento critico pode contribuir para a inclusdo social?

2- De que maneira o processo de ensino de espanhol para estudantes surdos/as na

perspectiva do letramento critico pode promover a identidade surda?

3- Que desafios e dificuldades encontro no meu fazer pedagogico ao ensinar espanhol

para surdos/as na perspectiva do letramento critico?

Para responder essas perguntas, organizei um curso de 25 horas que foi elaborado
seguindo a proposta do LC. As aulas foram planejadas em torno de temas e foram ministradas
na Escola Publica Integral Bilingue Libras e Portugués Escrito de Taguatinga, contando com a
participacdo de sete estudantes surdos/as. A pesquisa é caracterizada como um estudo caso por
se tratar de um grupo especifico e ser relativamente intensivo e profundo (LUDKE; ANDRE,
1986).

Os referenciais tedricos utilizados para fundamentar a discussdo dos dados e para a
elaboracdo das aulas foram baseados em autores/as que pesquisam o letramento critico:
Menezes de Souza (2011), Duboc (2015; 2016), Monte Mor (2015), Tilio (2015), Jordao
(2015a; 2015b; 2016) e autores/as que pesquisam a identidade surda: Perlin (1998), Perlin e
Quadros (2007), Skliar (2005), Strobel (2007; 2016).

Para responder as perguntas de pesquisa, foram gerados dados por meio do questionario
aplicado no inicio da pesquisa, das gravaces em video que foram realizadas em todas as aulas,
das notas de campo elaboradas por mim (professora e pesquisadora) no decorrer da pesquisa e
das entrevistas realizadas no fim do curso. De acordo com as discussdes dos dados apresentadas,
observei que 0s/as alunos/as tiveram espago nas aulas para se posicionarem como cidadaos, isto
g, tiveram a oportunidade de debater questdes de relevancia social, assim como de trazer suas
opinides e reflexdes para a sala de aula. Com isso, por meio do LC foi possivel contribuir para

a incluséo social desses/as estudantes, pois como as aulas de espanhol estavam engajadas com
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questdes sociais, culturais e educacionais, elas puderam proporcionar espacos para reflexdes
sobre cidadania critica para os/as alunos/as. Além de terem tido a oportunidade de falar, os/as
estudantes puderam refletir e construir opinides sobre diferentes aspectos da vida social que
Ihes rodeiam.

Os dados gerados mostraram que as aulas elaboradas sob a ética do LC abriram espacos
para a promocao da identidade surda. Entendo que o uso de Libras, que é a primeira lingua
dos/as surdos/as e a maior expressao da cultura surda, contribuiu significativamente para
promover essa identidade. Compreendo que o ensino de espanhol em Libras para estudantes
surdos/as valoriza a singularidade linguistica desses/as estudantes. Porém, se o ensino fosse em
Libras e focado apenas em questdes gramaticais da lingua espanhola, dificilmente a identidade
surda seria promovida da mesma maneira, pois tdo somente a Libras ndo pode garantir a
promocdo dessa identidade. Além do uso de Libras, ¢ fundamental que as atividades
pedagogicas contemplem as singularidades linguistico-visuais dos/as surdos/as, de forma que a
identidade surda possa ser, de fato, promovida.

Como mencionei na introducao desta dissertacdo, a pesquisa foi motivada por duas
perguntas e no seu desenvolvimento os dados gerados me levaram a mais uma, que esta
relacionada aos desafios e dificuldades que encontrei no meu fazer pedag6gico ao ensinar
espanhol para estudantes surdos/as na perspectiva do LC. Entre os desafios e dificuldades
encontradas, destaquei: a elaboracdo e escolha do material didatico, o trabalho com a leitura e
interpretacdo de textos e a mediacdo das discussdes. No que se refere a dificuldade de elaborar
e escolher o material didatico, entendo que embora eu estivesse acostumada a encontrar
materiais prontos ao longo da minha trajetdria profissional, observo que em minha formacéo
inicial ndo havia incentivo para que eu tivesse autonomia em escolher e elaborar o meu préprio
material. Pelo contrario, durante meu estagio supervisionado, tinha que seguir o livro e, em
alguns momentos, poderia acrescentar algo. No entanto, em relacdo aos outros desafios
apresentados, isto é, trabalho com a leitura e interpretacéo de textos e mediacao das discussdes,
entendo que estdo relacionados a minha inexperiéncia com o ensino de espanhol na perspectiva
do LC. Acredito que nas proximas praticas, provavelmente, terei mais facilidade em conduzir
essas atividades.

Este trabalho corrobora a pesquisa realizada por Coura (2016), que investigou 0
processo de ensino de inglés para surdos/as sob a perspectiva do LC. Apds analise dos dados,
0 autor concluiu que, nessa proposta, as aulas permitiram uma maior conscientizagdo
sociopolitica dos/as estudantes acerca de assuntos como racismo e inclusao social. Coura (2016)

também destacou que, ainda que as aulas tivessem como foco o letramento critico, em alguns
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momentos, havia também o ensino de estruturas gramaticais da lingua. Assim como o trabalho
realizado por Coura (2016), as aulas ministradas no desenvolvimento desta pesquisa também
permitiram o desenvolvimento de uma conscientizacéo critica sociocultural e linguistica dos/as
estudantes. No entanto, diferentemente de Coura (2016), no decorrer dessas aulas as questdes
identitarias foram consideradas e estudadas. Em algumas aulas, os/as proprios/as estudantes
tiveram a oportunidade de pensar sobre algumas questdes que envolvem a surdez e refletirem
sobre sua prépria identidade surda.

O curso ministrado sob a perspectiva do LC parece ter contribuido significativamente
para a participacdo ativa dos/as estudantes, de forma que as aulas ndo estavam somente
centralizadas em mim e os/as alunos/as ndo eram meros/as copistas seguindo os comandos da
professora. Como discutido anteriormente, no inicio das aulas, os/as estudantes estavam
timidos/as e apresentavam uma certa resisténcia para expressarem suas opinides e criticas,
porém, & medida que o curso transcorria, em alguns momentos, era necessario estabelecer
ordem para que ndo falassem todos/as juntos/as. Observei que, inicialmente, os/as alunos/as
ndo ficavam muito satisfeitos/as quando eu entregava o texto, mas nas Ultimas aulas comegaram
a aceitar melhor e compreender a sua importancia. Outra questdo que merece destaque ao longo
dessas aulas foi o fato de que eu sempre estava enfatizando a importancia do Enem e destacava
a necessidade de estudar para que se preparassem para fazer uma boa prova. Diante disso,
observei que eu era uma referéncia para eles/as, pois tiravam duvidas acerca do exame, pediram
meu auxilio para fazer a inscricdo e até mesmo depois da prova recorreram a mim, por
mensagem, para falarem sobre a experiéncia de terem feito a primeira videoprova.

Este estudo reitera a importancia do aprendizado de linguas estrangeiras pelos/as
surdos/as, especificamente o espanhol, pois, como apresentei na introducdo desta dissertagéo,
na contemporaneidade, aprender linguas estrangeiras implica muitos fatores, desde o desejo
pessoal até a inser¢do no mercado de trabalho. No contexto dos/as alunos/as que participaram
desta pesquisa, aprender uma lingua estrangeira (inglés ou espanhol) é de extrema necessidade
para a realizacdo do Enem, sobretudo as habilidades de leitura e interpretacdo de textos. Diante
dessa realidade e dos dados apresentados, observo que o LC contribuiu significativamente para
esse processo de ensino-aprendizagem de espanhol, pois além das problematizacGes acerca de
diversas tematicas envolvidas no cotidiano e na vida social dos/as alunos/as, 0s textos estavam
sempre presentes e eram 0 ponto de partida para as discussdes, como também para as atividades
de interpretacéo.

Em sintese, esta pesquisa sugere uma proposta de ensino de linguas estrangeiras para

alunos/as surdos/as que ndo esteja focada apenas no conhecimento linguistico, mas alem disso
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possa contribuir com a promogéo da cidadania dos/as estudantes, promovendo reflexdes e
problematizagdes acerca da nossa realidade e dos preconceitos recorrentes. Destaco que embora
as aulas busquem promover reflexdes para contribuir com a conscientizagcdo critica
sociocultural dos/as estudantes, ndo é possivel garantir que apds as aulas os/as alunos serdo
conscientizados/as a respeito das questdes problematizadas. Entendo essa proposta de ensino
que apresento nesta dissertacdo representa o inicio de um processo de conscientiza¢do. No caso
desta pesquisa, por diversas vezes no decorrer das aulas, observei que um dos/as alunos/as
insistiu em manter suas posi¢des racistas, ainda que compreendesse que essas traziam
problemas para a sociedade. Diante disso, percebo que muitas questdes tratadas em sala de aula
sdo problematicas e ndo se resolvem do dia para a noite.

Ao longo de toda essa pesquisa, minha postura como professora sofreu algumas
mudancas significativas. Observo que, antes de ministrar aulas sob a perspectiva do LC,
centralizava as aulas em mim, isto €, nem sempre dava voz aos/as estudantes para que pudessem
participar. No decorrer das aulas durante a pesquisa, estava muito sensivel ao que eles/as
poderiam falar e compartilhar, mais do que nunca observei que os/as alunos ndo chegavam sem
nenhum conhecimento de mundo e, desta forma, a medida que o curso transcorria, sempre
oportunizava momentos para que eles/as se posicionassem, ainda que, inicialmente, fosse de
maneira discreta e timida.

Além da minha postura em sala de aula, observo que enquanto preparava as aulas
procurei ler mais sobre alguns temas, percebi que meu conhecimento prévio sobre alguns deles
era limitado. Ministrar aulas sob a ética do letramento critico contribuiu também para o meu
processo de construcdo de cidada critica e reflexiva sobre diferentes temas que também
envolvem minha vida social e que antes dessas aulas eu ndo havia pensado criticamente sobre
a maioria deles.

Em termos profissionais, ndo consigo conceber um processo de ensino-aprendizagem
que esteja centralizado no/a professor/a, além disso, observo que é fundamental relacionar as
aulas com temas atuais e de relevancia social. Percebo também que, é invidvel priorizar apenas
as questdes estruturais da lingua; contribuir para a inclusdo social dos/as estudantes faz toda
diferenga no processo de ensino, pois eles/as, por conta prépria, conseguem relacionar 0s

conhecimentos discutidos e problematizados em sala de aula com as suas vivéncias fora dela.
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APENDICES

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado/a a participar da pesquisa “LETRAMENTO CRITICO E
ENSINO DE ESPANHOL PARA ALUNOS/AS SURDOS/AS” sob a responsabilidade da
pesquisadora Rayssa Oliveira Sousa, orientada pela professora doutora Mariana Rosa
Mastrella-de Andrade do Departamento de Linguas Estrangeiras e Traducdo do Instituto de
Letras da Universidade de Brasilia.

Esta pesquisa pretende investigar a maneira como a lingua espanhola pode ser ensinada
para alunos/as surdos/as a partir da perspectiva de Letramento, a qual enfatiza que os/as
estudantes aprendam linguas para vivencia-las a partir de suas realidades. Um dos enfoques da
pesquisa € analisar de que maneira o processo de aprendizagem de lingua espanhola como
lingua estrangeira para surdos, seguindo a proposta dos letramentos, pode contribuir para a
inclusdo social dos/as estudantes surdos/as.

O contexto de pesquisa deste estudo é a unidade escolar Escola Bilingue Portugués
Escrito e Libras de Taguatinga e seus participantes sdo os/as alunos/as do terceiro ano do ensino
médio. Sendo assim, a principal justificativa para o desenvolvimento deste estudo é a
necessidade de compreender as mudancas que tém sido requeridas para o ensino de linguas para
alunos/as com deficiéncias.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd entregue aos participantes pela
pesquisadora Rayssa Oliveira Sousa, para que possam manifestar formalmente seu acordo em
colaborar com o estudo. Cada participante tera contribuicfes especificas, como vemos a seguir:
Conceder entrevistas, que serdo gravadas em video.

Responder a um questionario.
Participar das aulas de Espanhol ministradas na escola

Em nenhum momento vocé serd identificado/a. Os resultados da pesquisa serdo
publicados e ainda assim a sua identidade serd preservada. Vocé devera escolher para si um
pseuddénimo (nome ficticio) por meio do qual sera chamado nos momentos de analises dos

dados da pesquisa. Vocé ndo tera nenhum gasto ou ganho financeiro por participar da pesquisa.
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Um possivel risco relacionado a sua participacao seria ter alguma(s) das respostas concedidas
na entrevista ou nas sessoes reflexivas analisadas de maneira que ndo fosse de seu agrado. No
entanto, esse risco sera minimizado pela disponibilizacdo do trabalho para analise antes da
publicacdo e em tempo habil para eventuais consideraces.

Quanto aos possiveis beneficios aos participantes deste estudo, destacamos a
oportunidade de reflexdo critica acerca do processo de ensino-aprendizagem de lingua
espanhola para estudantes surdos/as e a possibilidade de revisdo/reconstrucdo de seu processo
de aprendizagem por meio da leitura das consideracdes que serdo apresentadas neste trabalho,
que contard com a contribuicdo de cada participante. Vocé é livre para deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.
Qualquer davida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato por whatsapp com:

Rayssa Oliveira Sousa (61) 99975-1135 ou pelo e-mail: rayssal909@gmail.com.

Brasilia, de de 2017.

Eu, )
CPF: , aceito conceder entrevista para o estudo, citado acima,

voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido/a.

Pseuddnimo:
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Apéndice B — Termo de Autorizacéo de Uso de Imagem

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

(nome do pesquisado),
CPF , RG , AUTORIZO 0 uso de minha
imagem por meio de fotos, filmagens, documentagdes e/ou depoimentos, para ser utilizada na
pesquisa “LETRAMENTO CRITICO E ENSINO DE ESPANHOL PARA ALUNOS/AS

SURDOS/AS” sob a responsabilidade da pesquisadora Rayssa Oliveira Sousa, orientada pela

professora doutora Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade do Departamento de Linguas
Estrangeiras e Traducdo do Instituto de Letras da Universidade de Brasilia.

Destaco ainda que, autorizo 0 uso da minha imagem para ser usada apenas para fins
académicos, isto é, na dissertacdo que contera a referida pesquisa, bem como em artigos, slides,
congressos, coloquios, simposios e jornadas de estudos que se dedicam a analise sobre o ensino
de espanhol para alunos/as surdos/as e para discussdes sobre formagao de professores/as em
contexto de surdez.

Por esta ser a expressao da minha vontade, declaro que autorizo o uso acima descrito
sem que nada haja a ser reclamado a titulo de direitos conexos a minha imagem ou a qualquer
outro, e assino a presente autorizacdo em 02 (duas) vias de igual teor e forma.

Uma via original deste Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem ficard com vocé.
Qualquer ddvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato por whatsapp com:

Rayssa Oliveira Sousa (61) 99975-1135 ou pelo e-mail: rayssal909@gmail.com.

Brasilia, de de 2017.

Assinatura:
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Apéndice C — Questionario

QUESTIONARIO

1. Nome completo:
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2. ldade:

3. Idade em que aprendeu Libras:

4. Linguas que usa para se comunicar:

( ) Libras
( ) Portugués escrito
() Portugués oral

() Gestos/Sinais Caseiros

5. Compreende 0 portugués escrito:

() Sim, muito bem.
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() Mais ou menos.

() Nao, muito pouco.

6. Quando comecou a estudar espanhol?

7.Vocé acha importante estudar espanhol?

( )Sim
() Nao

Por qué?

8. Compreende o espanhol escrito:

() Sim, muito bem.
() Mais ou menos.

() Néo, muito pouco.

9. Vocé gosta de espanhol? Justifique
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10. Vocé acha que o espanhol € Gtil para sua vida? Por qué? Para qué?




10-
11-

12-

13-

14-
15-
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Apéndice D — Entrevista

ENTREVISTA

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE LETRAS - IL _
DEPARTAMENTO DE LI'NGUA~S ESTRANGEIRAS E TRADUCAO - LET
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM LINGUISTICA APLICADA - PPGLA
Mestranda: Rayssa Oliveira Sousa

Orientadora: Profa. Dra. Mariana Rosa Mastrella-de-Andrade

ENTREVISTA

O que vocé achou das aulas comigo? Por qué?

Como vocé se sentiu durante essas aulas?

Para os/as surdos/as, € importante ter aulas de Espanhol em Libras? Por qué?

Ao longo das aulas tivemos varios temas, vocé lembra deles? Qual(s) vocé se lembra?

Vocé gostou dos temas? Quais temas a gente ndo estudou e que vocé acha importante discutir
nas aulas?

Qual(s) tema(s) vocé gostou mais? Por qué?

Qual(s) tema(s) vocé gostou menos? Por qué?

Qual(s) tema(s) poderia(m) ser retirados por ndo ser importante?

A partir da pesquisa, vocé achou que se aproximou mais da Lingua Espanhola? Por qué?
Vocé gostaria de prosseguir com a aprendizagem de espanhol? Por qué?

As aulas que vocé teve comigo sdo iguais as que voceé teve antes? S&o iguais? Sdo diferentes?
Qual a diferenca?

Vocé acha que as tematicas que tivemos — bullying, racismo, padrdo de beleza, etc. — devem
fazer parte das aulas de espanhol? Por qué?

O que te marcou durante as aulas?

Quem é vocé na aula de Espanhol?

Vocé tem aulas de varias disciplinas, vocé é participativo nelas?



