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PREFACIO

Desde 2010 eu venho acompanhando o trabalho docente, seja por meio da formacéo
continuada ofertada pelas secretarias da educacdo, seja recebendo artigos académicos para
publicacdo, ou ainda, como coordenadora de grupos de trabalhos em congressos de educagéo.
Toda essa experiéncia me mostra o quéo grande é a figura do professor, que muitas vezes em
meio as suas dificuldades e limitagdes acabam por enfrentar desafios que nem sempre eles tém
respostas. E bem verdade, que tentar entender o problema educacional no Brasil é algo bem
maior do que o “chido da escola”, como os professores gostam de chamar seu ambiente de
trabalho, porém, é verdade também, que o papel do professor é decisivo no fazer educacdo, e,
além disso, é primordial que a gente reflita que a educacédo, ndo jaz na escola, pelo contrario,
ela inicia na familia, quando a crianca precisa ser direcionada para atos e preceitos que a
constituirdo como cidada. E nesse sentido, que a figura da familia precisa ser trazida para o
espaco educacional, como parceira da escola, como apoiadora dos seus filhos.

Mas, como pensar em parceria onde muitas vezes temos familias desestruturadas?
Familias compostas por pais ndo letradas? Como esperar que 0s pais auxiliem aos seus filhos
nas atividades escolares, se muitas vezes eles lidam com o n&o letramento ou até mesmo com o
analfabetismo?

Ser professor € lidar ndo apenas com as suas limitagdes, mas dos outros, em prol de ndo
apenas passar o contetido das disciplinas, porém é preciso entender o seu papel, qual o seu lugar
na vida dos seus alunos, pois muitas vezes ele € o Unico a esta proximo, a ser o aliado no ensino-
aprendizagem, ndo s6 das disciplinas, mas guiando para o exercicio da cidadania, na busca de
melhores condi¢6es de vida, por meio da educagéo.

E nesse contexto que nasce a colecdo de 2022 da Contatos Empreendimentos
Educacionais, como forma de refletir a educacdo no carater interdisciplinar, em prol de
propiciar o debate amplo pelo ato de educar de forma significativa, com o olhar no outros,
entrelacando ndo apenas a figura professor e aluno, mas todos os agentes que fazem parte desse

amplo universo que faz parte da escola, e, consequentemente, do contexto amplo da educacéo.

Rosilene Felix Mamedes
(Doutora em Letras, Mestra em Linguistica, Proprietaria da Contatos
Empreendimentos Educacionais)
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POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO PARA PESSOAS COM DEFICIENCIA:
UM ESTUDO DE CASO

Ana Paula Pereira de Aradjo Roque
Edilene Aradjo Firminio da Silva
Aldenice Auxiliadora de Oliveira

RESUMO

Este trabalho tem como objetivo principal, analisar as politicas publicas de educacdo para
pessoas com deficiéncia em uma escola pablica do municipio de Jodo Pessoa/PB. Propde-se
suscitar a reflexdo sobre as possibilidades da inclusdo educacional de criangas com
necessidades especiais a partir da diregdo assumida pelas atuais politicas pablicas. Dentre os
objetivos especificos busca-se correlacionar os documentos legais e a efetivacdo dessas
politicas publicas para inclusdo de criancas com deficiéncia em contextos de ensino regular;
investigar o grau de informacdo/capacitacdo dos professores que recebem essas criancas. A
escolha dessa escola se fez, sobretudo, porque é publica/gratuita, tem matricula e frequéncia de
alunos com deficiéncia. As informacgdes foram obtidas a partir da observacdo direta e da
aplicacdo de um questionario com os professores e demais técnicos da escola. Realizou-se uma
pesquisa bibliogréafica juntamente com um estudo de caso em que foram consultadas producées
de autores como MAZZOTTA (2005); CARVALHO (2004); JANUZZI (2004); MITTLER
(2003); MANTOAN (2004). A partir desta experiéncia, 0 que se confirma ¢é a dura constatacéo
de que prevalece o abismo entre leis generosas e sua falta de aplicacdo, 0s poucos avancos
efetivos deram-se por pressdo da sociedade civil. Quanto a educacéo e a incluséo escolar de
criangas com deficiéncia faz-se necessario e urgente torna-la realidade no &mbito das propostas

de acOes educativas respaldadas em politicas publicas consistentes.

Palavras-chave: Politicas publicas; educacéo; inclusdo escolar.

1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo principal, analisar as politicas publicas de educacéao
para pessoas com deficiéncia em uma escola publica do municipio de Jodo Pessoa/PB. Propde-
se suscitar a reflexdo sobre as possibilidades da inclusdo educacional de criangas com

necessidades especiais a partir da diregdo assumida pelas atuais politicas pablicas. Dentre os



objetivos especificos busca-se correlacionar os documentos legais e a efetivacdo dessas
politicas pablicas para inclusdo de criangas com deficiéncia em contextos de ensino regular;
investigar o grau de informacao/capacitacao dos professores que recebem essas criancas.

Outro aspecto que consideramos de extrema centralidade na discussdo sobre a inclusao
das criancas com deficiéncia diz respeito a questdo do atendimento as necessidades especiais
destas criangas no contexto das Necessidades Basicas de Aprendizagem que designam o0s
"conhecimentos, capacidades, atitudes e valores necessarios para que as pessoas sobrevivam,
melhorem sua qualidade de vida e continuem aprendendo™ (Declaracdo de Jomtien, 1990,
Glossério). Este estudo em sua esséncia traz embutido a defesa dos direitos dos alunos com
deficiéncia, demandantes de servicos educacionais especializados, por isso analisou-se também
a oferta de tecnologia assistiva para alunos com deficiéncia da referida Escola integrante da
rede regular de ensino fundamental, publica, do municipio de Jodo Pessoa. A escolha dessa
escola se fez, sobretudo, porque é publica/gratuita, tem matricula e frequéncia de alunos com
deficiéncia. As informagGes foram obtidas a partir da observacéo direta e da aplicacdo de um
questionario com os professores e demais técnicos dessa escola.

Falar sobre politicas publicas de educacéo inclusiva pode parecer, no minimo, repetitivo,
pois, historicamente o processo de democratizac¢ao da educacao tem garantido a universalizagao
do acesso a educacdo. No entanto, é necessario esclarecer que a consolidacdo efetiva desse
acesso perpassa, hao sO, por politicas publicas consistentes que atendam as demandas dos
diversos publicos, mas também pela vontade politica de nossos executores em tratar com
dignidade e respeito o publico-alvo que precisa do apoio dessas politicas.

Pires (2006) destaca no Panorama da educagéo inclusiva, a relevancia de uma postura
critica frente ao processo de inclusdo, ndo sé porque foi pensado para uma parcela dos nossos
excluidos sociais, mas para um grupo cujas necessidades estdo associadas a uma deficiéncia,
fato que exige compromissos e responsabilidades no minimo proporcionais a sua abrangéncia.

A partir da Constituicdo Federal e do conjunto de leis que se sucederam nas duas ultimas
décadas e da revolucdo tecnologica, esse cenario passou por uma expressiva transformagéo com
énfase no protagonismo das pessoas com deficiéncia numa perspectiva de sujeitos de direito e
ndo mais de objeto do assistencialismo e da filantropia. Entretanto, os dispositivos legais e 0s
avancos tecnologicos da atualidade por si s6 ndo asseguram o protagonismo e o0
“empoderamento” destas pessoas. E necessario que se desenvolvam agdes afirmativas e
politicas publicas que concretizem seus direitos por meio de investimentos, projetos e outras
iniciativas de forma articulada e consistente. N@o se trata mais de darmos um retoque a nossa

legislacdo como se devéssemos tdo somente maquiar e disfarcar as lacunas e as imperfeigdes



em torno dos referidos direitos. As politicas publicas sdo construidas pelas demandas sociais e
politicas, ndo é resultado do acaso, possuem uma intencionalidade. Sendo assim, a incluséo
escolar estd assegurada por inimeros instrumentos legais, mas ainda ndo se efetivam acoes
politicas capazes de sustenta-la.

Por uma questdo didatica, tomaremos como ponto de partida para tecer algumas
consideracdes sobre as politicas publicas de educacdo inclusiva para pessoas com deficiéncia,
a trajetoria historica e social na qual esta questao esta inserida.

Neste sentido, realizou-se uma pesquisa bibliografica juntamente com um estudo de
caso em que foram consultadas producdes de autores como MAZZOTTA (2005); CARVALHO
(2004); JANUZZI (2004); MITTLER (2003); MANTOAN (2004); entre outros. Utilizou-se o
discurso do sujeito coletivo que aplicado a esta tematica revela uma experiéncia de uma escola
da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa que tem alunos com deficiéncia.

Prosseguiremos colocando em destaque reflexdes acerca da educacgdo inclusiva no
Brasil, quando se analisa 0 documento que trata da politica nacional de educacgéo especial na
perspectiva da educacdo inclusiva; a Lei de diretrizes e Bases da educacdo Nacional (LDBN n°®
9.394/96) e outros dispositivos legais que norteiam o desenvolvimento de politicas publicas de
educacao inclusiva para pessoas com deficiéncia. Remetendo-nos, novamente, a problematica
da educacdo inclusiva e acrescentando a dificuldade em estabelecer uma acdo pedagogica de
qualidade, coerente com o momento vivido pela crianga, a situacdo apresenta-se quase
dramética e merecedora de questionamentos. E importante salientar nossa aten¢do para o
tratamento dado a crianga com necessidades especiais no ensino regular ressaltando a logica

excludente que tém imperado no nosso sistema de ensino regular.

2 DESENVOLVIMENTO

O estudo, aqui retratado, foi feito em uma escola da rede Municipal de Ensino, de Jodo
Pessoa. A escolha dessa escola se fez, sobretudo, porque a escola tem matricula e frequéncia de
alunos com deficiéncia.

Realizou-se uma pesquisa bibliogréfica juntamente com um estudo de caso em que
foram consultadas producgdes de autores como MAZZOTTA (2005); CARVALHO (2004);
JANUZZI (2004); MITTLER (2003); OMOTE (2004), MANTOAN (2004), entre outros.
Utilizou-se o discurso do sujeito coletivo que aplicado a esta tematica revela uma experiéncia
de uma escola da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa que tem alunos com deficiéncia. A
coleta das informacdes desenvolveu-se a partir da observagédo direta e da aplicagdo de um



questionario direcionado para os profissionais que atuam na escola (professores, gestores,
especialistas e secretéario escolar). O questionario foi aplicado apenas com os professores do
fundamental 1.

Por uma questdo ética, a instituicdo objeto da investigacdo realizada, passa a ser
denominada de escola “Z”. Essa oferta ensino fundamental, funcionando em trés turnos e
recebendo cerca de 810 alunos distribuidos em 37 turmas, 16 destinadas as cinco primeiras
séries do ensino fundamental, estdo matriculados 12 alunos com deficiéncia; possui 4 gestoras,

1 secretéario escolar, 16 professores do fundamental I.

2.1 CONSIDERACOES HISTORICAS E MARCOS LEGAIS

Os primordios da educacdo especial estdo situados no final do século XVIII, época
marcada pela rejeicdo do individuo com deficiéncia, tendo o infanticidio como uma pratica
normal. Porém, no inicio do século X1X, inicia-se o periodo da institucionalizacéo especializada
para o atendimento de pessoas com deficiéncia. E a partir desse momento, que se considera o
surgimento da educacdo especial e ressalta-se a predominancia do atendimento clinico
terapéutico, onde se priorizava um caréater assistencialista na prestacéo de servicos educacionais
ocorrendo fora dos povoados. Sendo assim, a consciéncia coletiva passa a se tranquilizar, pois,
essa fase marcada pela segregacéo institucional passa a garantir o cuidado e a assisténcia de

guem necessitava.

2.2 HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Em relacdo a educacgdo especial no Brasil, apesar do pouco investimento e do descaso
politico, ela foi ganhando seu espaco de forma lenta, por meio da criacdo de inumeras
instituicOes. Essas instituicdes eram de carater assistencialista e cumpriam apenas sua funcéo
de auxilio aos desvalidos.

Desde o seculo XVI a historia da educacdo especial no Brasil vem sendo tragada por
modelos clinicos. Médicos e pedagogos daquela época ja comecavam a acreditar na
possibilidade de educar os individuos considerados ineducaveis. Entretanto, naquele momento,
0 cuidado era meramente assistencialista institucionalizado, por meio de asilos e manicomios.

Segundo Mazzota (1996) historicamente a oferta de servi¢os educacionais para pessoas
com deficiéncia evidenciam-se prioritariamente na atuacdo de setores da sociedade civil, tais

como entidades filantropicas, religiosas e as ONGs (Organiza¢cdes ndao Governamentais). Tal
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constatacdo, revela a inexisténcia de politicas publicas educacionais voltadas para o
atendimento destas pessoas.

A partir da segunda metade do século XX JANNUZZI evidencia como marco da
institucionalizacdo do atendimento a pessoa com deficiéncia no Brasil, a criacdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos e do Instituto dos Surdos-mudos, na cidade do Rio de Janeiro. De
acordo com a autora (2004, p. 158), tais iniciativas estavam ligadas ao interesse e a sensibilidade
de familias abastadas ligadas ao Imperador. Neste periodo, segundo Mazzota (2005) foram
criados, também, outros Institutos de cegos em alguns estados brasileiros como Bahia,
Pernambuco, Paraiba, Ceard, Parand, Séo Paulo.

Portanto, justifica-se a necessidade de repensar politicas historicamente determinadas
por vieses de exclusdo e jogos de interesses que contemplam apenas minorias. No entanto,
devido a diversos conflitos, de cunho politico, social, moral e econémico, estes institutos
comecaram a sofrer um processo de deterioracao.

Em 1973 € criado o Centro Nacional de Educacdo Especial — CENESP, junto ao
Ministério da Educacdo. No final da década de 70 sdo implantados os primeiros cursos de
formacdo de professores na area da Educacao Especial e em 1985 criado pelo governo federal
um comité para planejar, fiscalizar e tracar politicas de ac¢fes conjuntas na questdo dos
portadores de deficiéncia. Em 1986 é criada a Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia; em1990 a Secretaria Nacional de Educacéo Bésica assume a
responsabilidade na implementacéo da politica de educacéo especial.

Em 1994, promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO, foi realizada a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, que produziu a Declaragédo
de Salamanca, tida como o mais importante marco mundial da difusdo da filosofia de educacgéo
inclusiva (CARVALHO, 2004).

2.3 POLITICAS PUBLICAS E SUAS LEIS

A Constituicao de 1988 j& definia no art. 208 como dever do Estado “o atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia preferencialmente, na rede regular de
ensino [...]”, No entanto em 1989, foi necessario editar a Lei n°® 7.853/89 que dispunha no art.
8°, puni¢do com reclusdo e multa para quem” recusar suspender, procrastinar, cancelar ou fazer
cessar, a inscri¢do de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico

ou privado por motivos derivados da deficiéncia que porta”.
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De acordo com o documento da politica nacional de educacdo especial na perspectiva
da educacéo inclusiva de 2008, no Brasil o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio
com a epoca do império com a criacdo do Imperial Instituto dos meninos cegos, em 1854 (atual
Instituto Benjamin Constant); e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857 (atual Instituto Nacional
da Educacdo dos Surdos). No seéculo XX é fundado o Instituto Pestalozzi, 1926, para
atendimento as pessoas com deficiéncia mental. Em 1954 é fundada a primeira Associacao de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

No ano de 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia é assegurado
pelas disposi¢cOes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — Lei n° 4.024/61 na qual
rege o direito dos “excepcionais” a educacdo, preferencialmente dentro do sistema geral de
ensino.

Em 1996 foi editada a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Lei n°
9.394/96 no Cap.V, art. 58, preconiza, que a educacdo especial deve ser “oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para educandos portadores de necessidades
especiais”. E no art. 59, que os sistemas de ensino devem assegurar “curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagao especificos para atender as suas necessidades”.

Em termos de atuacdo do Estado, a politica para a educacgéo especial, iniciadas por volta
de 1854, vem sendo marcadas por medidas pontuais, fragmentadas que denotam descaso para
com essa modalidade de ensino.

A Declaracdo de Salamanca (1994) apresenta uma estrutura de acdo em Educacédo
Especial que define as linhas de acdo a serem desenvolvidas com uma evidente énfase a
importancia da Educagéo no processo de inclusdo A Declaracao ressalta que o sucesso da escola
inclusiva se relaciona com a identificacdo precoce, avaliagdao e estimulacdo de pré-escolares
com deficiéncia, devendo os programas de Educacdo e escolarizagdo respaldar-se na
combinacdo de atividades escolares e atividades de saide. Porém, ao enfatizar a questdo da
importancia da existéncia de um sistema de escolarizacdo adequado, a referida Declaracéo
enfatiza que os programas de Educacdo devem estabelecer parcerias com a salde e 0 servigo
social, pois possuem um grande valor econdémico para o individuo, a familia e a sociedade na
prevencdo do agravamento de condi¢fes que inabilitam a crianca, delegando as instituicdes de
Educacao Infantil a responsabilidade de promover o desenvolvimento infantil e preparar a

crianca para a escolarizacao.

3 EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA: INTENCAO E REALIDADE
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3.1 EDUCACAO ESPECIAL

E classificada como uma modalidade de ensino que esta organizada para atender
exclusivamente alunos identificados com deficiéncia mental, fisica, visual e mdltipla ou com
altas habilidades (superdotacao).

CAMPBELL, (2009) sinaliza que no passado o atendimento as necessidades
educacionais das pessoas com deficiéncia organizavam-se para a reabilitacdo dessas pessoas.
As atencOes recaiam mais em patologias do que na educacgéo propriamente dita, haja vista ser
um atendimento prioritariamente clinico/terapéutico.

Neste sentido era evidente a preocupagdo em preparar, “moldar” a pessoa com
deficiéncia aos padres de normalidade para em seguida integré-lo ao ensino regular. Aquele
gue ndo conseguia atingir os niveis exigidos permanecia toda vida escolar em classe especial.
Atualmente a escola busca operar na dindmica do paradigma da inclusao.

A LDBN 9394/96 Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em seu artigo 58 traz
0 seguinte entendimento da educacdo especial: modalidade de educagdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino; determina ainda que a oferta de servigos de apoio
especializado deve ocorrer sempre que necessario, para atender as peculiaridades de educandos
com necessidades especiais.

A politica nacional de educacédo especial na perspectiva da educac¢do inclusiva (2008)
estabelece que a educacdo especial é uma modalidade que ndo substitui a escolarizacéo,
devendo ser oferecida no contraturno como complementacéo do trabalho desenvolvido na sala

regular, garantindo ao educando acesso a educacao regular em ambiente escolar ndo segregado.

3.2 EDUCACAO INCLUSIVA

Em sintese, esse paradigma preconiza a abertura da escola, com e a partir da diversidade.
MITTLER (2003) relata que, para se alcancgar tal objetivo, faz-se necessario o envolvimento
radical da politica e da pratica, pois a incluséo engloba processos de reforma e de reestruturacao
das escolas como um todo. Deve haver uma mudanga sistematica de paradigmas e praticas que
garantam o atendimento a diversidade humana. MANTOAN (2004) entende que “Cumprir o
dever de incluir todas as criangas na escola supde consideracGes que nos remetem a ética, a
justica e ao direito de todos de acesso ao saber e a informacao”. (...) (p. 81). Assim, o esfor¢o

efetivo e coletivo no sentido de romper barreiras de diversas ordens refletird numa educacéo
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verdadeiramente inclusiva. “O direito de todos a educagao inclusiva €, sem duvida, uma tarefa
dificil, mas exequivel”. CARVALHO (2004, p.94)

No cenario atual uma nova ética se impde, conferindo a todos igualdade de valor,
igualdade de direitos — particularmente os de equidade — e a necessidade de superacdo de
qualquer forma de discriminacdo por questdes étnicas, socioecondmicas, de género, de classes
ou de peculiaridades individuais mais diferenciadas (CARVALHO, 2004, p.34).

Para a autora, a igualdade diz respeito aos direitos humanos a ndo as caracteristicas das
pessoas, enquanto seres que sentem, pensam e apresentam necessidades diferentes que por
direito devem ser atendidas segundo suas exigéncias biopsicossociais individuais. Estas fazem

jus a equiparacao de oportunidades de acesso, ingresso e permanéncia, com éxito na escola.

4 ESTUDO DE CASO: INVESTIGANDO AS LIMITACOES

Quando um aluno com deficiéncia é recebido no ambiente escolar com barreiras
econbmicas, fisicas e sensoriais que o impedem, por exemplo, de ir até a sala de aula, ou de
fazer a leitura de um texto, ou de ter acesso a outros espagos que sao comuns a todos como: sala
de video, laboratério de informatica, auditorio, instala-se um poderoso fator de exclusdo social,
ndo havendo inclusdo de fato, apesar da boa vontade de alguns professores.

Neste sentido, depreendemos que é preciso que a escola melhore sua infraestrutura,
através dos cuidados em relacdo ao entorno, a estrutura fisica da escola e, principalmente, aos
recursos e servi¢cos de tecnologia assistiva aptos a recebé-los sem restricbes num ambiente
atento as diferencas. Neste sentido, a discussé@o em torno de politicas educacionais inclusivas,
apesar de ser norteadora e dominante na educacéo especial, requer adaptacdes, aprimoramentos

e constantes avaliacGes institucionais dos processos. Conforme Carvalho, (2004)

Para remover barreiras ha que identifica-las, examinando os fatores a elas ligados [...]
As barreiras para a aprendizagem e para a participacdo [social] dizem respeito a
construcdo de conhecimentos, bem como as interacdes dos aprendizes entre si, com
seus educadores, familiares e com os objetos do conhecimento e da cultura. (P. 72)

O que se verificou na realidade investigada € que em termos de acessibilidade fisica, a
escola “Z” ainda ndo possui rampas, bem como banheiros adequados, as portas de acesso aos
ambientes sdo improprias para locomocao de alunos e pessoas com deficiéncia que porventura
frequentem a escola. Alguns professores que recebem alunos com deficiéncia se autoavaliam
despreparados para trabalhar com esse publico. Neste sentido, as falas dos depoentes ilustram

essa realidade:
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“Quando planejo alguma atividade na sala de video ou no laboratério de informatica
me deparo com uma situagdo complicada, ou desisto da atividade ou minha aluna que
usa cadeira de rodas néo participara isso por que a sala de video e o laboratorio ficam
no primeiro andar da escola e o unico acesso € pelas escadas!”

“O discurso ¢ lindo, mas a pratica mostra que a inclusdo ¢é dificil! Por que ndo tem
condicOes de realmente fazer um trabalho legal numa sala com trinta alunos que estdo
se alfabetizando e tem aqueles que precisam de uma ajuda diferenciada € o caso de (
... ) que € altista! (...) Sinto-me angustiada com essa situagéo!”

Nos depoimentos transparece a necessidade de cada vez mais se investir na formacéo
ndo sO pedagogica dos professores, mas também politica, para que possam ser conhecedores da
legislacdo que garante os direitos e 0 apoio necessario a educacéo das pessoas com deficiéncia.

Foi constatado a partir da aplicacdo do questionario que dos 16 (dezesseis) professores
questionados apenas 1 (um) participou de algum curso ou capacitacdo direcionado para
educacdo de pessoas com deficiéncia, os demais mesmo tendo esses alunos em sala de aula ndo
recebem ainda nenhum apoio neste sentido.

Outra constatagéo refere-se ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) que deve
ser oferecido para alunos com deficiéncia no contraturno de preferéncia dentro da escola; dos
12 (doze) alunos com deficiéncia matriculados e frequentando a escola apenas 2 (dois) sao
atendidos no AEE que funciona em uma antiga instituicdo de educacao especial localizada em
outro bairro distante.

A partir dessas constatacoes, justifica-se conhecer a realidade do processo de incluséo,
pois através do conhecimento do real € possivel intervir e contribuir para a construgdo de uma
nova realidade.

A escolarizacdo de pessoas com deficiéncia que legitimamente deve acontecer na rede
regular de ensino precisa urgentemente organizar-se para atender a todos de forma digna, a
inclusdo ndo diz respeito apenas ao acesso ao espaco fisico escolar e sim a oportunidades

adequadas de aprendizagem e apropriacdo do conhecimento.

4.1 CONSIDERACOES SOBRE OS RESULTADOS

Uma possivel explicacdo para as disparidades educacionais encontradas na populagao
com deficiéncia deve-se a precariedade do atendimento a essas pessoas desde as primeiras fases
da educacdo, além da falta de informagdo dos pais ou responsaveis quanto aos direitos
assegurados por lei; a precariedade ou auséncia de capacitacdo dos diretores, professores e
demais funcionarios das escolas, o que reflete, por conseguinte, no fato de que as politicas

publicas de inclusdo nas escolas costumam atacar as consequéncias e ndo as causas.
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Talvez uma possiblidade para a real inclusdo seja considerar que o atendimento
educacional adequado para todos, demanda a provisdo, manutencdo e disponibilidade de
recursos, servicos, materiais e equipamentos que possibilitem o acesso ao conhecimento, a
informacdo, a comunicacdo e as tecnologias disponiveis. Neste sentido, a formacdo dos
professores, o investimento tecnoldgico, a criacdo de ambientes acessiveis, a remocdo de
barreiras fisicas e atitudinais na perspectiva de uma educacdo de qualidade para todos s&o
primordiais.

Neste contexto, devemos estar atentos para ndo perpetuarmos, certas praticas geradas
sob o paradigma da integracéo social, tais como: criacdo de subsistemas separados para pessoas
com deficiéncia (escolas especiais, classes especiais) como também, repensar préticas de
inclusdo que apenas se configuram como a insercdo fisica do aluno com deficiéncia na sala
regular. A outra hipdtese poderia estar diretamente relacionada a auséncia de estratégias e
investimentos publicos que visem a oferta de tecnologia assistiva, porquanto ndo somente a
acessibilidade ao espaco fisico da escola como também a acessibilidade as comunicagdes bem
como as condic¢des didatico-pedagdgico-tecnoldgicas oferecidas pela escola que no estudo em
questdo ainda ndo dispde de sala de recursos mesmo recebendo um consideravel nimero de
alunos que necessitam de atendimento educacional especializado tais fatores podem igualmente
influenciar decisivamente no desempenho escolar dos alunos com deficiéncia.

Entretanto, para atender as necessidades, dentre outros recursos educacionais, €
indispensavel promover a eliminacdo de barreiras arquitetdnicas; preparo e competéncia
profissional dos educadores. Tal intento torna-se inviabilizado sem o compromisso publico na

consolidacdo de uma educacéo de qualidade e para a diversidade.

5 CONSIDERACOES FINAIS

A partir desta experiéncia, o que se confirma € a dura constatacdo de que prevalece o
abismo entre leis generosas e sua falta de aplicacédo, os poucos avancgos efetivos deram-se por
pressao da sociedade civil. Quanto a educacéo e a inclusdo escolar de criangas com deficiéncia
faz-se necessario e urgente torna-las realidade no ambito das propostas de a¢des educativas
respaldadas em politicas publicas consistentes.

Neste estudo, observou-se a necessidade de mais subsidios politicos para oferecer
condi¢bes adequadas de ensino aos alunos com deficiéncia, dentre eles destacam-se a
capacitacdo e formacgdo de professores nas inUmeras demandas da &rea da deficiéncia,
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especialmente aquelas relacionadas as necessidades especificas de cada aluno em relagdo a
oferta de tecnologia assistiva e de acessibilidade arquitetonica.
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APENDICE

Questionario
1) Quantos alunos com deficiéncia sua escola atende?
() Né&o soube responder NSR
2) Qual o total de alunos?
() Né&o soube responder — NSR

3) Quantos frequentam a sala multimeios (sala de recursos) ?
() Ndo soube responder — NSR
Na propria escola? () Sim  ()Néo

4)Na sua opinido, o que poderia ser disponibilizado, modificado ou adaptado, mas
ainda ndo o é no sentido de facilitar o acesso dos alunos com deficiéncia ao conhecimento?

5)Qual sua formacéo?

6)Realizou alguma especializagdo?

() Sim () Néo () Qual(is)?

7) Participa de cursos ou capacitagdes regularmente, visando sua integracdo numa
escola inclusiva? Especializa¢do?

() Sim () Néo () Pouco
8) Tem experiéncia de ensino-aprendizagem com pessoas com deficiéncia?

() Sim () Néo () Ha quanto tempo?

9) Recebe orientacédo e capacitacdo para trabalhar com alunos com necessidades
educacionais especiais?

() Sim () Néo

() Atualmente sim () Atualmente ndo
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A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: DISCURSO POLITICO
BOLSONARISTA

Laudiana Andriola de Aquino?

RESUMO

A educacdo em direitos humanos tem sido marcada por conflitos de cunho politico, onde o
cidaddo transgride as normas diante de suas acdes e discurso conservador para se relacionar
com o préximo, e com isso, descartar os instrumentos que controlam e regulamentam a vida
social, como regras, valores e principios. O objetivo do estudo € analisar a educacéo em direitos
humanos diante do discurso politico conservador desfavoravel ao individuo. A metodologia
empregada trata de uma pesquisa bibliografica e documental realizada em bancos de dados
nacionais e pelo site de busca do Google Académico. Os resultados demonstram que a educacao
em direitos humanos sofreu impactos negativos durante o governo de ex-presidente Jair
Bolsonaro, acentuando-se pela negacdo aos direitos humanos. Portanto, foi possivel perceber
gue as normas dos direitos humanos ndo foram respeitadas no mandato politico da direita, o
conservadorismo foi tdo dominante que preconizou o preconceito de género, racga, religiéo,
realidade que contrariou a declaracdo universal dos direitos humanos que considera a liberdade

e igualdade de todos na sociedade brasileira.

Palavras-chave: Educacdo em direitos humanos; discurso politico conservador; direitos

humanos; aversao as normas dos direitos humanos.

1 INTRODUCAO

E importante enfatizar que a Declaracio Universal dos Direitos Humanos de 1948

assume em seu texto que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e

! Pesquisadora na area de Linguagem, Ciéncia Juridicas, Ciéncias das Religides. Literatura e Sagrado. E-
mail: laudianaandriola2024@gmail.com
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direitos”, isto significa que todo ser humano tem direito pelo simples fato de serem da espécie
humana, sendo perceptivel ainda que tais direitos devem ser protegidos pela lei, considerando
um ideal comum a ser atingido por todos 0s povos e nacdes.

Deste modo, cabe discutir que a Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU, 2015) delimita
com bastante precisao que os direitos humanos em sua integra sao direitos inerentes ao homem,
independentemente de raca, sexo, nacionalidade, etnia, idioma, religido ou qualquer outra
condicdo, de modo que estes possuem diversas caracteristicas, incluindo uma classe variavel,
pois ndo sdo imutaveis, e podem variar conforme a época historica e civilizagdo (BOBBIO,
2010).

A respeito da matéria, aponta-se que em Direitos Fundamentais, os direitos humanos
sdo relativos, pois varia no tempo e no espaco, essa condicdo depende muito da influéncia dos
principios morais dominantes nas comunidades, destacando-se outra caracteristica levantada
que diz respeito ao fato de que a classe de direitos humanos é heterogénea, visto que os direitos
possuem pretensdes diversas entre si ( MARTINS, 2012).

Nessa perspectiva, a educacdo em direitos humanos tem sido marcada por conflitos de
cunho politico, onde o individuo muitas vezes transgride as normas diante de suas acdes e
discurso improprio para se relacionar com o préximo, e com isso, descarta os instrumentos que
controlam e regulamentam a vida social, como regras, valores e principios, sendo relevante
salientar que ao falar em direitos humanos, tal postura implica, obrigatoriamente, admitir a sua
universalidade, uma vez que eles sdo instruidos por uma concepcdo de dignidade inerente a
todos os seres humanos (Sarmento, 2016).

E preciso atentar que a sociedade brasileira, passou por problemas diante da
efervescéncia dos movimentos extremistas da direita, caracterizado ainda como conservadores,
onde o ex-presidente Jair Messias Bolsonaro em seu discurso politico carregava uma vantagem
em relagdo a classe média e com isso restringindo direitos inerentes aos menos favorecidos, que
ndo se enquadravam na elite, para justificar tal situacdo o sociologo e pesquisador brasileiro
Jessé de Souza aponta em sua obra “A Elite do Atraso” o descaso da escravidao a Lava Jato
(2014), que resguarda as classes sociais, além de bens e salérios, disputam prestigio,
reconhecimento e legitimag&o para o seu modo de vida.

Diante do exposto, o problema da pesquisa é: de que forma a educacdo em direitos
humanos foi impactada no governo de ex-presidente Jair Bolsonaro?

Para tanto, tem-se como objetivo proposto analisar a educagdo em direitos humanos

diante do discurso politico conservador desfavoravel ao individuo.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: CONTRADICAO A BASE ETICA DA
VIDA EM SOCIEDADE

Muito se discute que os direitos humanos s@o normas que formam a base ética da vida
social, sendo justificado que é pelo grau de sua vigéncia na consciéncia coletiva que se pode
aferir o carater de uma civilizacdo, assim sendo, para se reconhecer a vigéncia efetiva dos
direitos humanos no meio social € preciso distinguir entre direitos humanos e direitos
fundamentais (PIOVESAN, 1998).

Acerca do assunto, Comparato (2010) esclarece que os direitos fundamentais sdo 0s
direitos humanos reconhecidos como tais pelas autoridades as quais se atribui o poder politico
de editar normas, tanto no interior dos Estados quanto no plano internacional; s&o os direitos
humanos positivados nas Constitui¢des, nas leis, nos tratados internacionais.

De acordo com Martins Neto (2012) para melhor entender essa expressdo, aponta-se
que na locucdo direitos fundamentais, o primeiro termo — direitos — significa um direito
subjetivo, isto é, algo que pertence a alguém, o referido autor ainda, assegura que no segundo
termo — fundamentais -demonstra que esses direitos possuem uma qualidade especial, a
fundamentalidade, tendo em vista que esses direitos sdo protegidos pela Constituicdo, sendo
imunes a abolicdo, deformacdo ou atentados de qualquer espécie e caracterizados como
clausulas pétreas.

Conforme a Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU):

“Os direitos humanos sio os direitos essenciais a todos os seres humanos, par que ndo
haja discriminagdo por raca, cor, género, idioma, nacionalidade ou por qualquer outro
motivo. Esses direitos podem ser civis ou politicos, como o direito a vida, a igualdade
perante a lei e a liberdade de expressdo. Podem também ser econdmicos, sociais e
culturais, como o direito ao trabalho e a educacdo e coletivos, como o direito ao
desenvolvimento”.

Diante da grande relevancia dos direitos humanos no contexto da sociedade, vale
destacar que em 1948, a Organizacdo das Nagbes Unidas (ONU) instituiu a Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, um conjunto de objetivos que visa formar uma base para 0s
direitos humanos em todo o mundo.

Para tanto, a Declaracdo é composta por precisamente 30 artigos, onde estes descrevem
diversos aspectos que garantem os direitos humanos, essa declaragdo ja foi traduzida para mais
de 500 idiomas, de modo que merece realce por ser um mecanismo de avaliagéo da situagédo

interna dos direitos humanos nos 193 paises que integram a ONU.
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Mesmo diante do amparo legal desses direitos a nivel mundial, houve grandes conflitos
frente aos direitos humanos e direitos fundamentais, onde a sociedade vislumbrou a educacéo
adotada pelo governo Bolsonaro, uma aversao a base ética da vida em sociedade, em que 0
mesmo passou a privilegiar grupo de pessoas, a exemplo da elite, que legitima seus privilégios
com a facilitagdo para o empreendedorismo, como se a posse do dinheiro fosse mero detalhe
ou consequéncia inata do bom gosto e estilo de vida, ndo surpreende que estejam ao lado de
governos de direita ou extrema direita como o de Bolsonaro para assegurar seu monopolio do
capital econémico (MACHADO, 2019).

Acentua-se que a classe média, chegou a pautar-se na superioridade moral para
diferenciar-se da elite e para justificar seus privilégios em relacdo aos pobres, ou seja, a classe
média brasileira simpatiza com o discurso politico moralizante do fundamentalismo porque
acreditava que tudo que tinha é por mérito e que suas conquistas sé foram possiveis pela sua
moral impecével (MACHADO, 2019).

De acordo com Machado (2019), a situacao vivenciada na sociedade brasileira leva que
a elite a legitimar seus privilégios com o empreendedorismo, como se a posse do dinheiro fosse
mero detalhe ou consequéncia inata do bom gosto e estilo de vida, no entanto, ndo surpreende
que estejam ao lado de governos de direita ou extrema direita como o de Bolsonaro para

assegurar seu monopélio do capital econémico.

2.2 DIREITOS HUMANOS E AVERSAO NO DISCURSO POLITICO DO EX-CHEFE DO
PODER EXECUTIVO

E preciso considerar que os direitos humanos, na visdo de Douzinas (2009) tem se
tornado o principio de libertacdo da opresséo e da dominacdo, o grito de guerra dos sem- tetos
e dos destituidos, o programa politico dos revolucionarios e dos dissidentes, sendo que seu
apelo na visédo do supracitado autor ndo se limita somente aos desventurados da terra, vai além
dessa realidade, o que leva a sociedade a buscar direitos que garantam sua igualdade e liberdade,
muitas vezes oprimida pela ideologia politica e conservadora.

Nessa perspectiva, ao expor que o Direito é concebido como sendo uma norma das a¢des
humanas na vida social, o pensamento de Aristoteles (1991) é coerente ao apontar que a justica
ndo deve privilegiar ninguém, deve ser reciproca e considerar o relacionamento humano, visto
que a justica igualitaria garante esse direito, tendo em vista que a igualdade é alcancada e

ninguém perde seu direito. Essa assertiva nos leva a comungar a ideia de que a luta em prol da
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liberdade, da igualdade deve continuar, independente da pretensdo do poder politico
conservador, que oprime 0 homem e bloqueia sua auto-realizagéo.

Outro ponto relevante ainda é destacado na teoria de Douzinas (2009), ao mencionar
que os direitos humanos venceram as batalhas ideoldgicas da modernidade, pois sua aplicagdo
universal e seu total triunfo parecem ser questdo de tempo e ajustes de época, essa teoria reforga
que a luta a favor dos direitos humanos tende a perdurar em prol da liberdade do individuo
guanto a repressao externa.

A aversdo no discurso politico do ex-chefe de governo do poder executivo quanto aos
direitos humanos se manifestou em varios momentos, por essa razdo vale destacar que a extrema
direita brasileira se via triunfante e proprietéria de uma terra desprovida de lei, moral ou mesmo
prestigio, aos seus olhos, para justificar essa realidade o conservadorismo no Brasil ganhou uma
proporcéo descontrolada, de modo que em seu papel ideoldgico, reproduz um modo de vida
baseado em valores historicamente preservados por costumes e tradi¢cbes, um modo de vida
mantido por nossas elites, com seu racismo, preconceito de classe e medo do comunismo (
BARROCO, 2015).

Outro momento que marcou a sociedade brasileira presente no discurso do ex-presidente
do Brasil, tratava da reapropriacdo do mito da democracia racial, sendo que hd uma diferenca
com relacdo as formas expostas anteriores para se interpretar essa ideia, percebendo-se em sua
pronunciamento o trecho “Além da negagdo do racismo estrutural brasileiro ¢ da consequente
énfase no carater mestico da populacdo, chama atencdo o reconhecimento da raca como
marcador da diferenca” (CAMPOS, 2021).

Insta considerar em Gilberto Freyre e nos discursos no periodo do Estado Novo e da
Ditadura Civil-Militar, um fato que nos leva a perceber que o mito da democracia racial era
articulado para negar a existéncia de racas distintas no Brasil que negava a existéncia do
racismo, assim, foi possivel perceber no Governo Bolsonaro, ou melhor, em sua fala que a
negacdo do racismo ndo se dava propriamente pela negagédo da existéncia de racas, mas sim
pela irmandade entre elas (CAMPOS, 2021).

A partir de um discurso conservador e de ideologia pessoal, muitas situagdes
vivenciadas refletiam a construcdo de uma identidade nacional pautada na ideia que se
fundamenta em uma racionalidade cristd de matriz conservadora, que levava a uma suposta
fraternidade racial, que na discussao de Campos (2021) é reconhecido através da existéncia de
fronteiras raciais e da categoria raca como um marcador de diferencas, fundada em uma

perspectiva essencialista. Como bem colocado por Campos (2021, p. 369-370)


https://www.redalyc.org/journal/3509/350972599016/html/#B010
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[...] apologia de um Brasil mestico e livre de racismo ndo apenas ocupa um lugar
central em nossa histéria, como também serve de fundamento de uma concepcao de
nacdo e de politica. [...] A cultura nacional mestica e “democratica” demandaria
Estados autoritarios quando ameagados pelas oligarquias ou facgdes internas (Estado
Novo) ou pelo comunismo bolchevique (Ditadura de 1964). Esse ideario cai como
uma luva para as pulsGes autoritarias do governo, embora elas ainda ndo tenham
realizado suas ameacas mais radicais.

Embora a aversao aos direitos humanos tenha se manifestado para tentar parar o projeto
da universalidade, retoma-se a importancia de se pensar que os direitos humanos venceram as
batalhas ideoldgicas da modernidade, pois sua aplicacdo universal e seu total triunfo parecem
ser questdo de tempo e ajustes de época, essa teoria reforca que a luta a favor dos direitos
humanos tende a perdurar em prol da liberdade do individuo quanto a repressdo externa
(DOUZINAS, 2009).

Enfim, importa registrar que nos dias atuais, a pratica de restricdo de acdo e de ataque
aos movimentos sociais e 0 ndo favorecimento a uma educacdo inclusiva e humanizada estéo
ocorrendo em todo o planeta, de um lado tem-se o conservadorismo politico, por outro lado,
tem-se a total liberdade politica, em fazer que aconteca sua ideologia, que de certo modo produz
um fendmeno que vem sendo chamado de “fechamento ou encolhimento do espago civil”
(CERNOV, 2017), “encurtamento do espaco da sociedade civil” (KAPRONCZAY, 2017) e
“delimitar espacos para o exercicio da liberdade de associa¢ao” (LA VEGA, 2017).

Logo, € possivel entender que as praticas que envolvem a criminalizacdo dos
movimentos sociais, aliadas aos ataques ao pensamento critico e reflexivo, representam uma
forma de negacdo dos principios universais, tendo em vista que esse movimento ocorre a
respeito daquilo que é demonstrado no artigo primeiro da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (DUDH), ou seja, que todo ser humano tem direito a liberdade, sendo claramente
exposto no Art. 9°, que ninguém serd arbitrariamente preso ou detido, e ainda, no Art. 13°, tem

inscrito que todo ser humano tem direito a liberdade de locomogéo.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados demonstram que a educacdo em direitos humanos sofreu impactos
negativos durante o governo do ex-presidente Jair Bolsonaro, salientando que seu discurso
radical e conservador acentuava de modo severo a restricao ou retirada desses direitos inerentes
ao ser humano, onde envolveram questdes de género, raca e religiéo.

Portanto, foi possivel perceber que as normas dos direitos humanos ndo foram

respeitadas no mandato politico da direita, o conservadorismo foi tdo dominante que
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desencadearam conflitos de varias ordens, firmando o preconceito como forma de excluséo das
classes menos favorecidas, realidade que contrariou a declaragdo universal dos direitos

humanos que considera a liberdade e igualdade de todos na sociedade brasileira.
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ANALISE DA OBRA O TAPETE VOADOR: énfase no discurso literario

Laudiana Andriola de Aquino?

RESUMO

A obra o tapete voador é reflexo de uma discussdo ampla, visto que o préprio negro € sujeito
do discurso literario, tendo na obra a imagem da subjetividade criada e informada por suas
préprias experiéncias, assim sendo, é perceptivel que as narrativas e poesias categorizadas por
esse tipo de literatura constituem obras escritas por homens negroses e mulheres negras na
sociedade brasileira. O objetivo do estudo € apresentar o discurso do texto literario o tapete
voador, com énfase na identidade e resisténcia negra. A metodologia empregada trata de uma
pesquisa literaria, com énfase na obra de Cristiane Sobral “O tapete voador”. A pesquisa foi
realizada nas bases eletrénicas de dados: SCIELO e Google Académico, para isso buscou-
se periddicos publicados em lingua portuguesa. Portanto, constatou-se que a obra de Cristiane
Sobral, em O tapete voador, é uma forma de inserir e despertar na sociedade a valorizagao de
varios aspectos constituintes da identidade negra, tendo por base a inser¢do da mulher negra

autora e personagem da vida, geracdo indispensavel no meio literario.

Palavras-chave: Literatura negra; identidade e resisténcia negra; conto o tapete voador.

1 INTRODUCAO

E importante enfatizar que a literatura negra € uma obra literaria em que o proprio negro
serve de sujeito, assim sendo, as narrativas e poesias categorizadas como esse tipo de literatura
constituem obras escritas por homens negrose mulheres negras na sociedade brasileira,
definidos por uma subjetividade que foi criada e informada pelas suas experiéncias
(EVARISTO, 2009).

2 Docente e pesquisadora. Area de concentracdo: literatura, linguistica e metodologia da pesquisa.
Especialista em Lingua Portuguesa pela UFPB. E-mail: laudianaandriola2024@gmail.com
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Faz-se necessario destacar que contar uma histdria “significa levar as mentes no voo da
imaginacéo e trazé-las de volta ao reino da reflexdo”, (Chiziane,2008, p. 12) ¢ a literatura ¢ o
local que nos permite reconsiderar, disputar e propor universos alternativos. Essa definicéo
busca aclarar que a ficcdo € um artefato cultural que impregna as palavras de intensidade e
tensdo antes de envia-las como vaga-lumes para a escuriddo de nossa prépria existéncia (DIDI-
HUBERMAN, 2011).

Dessa forma, o contexto em analise permite refletir que em um espaco de lampejos de
vaga-lumes diante de um mundo que habitamos, mas que efetivamente ndo nos pertence porque
ndo abriga positivamente nossas singularidades e diferencas, sua poténcia ficcional engloba
inexoravelmente expressdes politicas, histéricas, linguisticas e econémicas cujas marcas
constituem o projeto intelectual de cada autor (OLIVEIRA, 2019).

Faz-se imprescindivel reforcar que o Brasil é uma boa ilustracdo disso, em que esse
paradigma de dominacéo cultural branca se reflete na chamada literatura brasileira oficial ou
candnica, que € a literatura que se relaciona com os romances "classicos" considerados pelos
curriculos escolares, nos quais sé se encontram brancos retratando brancos (PEIXOTO, 2011).

Nesse cenario, torna-se perceptivel que a representacdo da mulher negra na literatura
Brasileira é vista por um peso maior de negatividade a essa imagem, assim sendo, a literatura
brasileira, desde seu surgimento até o presente, promoveu e institucionalizou uma distin¢do
negativa para as mulheres negras, considerando essa realidade € possivel vislumbrar o
imaginario do passado da mulher negra como escrava, da procriacdo do corpo e/ou do corpo
como objeto de prazer do senhor ainda parece estar arraigado nas representacdes literarias da
mulher negra (EVARISTO, 2005).

Ademais, vale mencionar que em culturas governadas pelo poder branco,
particularmente naquelas que acolheram diasporas africanas trazidas como resultado da
imigracdo forgada do regime do tréfico de escravos, a subjetividade negra compde esse tipo de
literatura (PROENCA FILHO, 2004). Nesse sentido, a caracterizagdo das mulheres e/ou a
retratacdo equivocada de sua imagem reflete a necessidade de evidenciar e incentivar 0s
caminhos literarios tragados por mulheres negras, que “escrevem, publicam e tensionam as
interdi¢cdes de suas vozes” findando aos comentarios degradantes sobre sua imagem impostos
pela perspectiva do escritor branco e racista (DA SILVA, 2010, p. 20).

Verifica-se, pois, que a literatura é realizada a partir do lugar de fala, das experiéncias e
da visdo individual de um grupo social que nasce a partir da reflexdo gerada pelos movimentos
sociais, como ferramenta para que esses grupos defendam-se da necessidade de ter sua vivéncia

contada e determinada pelos que néo fazem parte de seu grupo (RIBEIRO, 2019).
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E perceptivel que a partir da literatura negra e/ou de autoria negra que essas mulheres
estimulam representacdes e discursos literarios antipatriarcais e antidiscriminatorios, buscando
apreciar o fato de que pessoas negras ou afrodescendentes possuem um método Unico de
produzir e conceber obras literarias, juntamente com todas as ramificaches estéticas e
ideoldgicas que isso acarreta (EVARISTO, 2009).

Nessa perspectiva, vale salientar que o contexto geral que trata acerca de um discurso
literario é amplo e nos leva a refletir sobre as formas de uso, assim sendo, Bakhtin (2000)
esclarece que o estilo e/ou escolha das palavras, se faz de modo que o dialogo permite ocorrer
uma interacdo entre os sujeitos, isto ¢, 0 uso da lingua € feito pelo sujeito em uma
determinada producdo da linguagem, assim, faz-se necessario enfatizar que o estilo ndo €
individual, e para justificar essa afirmacao de acordo com a concep¢do bakhtiniana de
linguagem, ndo se pode conceber nada como totalmente individual, isso significa que a
linguagem é imanentemente dial6gica.

O objetivo principal do estudo ¢ apresentar o discurso do texto literario “O tapete
voador”, com énfase na identidade e resisténcia negra, a luz de teéricas como Conceigédo

Evaristo, Bell Hooks, Miriam Alves, Djamila Ribeiro, Lélia Gonzales, dentre outros.

2 O CONTEXTO DISCURSIVO DA LITERATURA NEGRA: RACA E GENERO

2.1 UM OLHAR ACERCA DA IDENTIDADE E RESISTENCIA NEGRA

A principio € conveniente ressaltar que as representacdes estereotipadas e inexistentes
do discurso dominante sobre os afrodescendentes brasileiros ndo conseguiam mais se impor a
uma comunidade cada vez mais frustrada com os problemas trazidos por essa realidade.
Destaca-se que o Movimento Negro Brasileiro surgiu com o0s objetivos de resgatar
acontecimentos histdricos; reinterpretar os discursos midiaticos, historicos e culturais; e
organizar arquivos que questionassem a uniformidade pretendida das historias registradas e
guardadas pela memoria, além de incentivar demonstracdes abertas de protesto e critica,
instituicdo cultural (SOUZA, 2005).

Cuida-se de analisar que, a partir da década de 1970, houve no Brasil uma discussao
sobre como chamar a literatura marcada pela criagdo de um eu enunciador negro que se
identificava com a preservacao do patrimonio cultural africano, assim sendo, a frase "literatura

negra" foi cunhada neste momento, considerando ainda, que a repressdo militar durante a
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ditadura teve impacto tanto nos movimentos sociais quanto na literatura brasileira, que incluiu
obras escritas por autores afrodescendentes (DUARTE, 2018).

Destarte, alerta-se que o ressurgimento do ativismo negro e a retomada da producéo
criativa de autores negros, liderados principalmente pelos Cadernos Negros, no final dos anos
1970, coincidiram com a queda da ditadura (DUARTE, 2018). No referido contexto, aborda-se
que o lancamento de Cadernos influencia significativamente como um conceito de literatura
negra é construido discursivamente. Desde 1978, a série continua a produzir trabalhos que se
definem principalmente pela poesia e prosa de protestos contra o racismo, em consonancia com
a heranca militante associada a luta negra (DUARTE, 2014).

Nesse cendrio, importa registrar que desde a década de 1980, o nimero de escritores que
se identificam como pertencentes a uma etnia afrodescendente aumentou e eles comecam a
ocupar espaco no cendrio cultural. Isso significa que ao mesmo tempo, as demandas do
movimento negro se expandiram e ganharam visibilidade institucional, por essa razdo, a
discussdo académica desses textos se expandiu da mesma maneira, mas ndo com 0 mesmo
fervor (DUARTE, 2010).

Ressalta-se que durante o século XX, os escritos e/ou autores negros foram quase
exclusivamente o foco de pesquisadores estrangeiros, destacando-se o desenvolvimento de
novos sujeitos sociais, que afirmam a incorporacdo de areas discursivas antes condenadas ao
siléncio ou, no maximo, a periferia do canone cultural hegemonico, tem causado uma revisao
tedrico-metodoldgica da historiografia literaria brasileira nas Gltimas décadas (DUARTE,
2010).

Do exposto, assinala-se que como o termo “negro” poderia significar a epidermizacéo
do conceito, ou seja, a definicdo de uma manifestacéo artistica pela cor, da pele dos escritores,
os nomes afro-brasileiro e afrodescendente (do inglés afrodescendente) tornam-se mais
comumente usados. Afro-brasileiro € a frase politicamente correta para descrever um membro
da chamada "raca negra" que nasceu em nossa nacéo (LIEBIG, 2003, p. 21).

E necessario acentuar que a questio de definir a literatura afro-brasileira e identificar
seus autores gerou uma variedade de respostas, envolvendo polémicas, assim, um grupo
representativo de autores afro-brasileiros ha muito afirma que ha um corpus literario distinto
na literatura brasileira e, portanto, algumas vozes académicas criticas. Esse corpus seria
constituido por obras escritas que foram criadas tendo em vista a condi¢édo de negros e de negras
na sociedade brasileira e marcadas pela subjetividade construida, vivida, vivida. Estudiosos,
leitores e até mesmo escritores afrodescendentes contestam a existéncia de uma literatura afro-
brasileira, no entanto (EVARISTO, 2009).
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Nessa perspectiva, Duarte (2008) destaca que ha cinco caracteristicas principais na
Literatura Negra, sendo estas discutidas na seguinte sequéncia:

1-Em primeiro lugar, a tematica: —o negro ¢ o tema principal da literatura negral,
afirma Octavio lanni, que vé o sujeito afrodescendente ndo apenas no plano do
individuo, mas como —universo humano, social, cultural e artistico de que se nutre
essa literatural.

2-Em segundo lugar, a autoria. Ou seja, uma escrita proveniente de autor afro-
brasileiro, e, neste caso, ha que se atentar para a abertura implicita ao sentido da
expressdo, a fim de abarcar as individualidades muitas vezes fraturadas oriundas do
processo miscigenador. Complementando esse segundo elemento, logo se impde um
terceiro, ou seja, 0 ponto de vista.

3-Com efeito, ndo basta ser afrodescendente ou simplesmente utilizar-se do tema. E
necessaria a assuncdo de uma perspectiva e, mesmo, de uma visdo de mundo
identificada a histdria, a cultura, logo a toda problematica inerente a vida desse
importante segmento da populacdo. Nas palavras de Zild Bernd, essa literatura
apresenta um sujeito de enunciacdo que se afirma e se quer negro.

4-Um quarto componente situa-se no ambito da linguagem, fundado na constituicao
de uma discursividade especifica, marcada pela expressdo de ritmos e significados
novos e, mesmo, de um vocabulario pertencente as praticas linglisticas oriundas de
Africa e inseridas no processo transculturador em curso no Brasil. E um quinto
componente aponta para a formagdo de um publico leitor afrodescendente como fator
de intencionalidade proprio a essa literatura e, portanto, ausente do projeto que
nortearia a literatura brasileira em geral. Imp8e-se destacar, todavia, que nenhum
desses elementos isolados propicia o pertencimento a Literatura Afro-brasileira, mas
sim a sua interacdo. Isoladamente, tanto o tema, como a linguagem e, mesmo, a
autoria, o ponto de vista, e até o direcionamento recepcional sdo insuficientes
(DUARTE, 2008, p. 12).

Diante do exposto, vislumbra-se que o sujeito negro incorpora elementos como resgatar
a histéria do negro na didspora escravista, investigar as condenacfes da violéncia fisica e
simbodlica da escraviddo no Brasil e exaltar seus herdis; tradicdes culturais e/ou religiosas
importadas da Africa e transplantadas, com adaptacdes, para o Brasil, evidenciando a riqueza
de mitos, lendas e todo um imaginario muitas vezes transmitido pela tradi¢éo oral (PROENCA
FILHO, 2004).

Para tanto, em sentido estrito, a literatura negra é pensada como obras de literatura
criadas por pessoas de cor ou por pessoas que se supde serem descendentes de pessoas de cor
e, como tal, revelam visGes de mundo, ideologias e modos de realizacdo que, devido as
condi¢cbes de condicionamento atavico, social e historico, caracterizam-se por certa
especificidade, vinculada a uma clara intencdo de singularidade cultural, enfim, ao considerar
o0 sentido Lato Sensu, qualquer obra literaria criada por qualquer pessoa sera considerada negra
desde que seja focada em caracteristicas proprias do negro ou de seus descendentes (PROENCA
FILHO, 2004).

2.2 ANALISES DOS CONTOS
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2.2.1 Contos de “O Tapete Voador”

E relevante salientar que a obra O tapete voador (2016), da autora Cristiane Sobral,
retne dezenove contos que trazem elementos importantes de analise do universo ficcional, com
narrativas que colocam homens negros e mulheres negras como protagonistas de uma historia
em que sua verdadeira identidade é elevada, sem os rebaixamentos que sdo comumente
encontrados em obras de autores brancos.

Ademais, a imagem que ilustra a capa (Figura 1), composta por uma mulher negra com
seu cabelo cacheado e caracteristicas fisicas Unicas, representa bem a literatura negra. Tem-se
um retrato da personagem que sempre viveu a sombra de todas as histérias, mesmo aquelas nas

quais era “protagonista”.

Figura 1 - Capa do livro "O tapete voador", Cristiane Sobral.

Cris+iahe Sobral

Fonte: Sobral (2016)
No que diz respeito ao contexto em analise, Dalcastagné (2014) em seu discurso defende

que:

Outra dificuldade, que envolve diretamente autores e autoras, é que, além de serem
escassos 0s documentos sobre os negros e sua relagdo com a cidade, tampouco a
tradicdo literaria estd disponivel como recurso. Nossa poesia, nossos contos e
romances ndo trazem modelos suficientemente ricos que possam servir de inspiracao
aos escritores — afinal, nunca coube aos negros o papel de protagonistas dessa historia.

O discurso defendido no trecho acima permite elucidar que a autora concorda que ha
uma escassez de negros como protagonistas, consequentemente, como representacdo dos

mesmos em capas e ilustracdes. Deste modo, a escritora branca Gabrielle Bittelbrun, em seu
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livro Cores e Contornos Questdes de Género e Raca em Revistas Femininas do Século 21 reflete
sobre essa falta de diversidade nas capas de publicagbes femininas no Brasil
(DALCASTAGNE, 2014).

Reforca-se que um pais que possui mais de 50% da sua populacdo sendo negra, de
acordo com os Ultimos dados do IBGE (2020), possui um indice de 5% das capas com mulheres

negras em duas revistas femininas impressas:

Apenas 5% das capas contaram com mulheres negras. Precisamos destacar ainda que
as Unicas mulheres negras que aparecem nas capas de Claudia em 11 anos foram
Camila Pitanga e Tais Aradjo, que apareceram algumas vezes, e Débora Nascimento,
que esteve em uma capa (BITTELBRUN em entrevista PASSOS, 2018).

Do exposto, na afirmacdo da referida autora, a representatividade negra é minima em
revistas que sdo consumidas pela populacdo em geral, mas que é feita para uma parcela minima,
mulheres brancas e ricas. Nos livros isso ndo € diferente, em que os brancos nunca utilizam
dessas imagens para representar em suas capas, incluindo o livro supracitado.

Destarte, objetivando expor o contexto do livro “O tapete voador”, faz-se relevante
abordar trés contos ap06s a leitura dos mesmos, estabelecendo as conexdes entre a representacdo
dos personagens e o cenario que os envolve com a importancia do estabelecimento da literatura
negra dentro do contexto literario brasileiro. E importante destacar que a literatura negra, que
fala e é falada por uma pessoa negra constitui um elemento de resisténcia e insercéo,
principalmente, das mulheres negras nesse ambiente, valorizando suas lutas e suas verdades.

Nessa perspectiva, dentre varios contos abordados na obra literaria, os escolhidos para
essa analise foram: “O tapete voador”, “Bife com batata frita” e “Elevador a servico”. O
primeiro relata a historia de Barbara, mulher negra se destaca em uma empresa e € surpreendida
com preconceito vindo de alguém que é como ela, um negro, e presidente da empresa na qual
a mesma trabalha. No segundo, uma menina negra que perde a mée e se vé sem rumo frente a
sua realidade dificil, realidade essa muito comum com criangas que moram em comunidades
esquecidas (como é enfatizada com a alusédo ao numero de bancos e igrejas). O terceiro trata de
um episoddio em que uma cantora importante que reside em um condominio de luxo se depara
com uma senhora branca e racista em um elevador e se depara com uma situacdo que muitos, e
repito, muitos brasileiros passam pelo menos uma vez (mas geralmente sdo muitas vezes) em
sua vida.

Para detalhar o primeiro conto, a autora Cristiane Sobral pretendia proteger a identidade
das mulheres negras no primeiro conto da cole¢do. Uma senhora negra que trabalha para uma

grande multinacional chamada Béarbara é chamada para uma entrevista com o presidente da
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empresa. Ela fica pasma, pois ndo tinha ideia de que ele poderia ser negro. Béarbara ficou muito
feliz ao saber disso, mas logo percebeu que ele havia mudado completamente sua aparéncia
para se parecer com ela e estava tentando causar o mesmo efeito nela. O homem se aproxima
de Barbara enquanto nega com veeméncia sua identidade negra. No seguinte trecho fica claro

0 seu posicionamento quanto a essa negagéo:

[...] Entretanto, ha outras coisas que vocé deve aperfeicoar. O seu marketing pessoal,
por exemplo. Ndo me leve a mal, mas ja temos bons produtos para minimizar
acidentes genéticos desagradaveis, como o cabelo do negro. E um dos seus defeitos.
Seu cabelo é péssimo. Mas ndo se aflija com isso, eu posso ajudar. Costumo viajar
para o exterior e minha esposa poderd trazer 6timos cosméticos, sem nenhum
incobmodo. Nem vai ser preciso agradecer. Entenda esse gesto como um investimento
nos recursos humanos da empresa. A cor ndo precisa ser um fardo para os mais
desenvolvidos. Vou fazer a minha parte, mas prometa que ndo vai deixar a sua
negritude assim t&o evidente. E possivel sim, sua pele ndo é t&o escura, podera ser
facilmente disfarcada. VVocé sé precisa de alguns esclarecimentos... tem um futuro
brilhante, alvissimo, sem divida (SOBRAL, 2016, p. 10).

Na concepcdo de Munanga (1999, p. 94) os africanos e seus descendentes foram
submetidos a uma pressdao muito intensa da politica e da ideologia do branqueamento. Eles
foram coagidos a alienar sua identidade e mudar sua aparéncia e cultura para parecerem
brancos. Algumas pessoas optam por se privar devido a falsa crenca de que tudo o que é branco
e europeu é superior a qualquer outra coisa. Sobre isso, Damascena e Miranda (2018) ainda

destacam que:

Portando as modificagBes nas caracteristicas fisicas, a exemplo das pessoas que
buscam seguir um padréo de beleza imposto socialmente, sendo ele o europeu, alisam
seus cabelos, utilizam-se de cosméticos para clareamento da pele, se submetem a
intervencgdes cirtrgicas para modificar seus tracos africanos que socialmente séo
animalizados, resultando em um processo de branqueamento estético
(DAMASCENA; MIRANDA, 2018, p. 147).

E oportuno registrar que isso fica claro tanto no trecho da fala do presidente que foi
colocado anteriormente, quanto quando o mesmo afirma: “Para que insistir em ser negra em
um pais racista?” e “Também ja fui negro um dia” (SOBRAL, 2016, p. 10-11). Barbara, por
sua vez, assume suas raizes e se coloca contraria a esse branqueamento imposto tanto pela
sociedade quanto pelo seu chefe, em uma proposta descarada de que a mesma deve mudar seus

tracos para ter sucesso. Sua resposta foi veemente:

Veja, senhor Presidente, eu sou negra. Negra! Quando acordo, quando durmo, quando
amo, quando trabalho. Eu sou apaixonada por um homem negro e sonho em ter filhos
negros um dia. Jamais poderei deixar de ser o que eu sou. Agradeco pela oportunidade,
mas ndo posso corresponder a expectativa desta empresa. Eu me demito (SOBRAL,
2016, p. 11-12).
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Vale acentuar que no conto ainda é destacado que apesar das dificuldades enfrentadas
com essa decisdo tomada por Bérbara, sua trajetoria de resisténcia ndo foi uma escolha errada,
em que ao presidente puxar seu tapete, a personagem pode alcar voos mais altos e alcangar
SUCesS0 sem negar suas origens.

No que diz respeito ao segundo, percebe-se que a autora traz a questdo da desigualdade
social com a vivéncia de 16li, quando descreve o ambiente de forma a descrever as
caracteristicas socioecondmicas da personagem e enfatizar que a mesma encontra-se em uma

situacdo de pobreza, como pode ser observado nos seguintes trechos:

Em um bairro de um subdrbio [...] sentada na calgcada de cimento grosso e mal-
acabado de sua casa, enquanto brinca com um travesseiro que ¢ sua “boneca” preferida
[...] Emsua casa de dois quartos e um enorme quintal de terra batida, paga em parcelas
durante trinta anos, adquirida por meio de um sistema popular de financiamento de
uma grande empresa administradora de crédito, ladeada por outras casas compradas e
adquiridas no mesmo sistema [...] (SOBRAL, 2016, p. 18).

E perceptivel que dos personagens apresentados, o leitor tem acesso a agonia de 16li nos
dias que antecederam a morte de sua mde através da narrativa onisciente, bem como uma
descri¢do complicada, mas direta, do cenario socialmente diversificado em que o conto se passa.
Vislumbra-se que a descricdo da cidade natal do protagonista serve como ilustracgéo disso, logo,

para enfatizar essas condi¢des, a autora descreve as vestimentas da menina, nos trechos a seguir:

A menina rechonchuda [...] usa roupas doadas por estranhos, provenientes de varios
templos de fé onde na maioria das vezes é possivel é possivel encontrar um enorme
contingente de pobres de espirito, com armarios abarrotados de pegas de roupa de
grife. (SOBRAL, 2016, p. 17)

Diante do exposto, o contexto referente & mengdo da alimentacdo mostra que ainda
entrega que a menina, apesar de ser “rechonchuda” encontra-se desnutrida pela ma alimentagéo

que tem, baseada nos itens que estdo frequentemente presentes em cestas basicas:

[...] A menina rechonchuda, pela péssima dieta repleta de pées, macarréo e arroz, mas
desnutrida, pois raramente digere frutas e legumes, artigos de luxo em familias pobres
alimentadas com cestas basicas de caridade e leite de programas de alimentagdo do
governo [...] (SOBRAL, 2016, p. 17).

O discurso apresentado busca expor que o narrador leva o leitor através das experiéncias
e sentimentos dos personagens e converte a injustica social em descricbes do cenario, da
comida, do vestuario, da rotina diaria, mas, mais importante, das sensa¢des pessoais dos sujeitos

gue é o foco da histéria. Assim, torna-se claro que a desigualdade social, assim como o
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preconceito, € algo vivenciado pelos negros, que compdem a maior parcela da populagéo pobre
do pais, reflexos de todos os anos de exploragéo e escravidéo.

Enfim, ao perceber que essa realidade e a realidade de Barbara configuram um novo
momento do negro no imaginario das elites, que configura a entrada dos negros em posicdes de
prestigio, como é bem colocado na apresentacdo da quinta edi¢do do livro de Munanga (2019),
que traz essa nova edicdo justamente devido a necessidade de rediscutir a mesticagem no Brasil,
tema que ultrapassa as expectativas da sociedade brasileira, tendo em vista que no percurso dos
30 anos do século XX , a existente mesticagem € vista como fator comum em um pais com

tanta diversidade de povos, cores e culturas.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Constatou-se que a obra de Cristiane Sobral, em O tapete voador, é uma forma de inserir
e despertar na sociedade a valorizagdo de varios aspectos constituintes da identidade negra,
tendo por base a insercdo da mulher negra autora e personagem da vida, geracdo indispensavel
no meio literario.

Logo, observou-se na anélise dos contos que a autora Cristiane Sobral traz uma série de
formas de representacdo da identidade negra dentro da sociedade, enfatizando momentos em
gue 0s negros se encontram em situacdes cotidianas, mas que reafirmam as problematicas do
racismo e da posi¢do coadjuvante as quais muitos negros sdo colocados.

Enfim, nesses contos, a autora nos permite considerar um panorama nacional, que se
baseia em um racismo estrutural que controla os processos de socializacdo. Narrativas como
essa podem afetar a forma como a sociedade responde ao processo de invisibilidade e exclusédo
em relagdo aos corpos negros, pois as representacdes moldam a forma como vemos o0 mundo e,
consequentemente, a n6s mesmos como individuos.

Além disso, situagdes como o branqueamento dos negros em busca da aceitacao e da
percepcao disso como necessidade para ser bem-sucedido, negando suas raizes ancestrais e sua
vivéncia, que muitas vezes se assemelha bastante a de 10li, dificil e regada pelo sofrimento de
néo ter nada, apenas o sonho de comer um bife com batata frita.

Portanto, diante das limitacGes da pesquisa, sugere-se perspectiva de desdobramento da
pesquisa, tendo em vista uma analise mais detalhada da obra, visando expor a identidade e
resisténcia negra no conto O tapete voador, que foque de modo mais abrangente a construcéo

de uma identidade negra contemporénea e a exposic¢ao de preconceitos raciais e/ou sociais.
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METODOLOGIAS ATIVAS APLICADAS AO PROCESSO DE ENSINO
APRENDIZAGEM

Maria Olimpia Ferreira Bandeira da Silva
Déborah Ribeiro Galvéao

Maria José Ferreira Bandeira da Silva

RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo apresentar a metodologias ativas como um apoio para a
pratica do professor e seus beneficios da aplicacdo dessas metodologias para a formacéo de seus
alunos. Por meio do levantamento bibliogréafico, foi possivel identificar quais os principios que
fundamentam a pratica dessas metodologias, suas caracteristicas, bem como o professor pode
se posicionar ao utilizar os métodos ativos. Nos resultados e discussdes serdo apresentados
alguns exemplos dessas metodologias e as habilidades que podem ser desenvolvidas no aluno
por meio do processo de ensino através dos métodos ativos. Trata-se de um levantamento
tedrico, embasados em autores com TAVARES (2019) PAIVA (2016) GAROFALO (2018) e
outras fontes encontradas em artigos e periddicos que compartilham de ideias relacionadas ao

tema escolhido.

Palavras-chave: Metodologias ativas; ensino; aprendizagem; professor; aluno.

1 INTRODUCAO

Metodologias ativas aplicadas ao processo de ensino aprendizagem, seus principios,
seus beneficios, o papel do professor diante dessas metodologias, e a apresentacdo de alguns
exemplos de métodos ativos sdo ideias trabalhadas neste trabalho.

O professor muitas vezes, se preocupa ao escolher metodologias que possam facilitar
seu trabalho em sala de aula. Qual a melhor metodologia? Como aplica-las? Apenas uma
metodologia € o suficiente para garantir o aprendizado de um determinado contetdo? Foram
guestionamentos com esses que fomentaram a escolha do tema e posteriormente a pesquisa que

foi realizada.
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A ideia de aderir as metodologias ativas no processo de ensino aprendizagem, ndo é uma
ideia tdo atual. Veremos que com o movimento da Escola Nova em 1932, a ideia do professor
mediador e aluno com centro do processo de ensino aprendizagem, foi apresentado pela
tendéncia ndo diretiva, no qual rompia com o ensino tradicional daquela época, trazendo
inovagdes com métodos mais ativos, formas de avaliagdo diferenciadas, pautadas no “aprender
a fazer”.

Entretanto, a ideia das metodologias ativas compartilna desse pensamento. Séo
metodologias, que viabilizam a autonomia e o protagonismo do aluno no processo de
construcdo do seu préprio conhecimento, de forma ativa, onde o professor torna-se também
uma chave para o sucesso desse processo, uma vez que, ele é responsavel por mediar e gerenciar
essas metodologias, adequando-as ao seu contexto.

Contudo, o objetivo desse estudo € apresentar as metodologias ativas com um suporte
para facilitar e otimizar o trabalho, o tempo e a atuagdo do professor, centrando o aluno no
processo de aprendizagem, entendendo essa pratica como um beneficio para formagéo tanto do
aluno com também do professor.

A pesquisa feita para elaboracdo deste trabalho, foi uma pesquisa bibliogréfica
fundamentadas em autores que discutem sobre o tema, como PAIVA, et.al (2016), TAVARES
(2018), TAVARES (2019), GAROFALO (2019), DIESEL et.al (2017), GAROFALO (2018).

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Muito se discute sobre quais os melhores métodos e procedimentos de ensino que
garantam a aprendizagem dos alunos. Porém, métodos e procedimentos de ensino sdo
expressGes de uma postura ou tendéncia pedagdgica assumida pelo professor. Existem muitas
metodologias e métodos que correspondem e caracterizam essas tendéncias, onde o professor
pode optar por escolher a ou as quais aderir em sua pratica pedagdgica.

As metodologias ativas, sdo metodologias que rompem de certa com 0 ensino
tradicional, mas que se trata de uma ideia que surgiu atualmente. Segundo Abreu (apud
DIESEL, 2017, p. 273), “primeiro indicio dos métodos ativos encontra-se na obra Emilio de
Jean Jacques Rosseau (1712-1778), tido como o primeiro tratado sobre filosofia e educacao do
mundo ocidental e na qual a experiéncia assume destaque em detrimento da teoria”.

Durante a manifestacdo e o surgimento da tendéncia pedagogica liberal ndo diretiva,

conhecida também com Escola Nova em 1932, j& aparece também a preocupacao em centrar 0
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ensino na participacdo ativa do aluno e apresentar o professor como um mediador e facilitador
da aprendizagem.

Portanto, a ideia de utilizar métodos ativos ja € um ideal mencionado ha tempos atras.
Trazendo numa perspectiva atual, as metodologias ativas possuem um objetivo geral a ser

apresentado.

O principal objetivo deste modelo de ensino é incentivar os alunos para que aprendam
de forma autdbnoma e participativa, a partir de problemas e situacdes reais. A proposta
é que o estudante esteja no centro do processo de aprendizagem, participando
ativamente e sendo responsavel pela constru¢do de conhecimento. (GAROFALO,
2018)

A proposta dos métodos ativos aplicados no processo de ensino esta pautada na
descentralizacdo do papel do professor como o Unico que seja capaz de ensinar e passa a
valorizar as experiéncias, as ideias, os argumentos do aluno, possibilitando-o a ser o
protagonista no seu proprio processo de aprendizagem.

Segundo DIESEL, (et.al, 2017, 272), o ensino pautado numa abordagem a luz das
metodologias ativas tem como base alguns principios articulados as correntes tedricas

consagradas, apresentadas na tabela a seguir:

Tabela 1- Principios que constituem as metodologias ativas de ensino, segundo DIESEL (2017)
Principios Descricéo
O aluno € encarado com protagonista
Aluno: Centro do Processo de no processo de ensino aprendizagem,
Aprendizagem interagindo com a construcédo e producédo do
seu proprio conhecimento.
Ao contrério do ensino tradicional, o
Autonomia estudante desenvolve uma postura autbnoma
e critica, passando a ser participante ativo no
processo de aprendizagem.
Apesar de serem principios distintos,
0 autor aborda-os de maneira indissociavel.
Por meio da apresentacdo de contetdos
contextualizados a realidade dos estudantes,
Problematizacédo da realidade e  aproblematizacdo surge como um método de

reflexéo instigar o desejo em aprender e refletir,



Trabalho em equipe

Inovacéo

Professor: mediador, facilitador,

ativador
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buscando solugdes e tomando consciéncia da
realidade que o cerca. E importante a
articulacdio dos conteudos com a
problematica real, pois isso ajudara a garantir
uma aprendizagem significativa e dindmica.

O trabalho em equipe favorece a
interacdo e o relacionamento entre professor/
aluno e aluno/aluno. A interacdo com o
trabalho em equipe € capaz de viabilizar as
trocas de experiéncias, opinides,
argumentos, bem como provoca o desejo de
expressar-se.

Inovar na  perspectiva  das
metodologias ativas, significa transcender a
abordagem tradicional de ensino onde
reverbera a transmissdo mecanica e passiva
dos contetdos. Portanto, é importante a
criatividade para inovar as metodologias de
ensino afim de que sejam consideradas
ativas.

Numa abordagem pautada no método
ativo, o professor ndo pode ser encarado
como superior ou detentor Uunico do
conhecimento. Seu papel, em sintese, € de
provocar, desafiar, mediar dentro dos
processos de ensino aprendizagem. E seu
papel também ser um facilitador e promover
condicbes para a construcdo ativa desse

conhecimento.

Fonte: Elaborada pela autora

Sobre as Metodologias ativas, GAROFALO (2019) diz que
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Elas fogem totalmente do ensino tradicional: nessa abordagem, o conteldo é
planejado para tirar o aluno da passividade, trazendo-o para o centro do processo de
aprendizagem. Além disso, permitir o protagonismo do estudante colabora - e muito
- para que o aprendizado seja significativo. E papel do professor também muda
totalmente: ele passa ser um mediador e parceiro dos estudantes.

Como foi mencionado anteriormente, as metodologias utilizadas pelo os professores
condizem com sua postura em sala de aula. Ao utilizar as metodologias ativas em sala de aula
e integré-las ao seu planejamento, o professor precisa compreender que seu papel ndo é ser um
transmissor de conteudos e sim de mediador e facilitador da aprendizagem. O seu

relacionamento com os alunos precisa ser de forma horizontal, pautado no dialogo e interacao.

[...] ao desempenhar a funcdo de tutor ou mentor de uma turma, espera-se que 0
professor deixe a posicdo central e focal da sala de aula e promova a discussao e o
debate entre os estudantes; que ele estimule a troca de informacdes e ideias, ao invés
de fornecé-las diretamente. (TAVARES, 2019)

Portanto, o papel do professor consiste na provocacédo do didlogo, das indagacdes, das
davidas. E o professor, nesse modelo de metodologias, que é responsavel desafiar os seus
alunos, a desenvolver o espirito investigativo, critico e reflexivo, como exemplo, por meio de

problemas, discussdes.

Quando o professor planeja sua atuacdo em sala de aula, adota uma postura de estar
“aberto a indagagoes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢des; um ser
critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de
transferir conhecimentos. (PAIVA, 2017, p.147)

Além de auxiliar a desenvolver a senso critico e investigativo, o professor precisa estar
preparado para receber as indagacdes e opinides proprias de seus alunos. E estar aberto para o
compartilhamento de experiéncias e conhecimentos prévios. Vale ressaltar também além de
estar aberto para receber as indagacOes, € necessario também valorizar as davidas e 0s erros
encara-los como agentes formadores do conhecimento.

O diélogo, a interagdo e discussdes promovem e facilitam também o trabalho em grupo,

gue sdo um dos principios das metodologias ativas. TAVARES (2018), afirma que

Ao colocar os estudantes em um ambiente colaborativo e participativo, no qual eles
trabalham em grupos para resolver problemas concretos, produzir artefatos,
desenvolver conteldos, participar de um debate, vencer as etapas de um jogo etc., a
escola seria capaz de proporcionar as bases para o aprendizado profundo e efetivo.

Um ensino dindmico é favoravel para desenvolver uma aprendizagem ativa e
significativa. Para isso, as metodologias ativas constituem-se de diversas alternativas para
auxiliar o professor no processo de ensino aprendizagem. E possivel notar que, de acordo com

a citacdo anterior, que sdo muitos os metodos a serem utilizados.
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As metodologias ativas de ensino-aprendizagem compartilham uma preocupacéo,
porém, ndo se pode afirmar que sdo uniformes tanto do ponto de vista dos pressupostos
tedricos como metodoldgicos; assim, identificam-se diferentes modelos e estratégias
para sua operacionalizagdo, constituindo alternativas para o0 processo de ensino-
aprendizagem, com diversos beneficios e desafios, nos diferentes niveis educacionais.
(PAIVA, et.al, 2016, p.148)

Apesar de apresentar muitos beneficios, o uso das metodologias ativas ainda traz
insegurancas para alguns professores. Como se trata de uma proposta do professor mediar o
conhecimento, dando maior espaco para a atuacao do aluno, esses professores acreditam que
estédo perdendo o sua importancia e seu espaco, e por isso evitam de usar essas metodologias.
Porém, € um equivoco. A metodologias ativam dao suporte a pratica pedagogica, fortalece o
dialogo, instiga a criatividade, a cooperacdo, a autonomia e viabiliza a aprendizagem

significativa e por meio de métodos contextualizados.

3 MATERIAIS E METODOS

A base metodoldgica para a construcdo desse artigo foram os levantamentos
bibliograficos, para a definicdo e delimitacdo do objeto de pesquisa e para a constru¢do do
embasamento tedrico. Tais levantamentos, foram realizados através de fontes que abordam, de
diferentes maneiras, o tema escolhido para estudo.

Foram utilizados periddicos, artigos e sites que tratam sobre a tematica abordada,
constituidos por autores variados, como PAIVA, et.al (2016), TAVARES (2018), TAVARES
(2019), GAROFALO (2019), DIESEL et.al (2017), GAROFALO (2018), que contribuiram
com seus escritos tedricos para a construcdo deste trabalho. Esses autores, foram escolhidos por
compactuar com a tematicas e a ideias que pretendem ser apresentadas.

As informagOes obtidas através das leituras feitas, foram sintetizadas em citaces,

tabelas e esquemas.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

De acordo com as ideias apresentadas anteriormente, baseadas em autores e fontes
teoricas sobre as metodologias ativas, € possivel obter alguns fundamentos e relaciona-los a
vivéncia da prética docente.

De acordo com as literaturas abordadas, as metodologias ativas viabilizam a

mobilizacdo da construcdo do conhecimento do aluno, colocando-0 no centro do processo de
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ensino aprendizagem. Para que isso aconteca, as metodologias langam varios exemplos de como
trabalhar com elas. A figura 1, apresenta alguns exemplos de metodologias ativas que podem
ser incorporadas ao planejamento e a pratica do professor que optem por trabalhar com essas

metodologias.

Figura 1- Exemplos de metodologias ativas

Aprendizagenm,

- baseads o,
m
Projetos

| aseada em

(l»

y

Fonte: Elaborado pela autora.

Na aprendizagem baseada em projetos, o aluno é estimulado pelo professor a encarar
um desafio, e ndo sé procurar solugdes, mas também estimular os alunos a colocarem a méo na
massa. Ou seja, aprendem fazendo. Vao além da teoria por meio da pratica.

A aprendizagem baseada em problemas, explora no aluno a capacidade de criar,
investigar, refletir testar hipotese que busquem solugbes para o problema apresentado. E
estimulado também o carater do pensamento cientifico, e a postura de pesquisador,
transpassando os contetdos envolvidos.

O estudo de caso é semelhante a aprendizagem baseada em problemas. Esse exemplo
de metodologia, € direcionado ao estudante problemas (casos) reais, com a finalidade de ensinar
por meio dos estudos de caso apresentados, a fim de prepara-los para resolver posteriormente
problemas presentes em seu contexto, de forma ativa e autbnoma.

A aprendizagem em pares ou times, conhecida também com gamificacéo se da por meio
de jogos, desafios, discussdes em grupos que proporcionam além do conhecimento coletivo, o

desenvolvimento da cooperatividade e responsabilidade coletiva.
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A sala de aula invertida € uma extensdo da sala de aula, para outros ambientes fora dela.
O estudo tem acesso ao conteido de forma antecipada, para que ele possa pesquisar antes e
interagir depois com o professor e os demais alunos em sala de aula. O aluno procura outros
recursos, como videos, textos em diferentes formatos, em ambientes virtuais, buscando otimizar
0 tempo em sala de aula. Assim, o aluno pode aprender de forma independente e posteriormente
compartilhar em sala de aula, as descobertas feitas.

Ensino hibrido é uma maneira de combinar atividades com e sem professor fazendo o
uso das tecnologias. Assim proporciona ao aluno ter o contato direto com 0s recursos
tecnoldgicos, nos quais é possivel ter acesso e produzir conhecimentos por meio dessas
ferramentas. Esta também relacionado a proposta da sala de aula invertida.

Entretanto, vale ressaltar a importancia do professor em mediar o processo de ensino,
na medida que é escolhido a metodologia e ter o dominio para gerencia-las. Com as
metodologias ativas o professor pode criar varias estratégias de ensino e buscar obter e
aproveitar ao maximo os beneficios que podem ser proporcionados a formacao de seus alunos.
Outros procedimentos de ensino que estdo relacionados as essas metodologias sao oficinas,
dramatizacdes, leituras compartilhadas, seminérios, relatos de experiéncias, dinamicas,
portfélios, exibicdo de filmes, socializacdo e ente outros.

De acordo com as consultas bibliograficas, foi possivel elencar algumas habilidades que
sdo desenvolvidas nos alunos, pelos professores que fazem uso das metodologias ativas.

Vejamos algumas na figura 2.

Figura 2- Habilidades desenvolvidas no aluno por meio das metodologias ativas
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Fonte: Elaborado pela autora

Contudo, observando as habilidades elencadas, podemos entender que tdo importante
quanto a selecdo de bons contetdos, sdo as metodologias. A escolhas de metodologias
adequadas séo decisivas para a apropriacdo do conhecimento. Os contetdos informam, porém,

sdo 0s métodos que materializam e dao forma ao conhecimento.

5 CONCLUSAO

A partir deste trabalho foi possivel entender um pouco sobre o que sdo as metodologias
ativas, quais os principios que norteiam essas metodologias, seus beneficios, desafios, bem
como exemplos de métodos que podem ser aplicados no processo de ensino aprendizagem.

E possivel compreender que as metodologias ativas trazem propostas inovadoras quanto
a ideia do uso das metodologias que buscam trazer o aluno para o centro do processo, que
viabilizam a construcdo do conhecimento ativo, critico, reflexivo, colaborativo, autbnomo.

Vale ressaltar que, mesmo apresentado ideias mais autbnomas onde o aluno é
protagonista no processo de ensino aprendizagem, o papel do professor é muito importante
como um mediador e facilitador da aprendizagem. O uso das metodologias ativas ndo exime a
responsabilidade e a influéncia que o professor tem nesse processo. Pelo o contrério, ele
também é a chave para o sucesso da eficicia dessa metodologia. Além de boas metodologias, é
preciso um bom e comprometido professor para que 0s objetivos sejam alcancados e para que
o0 conhecimento seja construido.
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Contudo, percebe-se que muitos séo os beneficios ndo s6 para a formacao do aluno, mas
também do professor. Portanto, discutir e apresentar, metodologias e métodos séo de suma
importancia para garantir uma boa pratica e bons resultados em relacéo a qualidade da formacéo
que é construida para e com os alunos. O estudo e escolha de bons conteudos, a defini¢éo de
objetivos concretos, a escolha de recursos adequados, alinhados as metodologias, viabilizam a

construgéo do conhecimento significativo.
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COMO AGIR? INTERVENCOES PSICOPEDAGOGICAS

Déborah Ribeiro Galvao
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1 INTRODUCAO

Sabe-se que ndo é aconselhdvel que o professor de um aluno com algum tipo de
transtorno de aprendizagem, realize todos os procedimentos diagndsticos-interventivos
necessarios para o caso. 1sso porque esse € um processo que exige extrema dedicacao e cautela
por parte do profissional responsavel. E o professor, que ja possui todas as complexidades de
sua profissdo, provavelmente, poderia realizar essa intervencdo de maneira inadequada ou com
algum tipo de prejuizo. Mas, esse mesmo professor, € peca fundamental no processo de
tratamento do sujeito, pois é a partir de sua percepc¢do no dia a dia da sala de aula, que aquele
aluno que apresenta determinado tipo de dificuldade, terd a chance de comecar a ser
compreendido e resolver seu problema.

Pensando dessa maneira, o professor agira como um mediador entre o psicopedagogo,
profissional adequado para conduzir o processo, e a sala de aula. Como, também, ja foi discutido
antes, o psicopedagogo ndo trabalha sozinho. Ele precisa do apoio de todos aqueles que fazem
parte da vida da crianca, em especial, a familia e o professor. Na clinica, o psicopedagogo
realiza suas técnicas e procedimentos, mas é na sala de aula que tudo seré posto em prética. E
guem pode supervisionar e orientar o aluno nessa pratica € o seu professor, afinal, o
psicopedagogo ndo tem condigdes de ficar o tempo todo na sala de aula observando o aprendiz.

Dessa forma, quando um professor, utilizando um olhar psicopedagdgico, percebe que
ha algo de errado com a aprendizagem de um aluno, imediatamente deve mobilizar a escola e
sua familia para, assim, consultarem um psicopedagogo para intervir. Porém, infelizmente, nem
todos os pais tém condi¢fes ou interesse em fazer isso (por questdes financeiras ou tempo ou
por ndo aceitarem a situacao).

Portanto, ha alguns procedimentos que o professor pode realizar, mesmo sem a
supervisdo de psicopedagogo, para ajudar seu aluno. Mais uma vez é importante lembrar: ndo
é aconselhavel que o professor realize todas as etapas de diagndstico e intervengdo de

psicopedagogo. Apenas pode realizar algumas atividades, no cotidiano de suas aulas, que
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podem auxiliar no processo de aprendizagem de seu aluno. A seguir, serdo apresentados alguns
exemplos de atividades que podem ser realizadas pelo professor de lingua portuguesa,
lembrando que séo sugestdes de atividades em relacdo as principais dificuldades que um aluno
disléxico, disortografico e/ou digrafico apresentam. A intencdo aqui ndo é apresentar um roteiro
de uma intervencao que deve ser seguido obrigatoriamente, mas exemplos de como exercitar,
de acordo com as condigdes e possibilidades, no dia a dia das aulas, certas habilidades carentes

gue esses alunos possuem.

2 SUGESTOES DE INTERVENCAO PARA A DISLEXIA3

a) Desenvolvimento psicomotor

Fazer pedidos explorando os lados e

Lateralidade posicdes das coisas (embaixo, a esquerda,
na frente).
Orientagdo temporal Exercitar data, dia da semana, més

(ontem, hoje e amanhd).
Coordenacéo viso-motora Atividade de desenhar o que esta
escrito (por exemplo, escrever a palavra

“pbombom” e pedir para desenhar).

b) Desenvolvimento Psicolinguistico

Percepcao linguistico-auditiva Dizer o significado de uma palavra
falada pelo professor.

Vocabulario Criar um glossario diario com
algumas palavras utilizadas no dia.

Expressao oral Descrever,  oralmente, alguma

imagem.

3 Sugestdes de intervencdo para disléxicos elaboradas com base nas sugestdes apresentadas por Coelho
(2013) e Garcia S. (2004).
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c) Leitura
Acentuacdo e sinais de pontuagao Estimular a justificativa do uso.
Leitura silenciosa Orientar seguir as linhas do texto
com o dedo e depois sem ele.
Leitura em voz alta De inicio, realizar particularmente

sO o professor e o aluno. Quando/se ele se
sentir mais a vontade, pode ser feita na

presenca dos outros.

d) Awvaliagdes (trabalhos, testes e provas)

No caso de atividades avaliativas, os critérios de avaliacdo devem ser diferentes dos
demais. Deve considerar-se os avancos e esforcos. De preferéncia, as avaliacdes devem ser
elaboradas diferentemente dos demais alunos, contendo questBes objetivas e, no caso das
abertas, que exigindo respostas curtas. Também é importante que alguém leia a atividade
avaliativa para o aluno a medida que ele for respondendo.

3 SUGESTOES DE INTERVENCAO PARA DISORTOGRAFIA*
a) Competéncias gerais
Percepcdo linguistico-auditiva Escutar musicas simples acompanhando
com a letra da musica impressa (atencéo

para a fonte das letras ndo ser pequena

demais).

4 Sugestdes de intervencdo para disortograficos elaboradas com base nas sugestdes apresentadas por
Coelho (2013) e Garcia S. (2004).



Percepcdo linguistico-visual

b) Competéncias especificas

Erros particulares e especificos

Diferenciagéo entre

maiusculas e mindsculas

Acentuacdo/pontuacao

Separacao de palavras

Vocabulario

letras

A atividade a cima também é um bom
exercicio para esse item. Leitura de palavras

isoladas.

€,

Se o aluno confunde “ch” e “x”, por exemplo,
exercitar palavras que contenham essas

consoantes.

Estimular o uso de letras maitsculas no inicio das

frases e em substantivos proprios.

Estimular o uso da acentuacao e pontuacao.

Orientar a separacdo correta de palavras no final
das linhas.
Criar um glossério diario com algumas palavras

utilizadas no dia.

c) Avaliacdes (trabalhos, testes e provas)
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Assim como no caso da dislexia, os critérios de avaliacdo devem ser diferenciados,

considerando os avancos e esfor¢os. No que diz respeito aos quesitos da avaliacdo, devem ser

elaboradas de maneira diferenciada, contendo questfes objetivas e, no caso das abertas, que

exigindo respostas curtas. Também é importante que alguém leia a atividade avaliativa para o

aluno a medida que ele for respondendo.

4 SUGESTOES DE INTERVENCAO PARA DISGRAFIA®

a) Desenvolvimento psicomotor

5 Sugestdes de intervencio para disgraficos elaboradas com base nas sugestdes apresentadas por Coelho

(2013) e Garcia S. (2004).
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Lateralidade Fazer pedidos explorando os lados e
posicdes das coisas (embaixo, a esquerda,
na frente).

Orientacao espego-temporal Exercitar data, dia da semana, més (ontem,
hoje e amanhad).

Coordenacéo viso-motora Atividade de desenhar o que esta escrito
(por exemplo, escrever a palavra “bombom”
e pedir para desenhar).

Independéncia Recortar, colar, pintar (lapis de cor e tinta).

b) Desenvolvimento do grafismo

Pressao Supervisionar a forca que se esta colocando
ao escrever (forte demais ou leve demais)

Treino das letras Passar atividades para treinar a forma das
letras (pontilhados, com tinta e pincel); pode
ser atividades para casa.

Tamanho das letras Orientar a tentativa de manter 0 mesmo

tamanho das letras baseando na primeira.

a) Avaliag0es (trabalhos, testes e provas)

Ja a avaliacdo do disgréafico, como sua dificuldade principal € em relacdo ao modo de
escrever, a leitura ndo é extremamente precéaria (vai depender de casa sujeito). Portanto, o
objetivo é evitar a exigéncia de respostas e textos longos, avaliando de maneira diferenciada,
considerando os avancos e esforgcos que o aluno apresenta dentro de seus limites e condiges.

Contudo, € importante lembrar que essas sugestdes de atividades e exercicios tem o
objetivo de orientar o professor de lingua portuguesa no que diz respeito a tentar ajudar seu ano
com algum tipo de transtorno de aprendizagem da leitura e escrita. E interessante que cada
professor adapte esses exemplos a suas condicdes e perfis dos seus alunos. Na verdade, a ideia
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aqui é indicar um caminho dando total liberdade ao professor para pesquisar e estudar mais de
acordo com o seu obstaculo. Essas sugestdes sao relevantes, pois vdo auxiliar tanto o professor,
que tera a chance de ajudar seu aluno a aprender de fato os contetidos, como também para o
aluno que, mesmo que ndo consiga ter total éxito, sabera que tem alguém que se importa com

ele e estara junto para apoia-lo e procurar meios para melhorar a situacao.

5 CONTRIBUICOES DO OLHAR PSICOPEDAGOGICO PARA O ENSINO DE
LINGUA PORTUGUESA

Quando o professor de lingua portuguesa entra numa sala de aula com sua lista enorme
de contetidos e responsabilidades a serem cumpridas e se depara com uma classe cheia de alunos
cada um com suas especificidades e histdria, fica dificil dar atencdo exclusiva a cada um deles
até que todos consigam superar suas dificuldades. E que é muito mais cdmodo passar por cima
dos transtornos que os alunos possuem e responsabiliza-los por seus fracassos. Essa situacao é
extremamente compreensivel diante de suas condicdes na sala de aula.

Porém, foi visto ao longo desta pesquisa que o professor ndo tem a responsabilidade de
“tratar” esses alunos, isto ¢, ndo € seu papel realizar os procedimentos de uma avaliacao e
intervencdo psicopedagdgica, afinal, o profissional adequado para tal tarefa € o psicopedagogo,
pois

A psicopedagogia tendo como seu objeto proprio o aprendiz, sujeito vivenciando o
seu processo de aprendizagem, vai concentrar as explicacfes dos obstéculos a
aprendizagem em diferentes dominios (organico, cognitivo, afetivo e social) do
individuo em sua interacdo com o meio ambiente e, especificamente, o escolar, o que
inclui o pedagdgico (WEISS, 2011, p. 26).

Ou seja, o0 psicopedagogo vai se preocupar exclusivamente com as dificuldades ou
transtornos de aprendizagem que um aluno possa apresentar. Portanto, ndo cabe ao professor
realizar o papel de psicopedagogo. Entretanto, de acordo com reflexdes anteriores, o
psicopedagogo néo trabalha sozinho. Ele age de maneira multidisciplinar com a participagédo
de outros profissionais e todos aqueles que fazem parte da vida do aprendiz. O professor age
como um mediador entre o psicopedagogo e o aluno, pois é na sala de aula que os métodos
serdo praticados e os resultados serdo observados. Assim, fica evidente o papel importante que
0 professor tem nesse processo interventivo.

Nesse sentido, foi discutido, também, a importancia do olhar psicopedagogico por parte

do professor. De acordo com Jodo Beauclair, esse olhar “se constroi na busca permanente da
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reflexdo [..] e por meios das vivéncias e das pesquisas cotidianas” (BEAUCLAIR, 2011, p.22)
em prol da aprendizagem efetiva de seus alunos, principalmente, daqueles que possuem
transtornos de aprendizagem. E importante que o professor tenha a consciéncia de que 0s
transtornos existem e que, se ndao houver interferéncia de alguém, nunca serdo vencidos. Esses
transtornos atrapalham a vida académica (e social) do aprendiz e podem afetar, gravemente, a
aprendizagem da leitura e escrita. Dai a importancia do olhar psicopedagdgico nas aulas de
lingua portuguesa.

O aluno que possui um/uns dos transtornos de aprendizagem que prejudicam a leitura e
escrita (dislexia, disortografia e disgrafia), da sinais acentuados de que o0 processo de
aprendizagem ndo esta indo bem. E, se o professor tem conhecimento desses transtornos e de
seus sintomas, ou seja, praticar um olhar psicopedagogico, podera fazer algo a respeito. O
primeiro passo a ser realizado é informar a gestdo da escola e aos pais que a aprendizagem esta
prejudicada e que é necessario a orientacdo do psicopedagogo. Depois disso, se for do interesse
e condicdes dos pais, basta seguir os procedimentos propostos pelo psicopedagogo. Caso essa
parceria ndo seja possivel, como foi visto anteriormente, o professor pode realizar pequenas,
porém, bastante significativas, intervencdes que, mesmo que nado resolva os problemas oriundos
do transtorno, ird ameniza-los e tornara a aprendizagem possivel de alguma maneira.

Dito isso, é perceptivel o quanto o olhar psicopedagdgico tem a contribuir com as aulas
de lingua portuguesa. Esse olhar contribui, primeiramente, com o aprendiz, pois tera o apoio do
seu professor nesse processo arduo da aprendizagem para quem possui algum tipo de transtorno.
E contribui, também, com o trabalho docente, pois o objetivo do professor é ensinar e o
resultado disso é a aprendizagem efetivada de todos os seus alunos e, se algum deles possui
transtorno de aprendizagem, o professor com o olhar psicopedagdgico fara uma grande

diferenga ndo sé na vida académica de seu aluno, mas, também, na vida social dele.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como objetivo caracterizar a importancia da intervencdo psicopedagogica no
ensino de Lingua Portuguesa, conclui-se que é de extrema importancia que o professor de lingua
portuguesa possua um olhar psicopedagogico, isto €, tenha a consciéncia de que seu aluno
precise de uma ajuda mais especifica para conseguir aprender em suas aulas.

Isso porque, os transtornos de aprendizagem que afetam a leitura e escrita (dislexia,
disortografia e disgrafia) evidenciam-se nas aulas de portugués, entretanto, podem camuflar-se

por tras de um estereotipo erréneo de aluno irresponsavel e preguicoso. Isso pode ocorrer,
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principalmente, se o professor de lingua portuguesa adotar uma metodologia de ensino
tradicional, na qual o objetivo é privilegiar quem escreve “certo” e acompanha o ritmo do
professor e desprezar os que escrevem “errado” e tem um ritmo de aprendizagem diferente do
demais alunos. O ideal é compreender que cada aluno aprende a sua maneira e ensinar sob uma
perspectiva linguistica, ou seja, considera as variagdes do uso da lingua em diferentes contextos
situacionais.

N&o é responsabilidade do professor realizar o papel diagnostico-interventivo do
profissional da psicopedagogia, porém, com um olhar psicopedagdgico, pode realizar
intervencdes, com ou sem orientagdo de um psicopedagogo, de acordo com o transtorno de
aprendizagem que seu aluno apresenta. Como por exemplo, estimular a lateralidade, exercitar
a orientacdo espaco-temporal e avaliar as atividades de maneira diferenciada de acordo com os
limites e capacidades especificas desse aluno.

Contudo, o olhar psicopedagdgico se faz muito importante no ensino de lingua
portuguesa e muito tem a contribuir tanto com o aluno que possui algum transtorno de
aprendizagem da leitura e escrita, como, também, com o professor de lingua portuguesa para

que, este, concretize seu objetivo profissional: tornar possivel a aprendizagem de seus alunos.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objetivo pesquisar sobre questfes relacionadas a efetiva
aplicacdo do ensino bilingue nas escolas para surdos, portanto, desenvolvemos uma pesquisa
bibliografica com base em observacdes realizadas em uma instituicdo de ensino de audio
comunicagéo.

Assim, essa pesquisa foi a base para a elaboracdo do presente artigo, este por sua vez
pretende trazer questdes relevantes quanto aos entraves a atuacdo do professor bilingue bem
como as reais dificuldades para o acesso dos surdos a educacdo prevista em lei. Inicialmente
falaremos brevemente sobre as abordagens que embasam o ensino para surdos ao longo do
tempo, até chegarmos ao Bilinguismo. Uma vez conceituado, apontaremos a proposta desta
abordagem e a sua atual aplicacao nas escolas para surdos e regulares. Como este tema nos leva
a tematica da incluséo, apresentamos de forma sucinta a relacdo entre estes.

Dessa forma, falar sobre ensino bilingue e formacéo de professores em Libras ndo é algo
recente. Muito se tem falado e produzido no que diz respeito as questdes que representam
entraves para a sua devida efetivacdo. O que acontece na préatica € um descompasso entre o real
e o ideal, isso porque existe um respaldo legal para a sua efetivacdo, mas na pratica os surdos

nédo tém acesso a uma educacao adequada as suas necessidades e anseios.
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Historicamente, tem-se buscado estratégias para a educacdo dos surdos. Em meio a
tantas tentativas, percebemos que ha uma alternancia entre a imposigdo do conhecimento, com
vistas a uma normatizacdo com 0s ouvintes, e métodos que buscam valorizar a cultura surda
como principio para a elaboracdo de estratégias eficazes de ensino e aprendizagem.

Foram propostas abordagens e métodos que propunham atender as necessidades
educacionais dos alunos surdos, no entanto, em sua maioria, estes se fundamentavam na
substituicdo da audicdo perdida por outro canal sensorial, como a visao, o tato ou estimulos

para aqueles com baixa audicdo.

2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Inicialmente, a surdez era vista de forma negativa pela sociedade, 0 que resultou na
exclusdo dos surdos por muitos anos. Essa visdo deixou-os a margem da sociedade, gerando
assim a crenca de que ndo seriam capazes de aprender. No entanto, no seculo XVI, educadores
se propuseram a desenvolver métodos educacionais especificos. De acordo com Goldfield
(1997), uma metodologia que incluia a datilologia (representacdo manual de letras do alfabeto)
foi desenvolvida na Espanha pelo monge beneditino Ponce de Leon (1520 - 1584) que incluia
escrita e oralizacdo. Isso representou o primeiro passo rumo a educacao de surdos.

Jana Franca, surge os sinais metodicos criado pelo abade Charles Michel de L’Epée em
1750, que o desenvolveu a partir dos sinais que aprendeu com surdos, iSSO representou um
grande avanco no que diz respeito a compreensdo das necessidades dos surdos. Enquanto
surdos, estes precisavam de um meio de comunicacdo que lhe fosse mais acessivel, respeitando
as suas possibilidades de acesso. E interessante mencionar que este método seria entdo um
esboco do que temos hoje, a Lingua de Sinais. Ao desenvolvé-lo, L’Epée levou em consideragdo
também a dignidade do ser humano, isso porque os surdos foram excluidos por muito tempo,
assim, L’Epée diz (apud STUMP, 2012, p. 47).

O interesse que a Religido e a humanidade me inspiram por uma classe
verdadeiramente infeliz de homens, semelhantes a nds, mas reduzidas em certa
medida a condigdo de animais [...] me impde uma obrigacdo indispensavel de ir a seu
auxilio, tanto quanto me seja possivel.

Mediante esse sentimento, o abade desenvolveu seu método que atendia ao que ele
considerava adequado ao desenvolvimento da linguagem dos surdos. Sua proposta teve grande
repercussao, pois além de contraria ao que se propunha na época, esta defendia a ideia de que
todo surdo tinha direito & educacéo publica e gratuita (GOLDIELD, 1997, p. 23).
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Considerando agora outra vertente, surge na Alemanha, nessa mesma época, a filosofia
educacional oralista, que rejeita totalmente a Lingua de Sinais. Para os oralistas, a maneira mais
eficaz de ensino é por meio da lingua oral ou falada, formandos dessa forma, surdos oralizados,
0 que envolve a participacdo ativa da familia no processo, ja que este comega em casa. Sua
pretensdo era reabilitar os surdos na medida em que estes deveriam se comportar como ouvintes.

O oralismo dominou até a década de sessenta, quando pesquisas mostraram a
importancia da Lingua de Sinais para a vida dos surdos e que esta se constituiu com as mesmas
caracteristicas de linguas orais, com a fungédo de comunicar, isso porgue este método ndo atingiu
0 objetivo esperado a reabilitacdo. Mediante a insatisfacdo com os resultados, surgem entéo
outras abordagens de ensino, mais adequadas a educacao dos surdos.

A filosofia da Comunicacgdo Total surge em 1968 com a proposta de utilizar todas as
formas de comunicacdo possiveis na educacao de surdos, pois afirma que a comunicacéo, e ndo
apenas a lingua, deve ser privilegiada. Mas é na década de setenta, de acordo com Goldfield
(1997), que se percebeu que a Lingua de Sinais deveria ser independente da lingua oral, dando
assim origem a filosofia Bilingue, a qual vem se disseminando por todo 0 mundo desde a década
de oitenta.

Comparando as duas abordagens, percebemos que estas se opbem ndo s6 na
metodologia aplicada, mas também na forma de conceber a surdez. Segundo os defensores do
oralismo, esta visa a integracdo da criangca com surdez na comunidade de ouvintes, dando-lhes
condicdes de desenvolver a lingua oral Goldfield (1997). Ja para os profissionais que defendem
a comunicacdo total, o surdo ndo é visto com uma patologia que precisa ser eliminada,
diferentemente dos oralistas, mas como uma pessoa e a surdez como uma marca que interfere
nas relagcdes sociais e no desenvolvimento cognitivo e emocional do individuo (CICCONE,
1990, p. 67).

Trazendo entdo para a trajetoria historica do Brasil, a educacdo para surdos iniciou-se
no inicio de 1957 com a criagdo de uma escola, atualmente chamada de Instituto Nacional de
Educacao de Surdos (INES), o responsavel por este feito foi o Ernest Huet, professor francés
surdo fundou esta primeira escola especial no Rio de Janeiro com o apoio de Dom Pedro I, a
qual utilizava a Lingua de Sinais.

A partir disso, comegam 0s estudos e a aplicacdo de métodos que venham a atender a
necessidade da educagfo para pessoas surdas em nosso pais. E no final da década de setenta
que chega o oralismo ao Brasil e na década seguinte, comeca a ser desenvolvido o Bilinguismo

no pais.
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Mediante o0 acima exposto, podemos dizer que atualmente os métodos de ensino para
surdos estéo divididos em trés grandes abordagens: oralismo, comunicagéo total e Bilinguismo,
onde cada uma traz um enfoque especifico ao trabalho educativo. Enquanto umas privilegiam
a convivéncia com ouvintes como forma de intervir na superacdo ou tratamento da surdez, o
Bilinguismo leva em consideracdo as caracteristicas proprias da deficiéncia, além de considerar
0 contexto em que 0s surdos estdo inseridos.

Dada a sua ampla discussdo no contexto educacional, o Bilinguismo sera a abordagem
discutida no presente artigo. Como ponto de partida, vamos apresentar o enfoque metodologico
do Bilinguismo, em seguida analisaremos até que ponto este é utilizado, levando em
consideracdo a formagdo de professores e a adequacdo das instituicGes de ensino a essa
metodologia.

A preocupacdo do Bilinguismo € respeitar a autonomia da Lingua de Sinais e, sobretudo,
0s seus usuarios, de forma a organizar um plano educacional que também respeite a experiéncia
psicossocial e linguistica dos surdos. Partindo disso, o trabalho realizado por esta privilegia as

particularidades inerentes ao ensino de alguém surdo. Para Botelho (apud BRITO, 1993, p. 87).

A educacdo bilingue propde que o0s processos escolares acontegcam nas escolas de
surdos, obviamente ndo segundo o modelo clinico-terapéutico, ainda oferecido.
Reconhece as intensas dificuldades e problemas do surdo em classe com estudantes
ouvintes, e ndo ha adesdo as propostas de integracao e de inclusdo escolar.

Para os bilinguistas, os surdos constituem uma comunidade com cultura e lingua
préprias, tendo dessa maneira, uma forma particular de pensar e agir, que devem ser respeitados.
Assim, segundo Brito (1993), a Lingua de Sinais “propicia ndo apenas a comunicagdo surda,
além de desempenhar a importante funcdo de suporte do pensamento e de estimulador do
desenvolvimento cognitivo e social.”

O que ocorre com muitas propostas ditas bilingues é que estas ainda possuem
fragmentos de outras propostas educacionais anteriores a ela, o que talvez se justifique pelo
pouco conhecimento sobre o assunto. Isso traz a tona a necessidade de investimentos na
formagéo e qualificacdo de professores. Essa necessidade, que se torna urgente, dentro das
escolas € um reflexo da demanda da sociedade, em virtude da ampliacéo da oferta de vagas de
emprego, dessa forma, hd de se oferecer uma educacdo compativel com o que se espera,
atendendo assim as necessidades do mercado de trabalho.

Diante dessa demanda, o Bilinguismo ganha espaco no processo educativo por atender
as expectativas do que se entende como educagdo adequada. Nessa abordagem, os surdos tém

acesso a aquisicao da Lingua Portuguesa como meio de comunicagdo escrita, e dessa forma esta
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assume a funcdo de meio de instrugdo. O que se quer dizer, é que 0 caminho da aprendizagem
mais adequada para surdos € inverso, aprende-se a Lingua de Sinais primeiro e depois a Lingua
Portuguesa.

Nesse sentido, temos como respaldo a Lei 10.436/02 regulamentada pelo Decreto
5.626/05 que reconhece a LIBRAS enquanto lingua natural dos surdos e estabelece como base
para a efetivacdo do ensino bilingue a devida formacao profissional. No capitulo I11 o Decreto

assegura,

Art.11. O Ministério da Educacdo promoverd, a partir desse Decreto, programas
especificos para a criagdo de cursos de graduacéo:

| — para a formacdo de professores surdos e ouvintes, para a educacéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, que viabilize a educacdo bilingue: Libras — Lingua
Portuguesa como segunda lingua;

Il —de licenciatura em letras ou em Letras: Libras/Lingua Portuguesa, como segunda
lingua para surdos;

111 — de formag&o em traducdo e Interpretacéo de Libras — Lingua Portuguesa.

Os incisos supracitados asseguram a formacdo de professores bilingues a partir da
criacdo de cursos de Letras/Libras. O surgimento de tais cursos é importante ndo s6 por garantir
a formacdo bilingue dos professores, mas também, por suscitar discussfes académicas acerca
das questdes da educacéo dos surdos e naturalmente sobre a educacgéo inclusiva. Falando sobre
educacao inclusiva 0 mesmo Decreto, no Capitulo VI nos diz,

Art. 22. As instituicBes federais de ensino responsaveis pela educacéo bésica devem
garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da
organizacéo de:

I — escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes, com
professores bilingues, na educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;
Il — escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas a alunos
surdos e ouvintes, para 0s anos finais do ensino fundamental, ensino médio ou
educagdo profissional, com docentes das diferentes areas do conhecimento, cientes da
singularidade linguistica dos alunos surdos, bem como a presenca de tradutores e
intérpretes de Libras — Lingua Portuguesa.

De acordo com a redacgdo acima, podemos entender que a efetiva educacéo inclusiva se
da mediante a adequacdo da equipe escolar as necessidades inerentes a formacdo de alunos
surdos, o que envolve um trabalho desde as series iniciais, com a presenca de professores
bilingues. Isso é muito significativo, dado ao fato de que a Lingua de Sinais deve acontecer
naturalmente, assim como se d& o desenvolvimento global da crianca. Sob essa premissa, a
aquisicdo da Lingua de Sinais e a Lingua Portuguesa, acontecem mediante a convivéncia,
intermediada por um professor, assim a primeira torna-se condicao para a segunda.

Ja para o ensino fundamental, ensino medio e formacdo profissionalizante € necessaria

a presenca de tradutores e intérpretes, no entanto, o0 que se vé na prética € algo bem distante do
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que esté previsto em lei. A formacao de profissionais ainda ndo corresponde a demanda, bem
como a méa formacdo dos surdos, necessaria a continuacdo dos estudos, dificulta o seu
desenvolvimento. O acesso a educacdo adequada ainda esta longe de atingir o esperado, devido
as questdes ja& mencionadas anteriormente, alem do fato de que o processo ndo ter uma
continuidade, iniciado desde a educacdo infantil e avancar sem interrup¢des até a conclusdo da
vida escolar e académica. Esse discurso também esta presente nas palavras de Vieira (2011, p.

14), quando nos diz,

O entrave em que se encontra a educacdo de surdos é grande, pois, de um lado, existem
as propostas inclusivas que ainda estdo sendo experimentadas sob condicGes
insuficientes, e de outro, existe a escola especial, que por muito tempo foi responsavel
por essa educagdo, sem, no entanto conseguir promover mudancas significativas e
garantir o aprendizado, devido a visdo oralista adotada.

A mera utilizacdo da LIBRAS no ambiente escolar ndo representa uma educacgédo
inclusiva. O fato da Lingua de Sinais “conviver”, por assim dizer, com a Lingua Portuguesa
ndo se constitui em educacdo bilingue, isso porque o uso efetivo de uma lingua implica
mudangas maiores do que a introducdo de profissionais na escola, isto envolve um conjunto
complexo de fatores, que comegca com a compreensao do que representa a cultura surda.

Uma proposta para ser bilingue, passa necessariamente pelas questdes culturais, pois
lingua e cultura estdo interligadas; ndo ha uma sem a outra. Entender que o surdo é
essencialmente visual e tal aspecto o constitui diferente dos ouvintes € uma questéo cultural, e
que ao mesmo tempo compartilha de uma cultura nacional, a dos ouvintes.

A compreensdo da Lingua de Sinais como lingua materna é o primeiro passo para se
realizar o trabalho dentro da perspectiva bilingue, esse olhar torna possivel desenvolver
métodos que privilegiem o que o surdo traz consigo, assim a Lingua Portuguesa entra como
instrumento de ampliacdo dos conhecimentos, isto define uma educacdo como bilingue. No
Paragrafo 1° o Decreto define como escolas ou classes bilingues agquelas que oferecem Libras
e a Lingua Portuguesa, na modalidade escrita, como lingua de instrugcdo. Lemos, § 1° “Sao
denominadas escolas ou classes de educacgéo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade
escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo
o processo educativo”.

Fica claro entdo, que nesse processo uma lingua constitui-se em primeira e a outra em
segunda, além de se determinar qual € o papel que cada uma delas desempenha. Para tanto,
constituir-se em uma educacéo bilingue, esta deve pensar numa politica linguistica, em que

cada lingua tenha sua funcéo estabelecida ndo sé no contexto escolar, mas também no social.
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No entanto, o grande desafio esta exatamente na interpretagdo de uma lingua que tem
base oral, isso porque toda experiéncia dos surdos é primordialmente visual. Como lhes falta a
experiéncia auditiva, a aquisicdo de habilidades de interpretacdo da lingua escrita torna-se
dificil. No entanto, tal deficiéncia pode ser minimizada com a mediacdo adequada.

Buscar entender como os surdos constroem o conhecimento mediante as informagdes
absorvidas, pode ser o meio pelo qual os professores conseguirdo desenvolver praticas
pedagdgicas mais eficientes, capazes de oportunizar aos surdos conhecimentos sistematizados
que se vinculem — na escola e na sociedade.

Nesse sentido, o trabalho pode ser desenvolvido mediante narrativas, poesias e lendas
elaboradas a partir do universo da surdez e, assim privilegiassem a cultura e consequentemente
o0 sentido da visdo. Usar estes recursos cria uma relacdo interdisciplinar entre as duas linguas
possibilitando produzir textos de diferentes géneros dentro da cultura linguistica surda. Isso é
muito relevante, porque enquanto lingua de instrucdo, o Portugués serve de referéncia para
producdes escritas, 0 que a torna indispensavel nesse processo, visto que as atividades, textos
complementares e os livros didaticos utilizados nas aulas, sdo escritos em Portugués, o que de
fato lhe garante o status de lingua de instrucao.

Desenvolver atividades que complementem as necessidades dos surdos deve partir dessa
perspectiva. Usar de forma mais significativa producGes que fazem parte de sua cultura,
valorizando-os no ambito cultural e social.

Assim, para que o aluno surdo compreenda 0os mecanismos que envolvem o uso da
Lingua Portuguesa escrita e a construcdo do conhecimento, faz-se necessario a mediacao do
professor que deve ter um olhar focado nos mecanismos pelos quais a aquisi¢ao da linguagem

escrita ocorra de forma adequada.

A presenca da escrita do portugués nos processos educacionais é decorrente da
organizacao pedagogica, na medida em que as atividades, os textos complementares
a sala de aula e os livros didaticos indicados para leitura sdo escritos em portugués, o
que lhe garante também status de lingua de instrucdo (LODI, 2013, p.54).

Nesse processo, a Lingua de Sinais deve ser mediadora dos conteidos enquanto que a
Lingua Portuguesa seré utilizada como suporte para a ampliagdo dos conhecimentos, ja que
vivemos em uma sociedade essencialmente letrada. Na verdade, uma lingua ndo se sobrepfe a
outra, antes elas se auxiliam, isso porque o0 objetivo é o desenvolvimento da compreenséo e
ampliacdo do repertdrio linguistico.

E importante ressaltar que ensino bilingue ndo é simplesmente traduzir o curriculo

escolar para a Lingua de Sinais. Ha que se contemplar os aspectos culturais das comunidades
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surdas, sua histdria e direitos para o aluno surdo, se identificar com a sua comunidade e néo
somente com a cultura dos ouvintes, afirma Skliar (apud LODI, 2013, p.17).

Entender que cada lingua traz consigo caracteristicas muito particulares deve levar o
professor a desenvolver estratégias para utiliza-las de maneira adequada, isso é valorizar o que
os surdos trazem consigo. A Lingua de Sinais € a sua lingua materna, e isso deve ser respeitado
e valorizado. J& a Lingua Portuguesa, surge com funcéo social, instrucional e mediadora do
conhecimento, por isso representa a segunda lingua no processo de ensino.

No entanto, é preciso deixar claro o papel que cada lingua assume nesse processo. Ao
usar a Lingua de Sinais como apoio para a aprendizagem e uso da Lingua Portuguesa cria-se
uma comunicacao bilateral, que pode ser chamada de Portugués sinalizado. O fato é que este
tipo de comunicacdo ndo favorece o entendimento dos surdos ou seu desenvolvimento
linguistico. Ndo existe ai uma lingua e sim um recurso de comunicacdo sem uma efetiva
relevancia ao aprendizado, num processo de completa descaracterizacdo da Lingua de Sinais,
além de ser limitante no sentido de ndo promover o desenvolvimento adequado.

Diante dessa realidade, nos deparamos com um grande desafio, ja que aprender uma
segunda lingua é defrontar-se com expressGes, com palavras que muitas vezes nao fazem
sentido algum, pois trazem em si valores socioculturais diversos daqueles presentes na primeira
lingua. Superar tal dificuldade implica possibilitar ao surdo o sentimento de estar diante de
outra cultura, de outra comunidade linguistica, que lhe esta acolhendo, e, portanto vivenciar
uma nova experiéncia linguistica. Por isso é imprescindivel que o professor na escola bilingue
tenha pleno dominio tanto da Lingua de Sinais (e esteja integrado com a cultura surda) bem
como da Lingua Portuguesa (usos e funcdo social da lingua).

Para tanto, cabe ao professor elaborar seu plano de ensino de tal forma que venha a
desenvolver atividades bem estruturadas e coerentes com o que propde a educacdo bilingue.
Levar em consideragdo caracteristicas morfossintaticas das duas linguas € uma das acdes
necessarias para se contemplar um curriculo verdadeiramente eficaz. Outra acdo envolve a

postura do professor frente a tais desafios. Em relacéo a isto, Slomski salienta que:

[...] para assumir uma postura bilingue é necessario muito mais, pois tal mudanca ndo
se resume somente a mudancas didatico-pedagdgicas, mas sim rever-se como pessoa
e como profissional, pois sem esta tomada de decisdo, as mudancas ndo passarao de
meras reformas técnicas destituidas de sentido (SLOMSKI 2011, p.67).

Vale ressaltar que a simples utilizacdo de Lingua de Sinais em sala de aula, além de nao

valorizar aspectos culturais, historicos e culturais dos surdos, ndo garante aprendizagem
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satisfatoria. E necessario um novo olhar, ndo apenas sobre a situacio linguistica em questao,
mas, sobretudo em relacéo as concepg¢des envolvidas nessa pratica.

Nessa perspectiva podemos afirmar que a pratica do professor bilingue precisa de
sensibilizacdo, pois a Lingua de Sinais deve ser vista como lingua autbnoma, a qual possui
caracteristicas proprias e que traz na sua esséncia a cultura da comunidade surda, de forma que
esta € uma lingua de identificagdo e comunicagdo, enquanto que a Lingua Portuguesa é a
possibilidade de acesso a informacdo, conhecimento e cultura para ambos 0s grupos (surdos e
ouvintes).

E exatamente ai que reside a ideia da educacdo bilingue, capacitar o surdo em duas
linguas, para isso € preciso conhecer as duas de forma & utiliza-las com seguranca, nao ha de
haver uma sobreposi¢ao de uma ou outra, conforme podemos ler da defini¢ao “Quando me
refiro ao bilinguismo, ndo estou estabelecendo uma dicotomia, mas sim reconhecendo as
linguas envolvidas no cotidiano dos surdos, ou seja, Lingua Brasileira de Sinais e o Portugués
no contexto mais comum do Brasil” (QUADROS, 2000, p. 43).

Para tanto, é necessario ter cuidado para que a educacdo bilingue ndo seja reduzido ao
seu sentido restrito, presenca e convivéncia pacifica das duas linguas no interior da escola, sem
haver um trabalho que viabilize que cada lingua assuma o lugar de permanéncia para 0s grupos
que a utilizam, sem um fim em si mesmas.

Os surdos, por causa das especificidades linguisticas, possuem uma forma de “ler” o
mundo de forma muito particular, pois sua compreensao esta pautada na experiéncia visual, por
isso possuem sua propria identidade linguistica. As diferencas linguisticas e culturais criam
desta forma uma barreira entre as duas culturas, uma vez que os surdos conhecem o mundo
atraves de outros sentidos, como mencionado acima. Isso limita o acesso a todas as informacdes
difundidas na sociedade e consequentemente compromete a compreensdo. Levando em
consideracdo este pressuposto, entendemos que a Lingua Portuguesa deve ser ensinada na
modalidade de leitura e escrita, como forma de ampliar a compreenséo de mundo.

O problema da educacédo para pessoas com surdez ndo pode continuar sendo centrado
nessa ou naguela lingua, mas também na qualidade e na eficiéncia das praticas pedagodgicas.
Posto dessa forma, a escola precisa desenvolver a¢Bes que visam superar a logica da excluséo
no &mbito escolar e na sociedade de forma geral. Para efetivar tal propdsito, € necessario rever,
como um todo, a proposta de inclusdo dentro das escolas, se esta atende ao que esta posto na
lei, 0 que vai além de matricular os alunos na escola regular, pois, garantir um ensino de
qualidade requer assegurar condi¢es adequadas para um processo educacional igualitério a

todos nos diferentes niveis de ensino.
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Outra questdo é que vivendo numa sociedade de maioria ouvinte, e que ainda ndo se
conhece que a Lingua de Sinais seja realmente uma lingua completa e possa suprir as
necessidades comunicativas e cognitivas dos surdos. Embora hoje tenha um pouco mais de
visibilidade por conta da lei, a Lingua de Sinais ainda € utilizada como ferramenta para alcancar
a oralizacdo e a Lingua Portuguesa, o que a limita muito. Nesse sentido Stumpf (2012, p. 49)

nos diz o seguinte,

A maior dificuldade para a possibilidade uma pedagogia da diferenca, no contexto
cultural surdo, esti, sem ddvida, em lidar com a visdo que o ouvinte tem das
“identidades normais” ¢ do esteredtipo com os ouvintes tem das “identidades
diferentes”.

A educacdo bilingue, tal como apresentada na lei — prevé a inclusdo de Lingua de Sinais
como lingua funcional e a Lingua Portuguesa como instrucional, ndo tem sido aplicada de forma
ampla. O que se espera, de fato, € que as diferencas linguisticas entre estas duas linguas sejam
destacadas e que as caracteristicas da Lingua de Sinais sejam valorizadas a fim de serem
reconhecidas.

A aquisicdo da Lingua de Sinais possibilita ao surdo acessar 0s conceitos da sua
comunidade e passar a utilizad-los como seus, formando uma maneira de pensar, agir e ver o
mundo, enquanto que a Lingua Portuguesa possibilitara a formacao das estruturas linguisticas,
permitindo acesso maior a comunicagao.

Essa perspectiva sugere dialogo constante, parcerias entre os envolvidos no processo
ensino-aprendizagem, discussdes e projetos pedagdgicos especificos. Skiliar (apud VIEIRA,
1999, p. 86) afirma que, “a educacdo bilingue ndo pode ser assimilada a escolarizagao bilingue,
isto €, ndo deve se justificar somente como ideério pedagogico a ser seguido dentro das escolas”.

As transformacgBes necessarias a implantacdo do ensino bilingue ainda néo
ultrapassaram o plano tedrico, muito embora esta ndo seja uma discussdo recente, como
anteriormente mencionado. Tais transformacgdes estdo em um estagio inicial de execucéo,
apesar de todos os resultados obtidos pela experiéncia de professores que procuram desenvolver
este trabalho de forma comprometida.

Na préatica percebemos que ao invés de propiciar 0 aprimoramento do processo
educacional numa perspectiva bilingue, a experiéncia mostra que ha um processo de ensino
descontinuo fragmentado, o0 que resulta no insucesso na aquisicdo do conhecimento
sistematizado, o0 que gera uma ilusoria inclusdo escolar.

Numa tentativa de se promover uma educacdo direcionada aos surdos, insere-se uma

politica de inclusdo que insiste em colocar criangas surdas junto com as ouvintes, sem haver
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um compartilnamento linguistico entre elas. Nesses espacos, as criangas surdas oriundas de
familias ouvintes ndo adquirem sua lingua natural de forma espontanea, como as criangas
ouvintes que compartilham a mesma lingua da sua familia interagindo e obtendo informacdes
e, assim, construindo o conhecimento de mundo, que € aprofundado na escola. Como haver
inclusdo se ndo ha aquisicdo linguistica pela crianca surda? E que formacéo havera para aqueles
que estdo nos ultimos anos do ensino fundamental e médio?

Muito embora a educacao bilingue esteja assegurada legalmente e haja a tentativa de
implanta-lo, muito ainda precisa avancar para que este seja realidade a todos que dele
necessitam, existem muitos obstaculos a serem vencidos. Estes dizem respeito a necessidade de
conhecimento sobre a Lingua de Sinais, auséncia ou pouco conhecimento sobre a surdez,
dificuldade em desenvolver um trabalho efetivamente bilingue, déficit no ensino da Lingua
Portuguesa bem como a dificuldade dos alunos surdos em acompanhar as aulas.

Como sabemos, o desenvolvimento de metodologia de ensino bilingue ndo é um
processo facil de ser implantado, isso porque as condi¢cdes encontradas na escola, como ja
mencionado anteriormente, as quais dizem respeito a formacdo adequada de professores e
recursos materiais indispensaveis a atuacdo do docente. Mediante essa realidade, cabe ao
professor regente a realizacdo de atividades que favorecam a inter-relacdo entre a Lingua de
Sinais e a Lingua Portuguesa, o que termina por limitar o trabalho.

Os projetos pedagdgicos sdo importantes nesse sentido. Eles promovem um trabalho
mais direcionado, especifico, assim, elaborar projetos dentro de uma perspectiva bilingue vai
desfazer a visdo da Lingua Portuguesa para surdos como apenas um cédigo, desvinculada da
sua condicdo para interagdes sociais, afastando os interlocutores do processo de construcao de
conhecimento e producéo, alem disso, os projetos permitem o dialogo com todos os envolvidos
na comunidade escolar (professores, coordenadores, intérpretes e psiclogos).

Esses projetos vao engajar o professor de forma natural ao universo da comunidade
surda. Para que este professor esteja entdo integrado com a proposta bilingue, se faz necessario
que este tenha total integracdo com a identidade, contextualizando e vivenciando a Lingua de
Sinais dentro de uma proposta realmente eficaz, conforme ja mencionamos. Esse problema, que
limita as possibilidades de uma educacéo bilingue, intensifica-se quando consideramos 0 modo
como a incluséo tem sido concebida. Nesse sentido Franco (apud VIEIRA, 1999, p. 19) aponta

uma questdo polémica sobre a escola inclusiva e a educacéo dos surdos,

A escola inclusiva é entendida como um espaco de consenso, de tolerancia para com
os diferentes. A experiéncia escolar cotidiana, ao lado dos colegas normaisseria,
assim, vista como um elemento integrador. E como se para esses alunos fosse mais
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importante a convivéncia com os colegas normais doque a propria aquisicdo do
conhecimento minimo necessario para a sua, ai sim, possibilidade de inser¢ao social.

Essa ideia de inclusdo da margem a interpretacdo de que, pelo fato de todos estarem no
mesmo ambiente, o aprendizado acontecera de forma natural e, além disso, preparara a
sociedade escolar para a convivéncia e a tolerancia as diferencas. 1sso € muito positivo, € um
fator importante, no entanto ha muito mais envolvido. Nesse sentido, podemos dizer que além
da convivéncia como fator importante para a inclusdo, as escolas precisam estar adaptadas
estruturalmente e redefinir sua visdo de educacao. Se ha de incluir tais alunos, que seja de forma

coerente com o que se assume. Segundo Barros (apud VIEIRA, 2011, p. 06)

A politica inclusiva, conforme estabelecem os documentos oficiais, tem como meta
adaptar as escolas para que possam receber adequadamente todos os alunos
classificados como “pessoas com deficiéncia”, em consonancia com o discurso do
modelo social segundo o qual “ndo existiriam pessoas deficientes, mas sim uma
sociedade deficiente, no sentido de excludente, na consideracdo de multiplos graus de
necessidade.

Como mencionamos no inicio desse artigo, a surdez foi por muito tempo tido como
motivo de exclusdo social, e de certa forma, esse conceito perdura até os dias atuais. O fato de
haver uma resisténcia em relacéo a inclusao perpassa por questdes histéricas, o que torna esse
processo muito mais complexo. O que temos hoje dentro das escolas é uma tentativa de incluir,
mas sem oferecer as condi¢fes necessarias para tal. Nesse sentido Ribeiro (apud VIEIRA, 2011,

p. 07) nos diz o seguinte,

[...] incluir vai muito além de colocar na escola regular alunos com deficiéncia ou
quaisquer outras dificuldades e/ou diferencas para conviverem com outros; na
verdade, deveria assegurar realmente possibilidades de crescimento e
desenvolvimento para tais pessoas, pois “a perspectiva da inclusdo exige o repensar
das condigdes da pratica docente e de suas dimensdes, bem como de suas repercussoes
na organizacao curricular e na avaliagdo.”

Quanto aos alunos surdos, a questao da inclusdo aponta para uma realidade complexa e
multifacetada, e o desafio principal é que eles possuem uma lingua diferente da maioria da
populacdo. Enquanto a maioria ouvinte utiliza uma lingua na modalidade oral e auditiva, 0s
surdos utilizam uma de modalidade visual e motora, com estrutura e gramatica préprias.
Entretanto, ela ainda ndo é valorizada como tal, e muitas vezes tém seu status de lingua
questionado. Isso é muito importante, pois, conforme nos esclarece Quadros (apud VIEIRA,
2011), “a maneira como a lingua aparece no ambiente e nas atividades escolares influencia as

funcdes que a lingua desempenhara fora desse espaco”.
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Encarar a Lingua de Sinais com o status proprio de qualquer outra lingua é de suma
importancia. Assim como as demais linguas naturais, ela também esta estruturada em niveis
linguisticos como fonoaudiologia, morfologia, sintaxe e semantica, mas nao so isso, ela também

traz consigo toda a identidade surda.

Por isso, apenas aceitar a Lingua de Sinais ndo resolve e ndo caracteriza a proposta
bilingue, pois é preciso aceitar tudo o0 que vem junto com a lingua, ou seja, a cultura,
a identidade, a visdo de mundo e a constituicdo de sujeito. Mas é também pensar na
outra lingua, na Lingua Portuguesa, e organizar as atividades entendendo que esta é a
segunda lingua, devendo, pois ser utilizada de maneira acessivel ao surdo
(QUADROS apud VIEIRA, 2011, p.12).

Aceitar as diferencas e valoriza-la como inerente ao ser humano é uma necessidade.
Com esse olhar mais apurado, por assim dizer, o professor pode sim trazer a verdadeira
transformacao frente a um contexto ainda excludente. Ha de se rever métodos e posturas para
que se alcance o éxito esperado. A educacdo bilingue, e, portanto, inclusiva, o que exige muito

mais do que um direito garantido legalmente, depende desse envolvimento.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Muitos debates tém sido abertos e muitos discursos elaborados quanto a proposta
bilingue, mas o que se tem e 0 que se propde ndo sao conclusivos. Ha que se repensar a praxis
de forma profunda, levando em consideracdo as condi¢Bes ndo s6 de formacdo e capacitacdo
profissional, mas também os recursos didaticos e materiais. O que se tem feito ainda € pouco
diante das necessidades, tanto pessoais quanto sociais. O que se exige hoje, sdo pessoas
preparadas para atender as demandas sociais.

Pensar em atendimentos educacionais especializados, responsaveis pela educacao dos
surdos, organizados a partir da diferenca que os constitui, resgata o olhar para a diversidade,
isso nos faz refletir sobre aceitar as diferencas e nos posicionarmos. Falar e defender a diferenca
é facil, o dificil é colocar-se no lugar daquele que é diferente, reconhecendo-o na sua maneira

de ser, distinta da nossa, esse € 0 ponto de partida para uma pedagogia verdadeiramente surda.
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RESUMO

A realizacao de atividades ladicas na Educacdo Infantil é essencial para o desenvolvimento
cognitivo, motor, social e afetivo da crianca, pois através de uma aprendizagem significativa é
possivel estimular a formacdo de habilidades diversas. A brincadeira pode ser conduzida em
qualquer tempo e espaco, desde que seja atrelada a uma intencionalidade pedagogica, a qual
proporcione a possibilidade de criar, imaginar, inventar, fazendo com que o ambiente escolar
se torne mais atrativo. O presente estudo estd fundamentado em uma pesquisa bibliogréfica de
cunho qualitativo, e tem como objetivo geral evidenciar a necessidade e a importancia da
ludicidade no processo de ensino aprendizagem na Educacéo Infantil. A base teérica apresenta

autores como: Vigotski; Moreira e Brasao; e o Referencial Curricular para a Educacdo Infantil.

Palavras-chave: ludicidade; educacdo; infantil; aprendizagem.

ABSTRACT

Carrying out ludic activities in Early Childhood Education is essential for the cognitive, motor,

social and affective development of the child, because through meaningful learning it is possible
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to stimulate the formation of different skills. The game can be conducted at any time and space,
as long as it is linked to a pedagogical intention, which provides the possibility of creating,
imagining, inventing, making the school environment more attractive. The present study is
based on a qualitative bibliographical research, and its general objective is to highlight the need
and importance of playfulness in the teaching-learning process in Early Childhood Education.
The theoretical basis presents authors such as: Vygotsky; Moreira and Coat of Arms; and the

Curriculum Framework for Early Childhood Education.

Keywords: ludicity. education. childish. learning.

1 INTRODUCAO

A relevancia da utilizacdo da ludicidade na Educacao Infantil, vem sendo cada vez mais
debatida entre os profissionais que atuam nesta area, a fim de destacar os beneficios que este
mecanismo traz para o desenvolvimento e a formag&o nesta tdo importante fase da vida do ser
humano. Isto porque o brincar esta diretamente ligado ao educar e possibilita que as criancas
consigam assimilar aquilo é apresentado a mesma, ja que as brincadeiras propiciam o
desenvolvimento cognitivo, social e afetivo.

Neste sentido, o referente artigo tem como objetivo refletir acerca da importancia da
ludicidade no processo de ensino aprendizagem na Educacdo Infantil, afim de reconhecer os
beneficios ofertados através desta pratica educativa que tanto pode agregar para a facilitacdo da
aquisicdo dos conhecimentos, nesta etapa educacional tdo relevante da vida académica, a qual
necessita de olhar diferenciado e engajado a buscar os meios propicios para este publico que
requer uma aten¢do minuciosa por parte do educador.

Discutir sobre a ludicidade é fundamental, uma vez que, infelizmente muitos
profissionais que atuam na area educacional ainda ndo compreendem a funcéo que a brincadeira
desempenha na vida da crianca e se limita ao ato de brincar por brincar, ausente de
intencionalidade pedagdgica. Deste modo, € preciso garantir que estas discusses se fagcam
presentes tanto na formagé&o inicial, quanto continuada, para que se crie o entendimento maduro
para a construcdo de uma Educacdo Infantil comprometida a corresponder a suas reais
necessidades.

A promocéo de atividade ludicas e espontaneas permite o desenvolvimento global da

crianca em sua totalidade e propicia a mesma uma visio de mundo mais concreta. E através das
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descobertas que as criangas conseguem se expressar, conhecer, interrogar, transformar, criar e
desenvolver inimeras outras habilidades. Deste modo, a aplicagdo desta ferramenta é possivel
acarretar melhorias no ensino e na formacéo de uma identidade critica e reflexiva do educando.

A metodologia utilizada neste estudo é de cunho bibliografico de natureza qualitativa, a
qual realizou a coleta de dados por meio de acervos digitais, buscando materiais relacionados
ao tema abordado. As reflexdes apresentadas visam explanar a conceituacdo, um breve historico
e a importancia do objeto de estudo em questdo. Este estudo justifica-se pelo fato de verificar a
necessidade de discussdes e reflexdes sobre a utilizacdo de recursos ludicos para a efetivacdo

de préticas educativas transformadoras e significativas.

2 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Marcada por grandes transformacdes, assim como as demais etapas da Educacédo Basica,
a Educacdo Infantil sofreu uma relevante alteracdo em sua conceituac¢éo, como também em sua
pratica. Assim, é de suma importancia compreender como estas reformulacdes se deram e qual
entendimento se tem hoje acerca do tema.

A partir da insergdo mais ativa da mulher no mercado de trabalho, por volta nos anos de
1940, surgiu a necessidade de buscar um meio para que as criangas recebessem o cuidado
necessario na auséncia das méaes trabalhadoras. Deste modo, muitas mulheres entregavam seus
filhos a cuidadoras que recebiam o nome de criadeiras. As criadeiras eram mulheres que
cuidavam de muitas criancas a0 mesmo tempo, na maioria das vezes em condicdes precarias e
sem a devida higienizagdo, fato este que resultava, algumas vezes, na perca de saude das

criangas e consequentemente ao Obito

O nascimento da inddstria moderna alterou profundamente a estrutura social vigente,
modificando os hébitos e costumes das familias. As mées operéarias que ndo tinham
com guem deixar seus filhos, utilizavam o trabalho das conhecidas mées mercendrias.
Essas, ao optarem pelo ndo trabalho nas fabricas, vendiam seus servigos para
abrigarem e cuidarem dos filhos de outras mulheres (PASCHOAL E MACHADO,
2009, p.80).

O surgimento das creches diante da realidade degradante, as quais as criangas estavam
expostas, foi necessario para que elas pudessem receber os cuidados necessarios e deste modo,
diminuir os indices da mortalidade infantil que vinham crescendo mediante a estas situagdes.

Nos anos de 1990, houve grandes avancos para a Educacdo Infantil, apds a aprovacéo
de trés importantes documentos referentes a educacdo que propiciaram a abertura para novas

reflex6es e reconhecimento dos direitos educacionais. Estes documentos, por sua vez, passaram
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a desempenhar um relevante papel social, j& que trouxeram novas contribui¢des para a garantia
de inumeras ac¢des. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), foi o primeiro destes e se
apresenta especificamente para as criancas e adolescentes como constituintes de direitos, antes
negados. Em 1996, surge a LDB (Lei de Diretrizes e Bases), a qual aborda todas as
modalidades, niveis e etapas da Educacdo, a fim de ressaltar as leis educacionais ancoradas no
Brasil. E por ultimo, nesta mesma década, cria-se o Referencial Curricular Nacional para a

Educacao Infantil, que se organiza em trés volumes diferentes.

3 A IMPORTANCIA DA LUDICIDADE NA EDUCACAO INFANTIL

O ato de brincar é tido como um elemento cultural que estd presente na histéria da
humanidade e que devido as transformacdes dos contextos historicos e sociais, passou a receber
significados diferentes que sofreram varias formulagdes, como tambeém inUmeras
denominagdes de acordo com os interesses e necessidades de cada periodo. Contudo, apesar
das inumeras transformacdes ocorridas ao longo do tempo acerca do termo ludicidade, esta
nunca perdeu sua verdadeira esséncia, que é a transmissdo e a conservacdo da histéria e cultura
de um povo de maneira significativa e prazerosa. Assim, as defini¢cdes sobre brincadeiras, jogos
e atividades ludicas, trazem consigo a ideia de diversdo e prazer, a qual tem a capacidade de
mobilizagdo. Para Gumieri (2016):

Assim, pensar o lidico como uma das mais importantes ferramentas de aprendizagem
na infancia e como principal meio de integracéo e socializacdo da crianca é de extrema
relevancia, principalmente aqueles interessados no processo de desenvolvimento
infantil (GUMIERI, 2016, p.71).

Este olhar atribuido a importancia das atividades ludicas no processo de aprendizagem
na infancia é de suma importancia, principalmente no &mbito educacional, espaco no qual deve
estar garantido a insercao de praticas educativas colaborativas que viabilizem a construgéo do
conhecimento por meio de estratégias que tornem este aprendizado mais significativo e
prazeroso. E a brincadeira, neste sentido, corrobora para que a infancia se desenvolva de forma
plena e satisfatoria, contextualizando as vivéncias infantis as praticas educativas, ou seja, dando
significado a tudo que €é desenvolvido.

Ao enxergar na criancga, seu potencial cognitivo, motor e afetivo, 0s espacos educativos
formais e ndo formais possibilitam a estes sujeitos experiéncias positivas que favorecem
capacidade de pensar, compreender e interagir com 0 mundo a sua volta. Para Moreira (2022),

“cada vez torna-se mais notdrio que a crianga ao chegar a escola, ndo é uma a folha em branco
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como se pensava anteriormente, mas pelo contrério, traz consigo toda uma pré-historia,
construida a partir de suas vivéncias, grande parte delas, através da atividade ludica”. Nesta
perspectiva, passa-se a visualizar a fase da infancia, como um periodo rico de possibilidades e

inimeras capacidades. De acordo o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil:

A brincadeira favorece a auto-estima das criancas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢cGes de forma criativa. Brincar contribui, assim, para a
interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no @mbito de grupos sociais
diversos. Essas significacBes atribuidas ao brincar transformam-no em um espago
singular de constitui¢do infantil (RECNEI, 1998 p.27).

Assim, como apresenta o referente documento, o uso da brincadeira, sobretudo na
Educacéo Infantil, configura-se como uma prética intrinseca ao meio educacional, pois favorece
a aquisicdo dos conhecimentos de maneira ludica e atraente, fazendo com que o individuo se
envolva de modo espontaneo nas propostas apresentadas. De acordo com a Base Nacional
Comum Curricular (2017), o brincar se constitui como um dos direitos de aprendizagem e

desenvolvimento na educagéo infantil e aponta:

Brincar cotidianamente de diversas formas em diferentes espacos e tempos com
diferentes parceiros, criancas e adultos, ampliando e diversificando seu acesso a
produces culturais, seus conhecimentos, sua imaginacdo, suas criatividades, suas
experiéncias emocionais, corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e
relacionais (BRASIL, 2017, p.36).

Assim, o brincar estd assegurado através deste documento normativo, como um direito
da crianca e que, portanto, deve ser exercido de forma satisfatoria para que este sujeito tenha a
oportunidade de usufruir de experiencias que o levem a se desenvolver integralmente. Por isso,
a brincadeira representa uma das vivéncias mais importantes da vida da crianga, ja que por meio
dela acontece a espontaneidade, a imaginacdo e a criatividade. Desta maneira, negar estas
experiéncias dentro do espacgo educacional, € sem duvida uma enorme falha, ndo apenas por
parte dos professores, mas também da Instituicdo em si.

E comum que a falta de entendimento acabe por ocasionar a realizacio de acdes
incompativeis com a realidade infantil. Muitas instituicGes, comparadas entre si, apresentam
um abismo no que diz respeito ao entendimento que

possuem sobre a Educacdo Infantil e oscilam em ainda ofertar um atendimento
unicamente assistencialista ou em querer que sejam ja desenvolvidas préaticas de alfabetizacéo
e exigem além daquilo que a crianca pode corresponder. Ou seja, ainda hd muito o que se

discutir para que sejam efetivadas acdes voltadas aos interesses dos alunos, os quais sejam
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protagonistas de seu proprio aprendizado e construam habilidades que visem seu bem-estar
integral.

Diante disto, percebe-se a necessidade de existéncias de politicas publicas educacionais
que contribuam para o enriquecimento de formacoes e estrutura prépria para o cumprimento de
praticas educacionais comprometidas com esta etapa essencial para o desenvolvimento
humano, j& que fica evidente que sua auséncia ocasiona uma lacuna na formacdo do sujeito,
uma vez que lhe € negado a oferta de uma educacao sensivel aos anseios e necessidades do
publico infantil.

Esta quest&o torna-se ainda mais relevante quando compreendemos o papel primordial
que a escola desempenha na vida do educando nesta etapa, ja que muitas vezes a familia ou o
responsavel ndo possui este entendimento e ndo ha a presenca de estimulos que o facam
desenvolver as habilidades primordiais que sdo despertadas neste periodo. Isto sem contar a
falta de interagdo com as brincadeiras em seu cotidiano, muitas vezes ocasionada pelo uso de
aparelhos tecnoldgicos atualmente, o que por sua vez, o desprende da realidade e o distancia
das vivéncias recreativas a que poderia estar envolvido. Assim, este fato, precisar criar nos
educadores uma preocupacdo ainda maior para que se garanta nos espagos educacionais, a

experiéncias com as brincadeira e jogo. Dallabona (2014) corrobora esta afirmacgéo:

A crianca brinca porque brincar é uma necessidade bésica, assim como a nutricéo, a
salde, a habitacdo e a educacdo sdo vitais para o desenvolvimento do potencial
infantil. Para manter o equilibrio com o mundo, a crianga necessita brincar, jogar, criar
e inventar. Estas atividades ludicas tornam-se mais significativas a medida que se
desenvolve, inventando, reinventando e construindo (DALLABONA, p.108, 2014).

Nesta perspectiva, a brincadeira possibilita as criancas uma oportunidade para a
resolucdo dos desafios que as cercam. Os estudos relacionados ao desenvolvimento infantil
ressaltam que o ato de brincar vai além da satisfacdo dos desejos. A brincadeira requer tempo
e espacOes proprios que se constituem por meio de experiencias diversas, levando em conta o
repertorio cultural e imaginarios da crianga a quais a conduzem para a constru¢do de
relacionamentos e interagdes sociais.

No entanto, é também preciso respeitar o tempo da crianca e sua forma de ser e estar no
mundo, sua maneira de viver, descobrir e interagir com 0 mundo a sua volta. Neste sentido, é
preciso superar alguns paradigmas que foram construidos ao longo do tempo. Um deste pontos
diz respeito a utilizacdo de brinquedos e sua funcdo na vida da crianca, o qual na verdade, ocupa

um grande espago em que atraves da brincadeira este sujeito.
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Através das atividades ludicas, é possivel realizar a reproducdo de situacdes do
cotidiano, onde por meio da imaginacao e do faz-de-conta, sdo constantemente recriadas. Isto
porque ha a combinacdo das experiéncias vivenciadas com as novas possibilidades de
interpretacdo da realidade, mediante sua interacdo, desejos e necessidades. Todas estas
experiéncias sdo de suma importancia para a formagéo da criatividade humana.

Neste sentido, é preciso que a proposta ludica seja feita de maneira planejada e
consciente, para que 0 sujeito envolvido se sinta parte da acdo e se realize por meio de sua
realizacdo. Assim, esta atividade ndo deve se prender apenas a uma acao sistematica, o qual o
aluno recebe passivamente sem exercer sua autonomia ou participagéo ativa. Por isso, faz-se
necessario resgatar ou fortalecer o sentido real do termo “escola”, espago de realizacdo, alegria,

desenvolvimento intelectual e construcdo de vinculos afetivos.

4 O PAPEL DO PROFESSOR

Para a efetivacdo de uma préatica pedagogica, faz-se necessaria a presenca do professor.
De acordo com as reflexdes sobre o tema em questdo, é papel do educador proporcionar uma
aprendizagem atrativa e prazerosa, que tenha como objetivo a constru¢do de uma educacao de
qualidade, na qual a crianca se reconheca com ser dotado de habilidade e capaz de interagir
com o meio social. O Referencial Curricular Nacional para a Educagéo Infantil (1998), sobre

iSso aponta:

A intervencdo do professor € necesséria para que, na instituicdo de educacdo infantil,
as criangas possam, em situacdes de interacdo social ou sozinhas, ampliar suas
capacidades de apropriacdo dos conceitos, dos cddigos sociais e das diferentes
linguagens, por meio da expressdo e comunicacdo de sentimentos e idéias, da
experimentacdo, da reflexdo, da elaboracdo de perguntas e respostas, da construcao
de objetos e brinquedos etc. (RECNEI, 1998, p.30).

Para isso, é preciso que o professor tenha uma base para saber contribuir de maneira
adequada e ter a consciéncia de como utilizar a ludicidade como um instrumento no processo
educativo, caso contrario o brincar s6 sera utilizado apenas como passatempo, sem produzir
nenhum efeito positivo no sentido educacional. Com isso, vé-se a importancia de obter um
planejamento estruturado e organizado, que nele esteja inserido os objetivos a serem alcangcados
através das brincadeira e jogos. A partir destes objetivos, os educandos compreenderdo o
sentido e a finalidade existente nestas agdes. Dunaiski (2017) reforca esta afirmacéo:

Dessa forma é importante ressaltar que integrar o lidico no processo de construcao do
conhecimento dos estudantes é de extrema importancia, pois é através dele que as

criangas conseguem desenvolver inimeras habilidades. Sendo assim, o papel do
professor nesse contexto é fundamental, pois cabe ao docente entender que a
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ludicidade vai muito além de jogos e brincadeiras, o lidico fornece condicdes da
crianga aprimorar seus conhecimentos adquiridos até o momento e ampliar sua
aprendizagem no decorrer do ano letivo (DUNAISKI, p. 602, 2017).

Percebe-se, deste modo, a importancia de se ter professores cada vez mais capacitados
e em busca de formacdo continuada para que possam compreender de fato como utilizar essas
ferramentas a fim de aprimorar suas praticas pedagogicas e ofertar uma educacdo
transformadora e relevante para a vida dos educandos. Assim ¢, portanto, funcao do professor
considerar, como ponto de partida para sua acdo educativa, os conhecimentos que as criangas
possuem, advindos das mais variadas experiéncias sociais, afetivas e cognitivas a que estao
expostas” (RECNETI, 1998, p. 33).

Para isso, uma das atribui¢cdes do professor é conhecer cada educando, seus gostos e
preferencias e sobretudo seu contexto social e familiar. Conhecer o aluno deve ser o primeiro
passo para construir uma relacéo afetiva, principalmente pelo fato da afetividade ser um ponto
extremamente necessario para adquirir um melhor resultado na aquisicéo da aprendizagem. Por
iss0, a crianca precisa confiar em seu professor para que se sinta confortdvel em aceitar as
propostas apresentadas por este. Sabe-se que este ndo é um processo imediato e estavel, ja que
para a criancas tudo € novo e pode ser as vezes assustador. E mais uma vez, € preciso continuar
explorando diversas formas de conquistar a aproximacao e a partir dai estabelecer uma relagéo
saudavel, onde a crianca se sinta segura para desenvolver suas habilidades de forma satisfatdria.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Mediante ao discuss@es apresentadas ao longo deste estudo, foi possivel verificar atraves
dos embasamentos dos autores referenciados, o qudo essencial para o desenvolvimento da
crianga é a prética de atividade Iudicas. A aprendizagem significativa desenvolvida através da
oferta de brincadeiras que contribuam para a formacao de habilidades e estimulem a imaginacgéo
da crianca. E a escola, como agente de transformacdo e educagdo formal, ocupa um grande
papel para a garantia destes aspectos e precisa ter ciéncias de seu compromisso para a efetivacéo
de préticas educacionais que estejam de acordo com as reais necessidades de seus educandos.

O professor, assim como a escola, é de fundamental importancia para o cumprimento
de um processo de ensino aprendizagem de qualidade. E necessério que o educador oferte
atividades que propiciem o desenvolvimento individual e coletivo das criangas e a brincadeira
é uma das ferramentas primordiais para o alcance desse objetivo. A brincadeira permite que a

crianca construa valores que a direcionardo para um desenvolvimento global, pois através dela
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é possivel valorizar as peculiaridades infantis, buscando atender seus anseios e a busca por
novos conhecimentos. Neste sentido, os educadores envolvidos neste processo devem trabalhar
0 ladico por meio da adaptacdo do contexto no qual estd inserido, apresentando propostas
compativeis com cada realidade escolar.

Com isso, fica evidenciado a necessidade de inserir 0s jogos e brincadeiras no ambito
educacional, sobretudo no ensino infantil, a fim de proporcionar uma aprendizagem
transformadora, levando em conta todas as formas de aquisi¢do de conhecimento. Por isso,
tratar desta tematica é expressamente relevante, diante uma realidade educacional que muitas
vezes ndo compreende como acontece o desenvolvimento infantil e assim pode causar uma
lacuna na vida da crianca, por ndo ter tido a oportunidade de usufruir de seus direitos de

aprendizagem.
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RESUMO

A presente obra tem por objetivo uma descri¢cdo, manifestacdo e compreensdo do conflito e
tensdo psicologica do conto literdrio, “A Carteira “do escritor brasileiro, Machado de Assis
(1839 — 1908.). Machado de Assis (1839 — 1908.) é considerado um dos maiores escritores
da literatura brasileira de todos os tempos. Incialmente seguindo a estética literaria romantica,
Machado de Assis passa a trazer na elaboracdo de seus contos, pecas teatrais, e narrativas
criticas, 0s aspectos que marcaram tanto 0 seu contexto histérico e toda a crise social e
econbmica, quanto a hipocrisia dos valores éticos e morais defendidos e ostentados pela igreja,
pelo nacionalismo, e principalmente pela classe social burguesa que passa a sofrer o repudio
critico com o qual a qual trata a conduta da mesma, por estar extremamente afastada dos padrdes
que defendem, nos bastidores sobre 0 modo como comportam e verdadeiramente pensam. A
analise profunda do conflito presente em todo o enredo tem como referencial tedrico a
Psicandlise, todavia € extremamente importante compreender todo o contexto em que Machado
de Assis constréi a sua narrativa literaria. O final do seculo XIX caracterizou-se pelo forte
contexto socioeconémico de extremas dificuldades entre as classes sociais aliado a crise no
ambito econdmico. Esse foi o contexto histérico que teve extrema relevancia nas obras de

Machado de Assis, principalmente a critica sarcastica a classe social burguesa e seus valores.

Palavras-chave: Psicanalise; literatura; Machado de Assis; burguesia.

1 INTRODUCAO
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A obra de Machado de Assis intitulada: A Carteira (1884) tem a sua narrativa
construida sobre a estoria de Honorio, advogado e casado com Amélia e que se encontra
seriamente endividado, ap6s contrair consideraveis dividas como resultado de seu fracasso ao
buscar melhorar a sua reputagdo diante de seus parentes, em especial, sua esposa, logo apds
uma perda sobre determinada causa judicial por ele defendida e perdida, no exercicio de sua
atuacdo profissional.

O conflito psicolégico metaforicamente falando se constitui no proprio motor ou agente
mobilizador presente no desenrolar da obra, particularmente no advogado Hondrio que o
vivencia em eminente tensdo que desencadeada desde o inicio da narrativa, cujos aspectos
psicolégicos a serem ressaltados e analisados pela Psicanalise sdo: a davida e a angustia
mediante a qual se instala psiquicamente no personagem Hondrio que ao encontrar a carteira
recheada de dinheiro e pertencente a seu amigo o também advogado se vé num dilema entre
agir de acordo com os morais defendidos pela ética e pela moral ou resolver os problemas
advindos com as dividas que contraira de modo impulsivo e impensado.

O escritor brasileiro Machado de Assis (1839 — 1908.) considerado um dos maiores
escritores de todos os tempos notabilizou-se no &mbito literario das cronicas, romances, contos
e pecas teatrais.

Didaticamente a sua obra é dividida em 02 (duas) fases: A primeira caracterizada por se
enquadrar dentro dos aspectos da escola romantica de literatura e a segunda por gradativamente
por enquadra-se dentro dos aspectos caracterologicos literarios da escola realista. E
extremamente importante pontuar que essa transicdo Machadiana pode ser empiricamente
constatada em sua classica obra: Memdrias Postumas de Bras Cubas publicada em 1881. A
citada obra é considerada o marco inaugural da escola realista brasileira, cujo narrador
personagem retomando suas memaorias como objeto de autorreflexdo passa a narrar a sua estoria
apos a sua morte.

Dentro desse processo reflexivo os tracos realistas que posteriormente serdo
analisados em por menores dentro desse trabalho surgem nessa narrativa inicialmente, de
acordo com o proprio Bras Cubas pelas lembrancas de sua infancia ndo idealizada, (discordando
com os padrdes literarios romanticos), bem como a ndo mais idealizacdo da figura feminina
(objeto de amor).

Machado de Assis inaugura o novo estilo mesclando em alguns momentos, aspectos
do romantismo aos do realismo. Nesse contexto a sua linguagem adota um tom critico,

sarcastico ao apresentar 0s seus personagens e as situacdes em que se desenvolvem as narrativas
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dentro de uma visdo analitica e critica, especialmente quando toma como pano de fundo a classe
social burguesa, a igreja e os valores éticos e morais defendidos pelos mesmos e que no entanto
sdo postos em cheque, diante do que de fato estd por traz do comportamento, da vivencia
emocional e do que de fato motiva os interesses dos personagens.

O deboche, o sarcasmo e a critica expde incidem dentro das narrativas sobre todos 0s
ideais burgueses, religiosos e romanticos. O enredo de suas obras traz sempre em seu contexto
a hipocrisia perante a conduta daqueles, especificamente sobre tudo que diz respeito ao
conservadorismo da época, periodo transicdo entre o século XI1X e XX.

O contexto histérico do realismo engloba os valores advindos de uma sociedade
conservadora, segregatdria, sob forte influéncia dos padrdes morais ditados pela igreja catdlica,
racista e cujo periodo de Governo recém-instalado, A Republica, ainda encontra resisténcia e
criticas. O momento também se apresenta marcado pela miséria social e moral.

Todos esses ingredientes séo absolvidos por Machado de Assis que vai se valer dos
mesmos para construir obras que irdo se notabilizar pela genialidade de suas tramas e pela forma
com a qual tece a suas criticas a sociedade daquela época.

E nesse contexto que o conto a Carteira é escrito e aborda toda a temética do Conflito
de valores. Entre as motivacdes reais e 0s hipocritamente sdo defendidos pela sociedade
burguesa e a igreja.

O conto: A Carteira € escrito e publicado em 1884 no jornal “ A Estacdo”. O
presente trabalho aborda dentre muitos aspectos psicoldgicos presentes nessa obra, a tenséo
psicoldgica gerada pelo conflito vivenciado pelo personagem Hondrio. Esse € advogado e ao
defender e perder uma causa dentro de seu ambito de atuacdo profissional, sente-se moralmente
desmoralizado e como uma tentativa inconsciente de reparacdo a seu fracasso e descredito
perante a sua familia e em especial, a sua esposa, passa a gastar concomitantemente em mimos,
com vistas a agradar os seus parentes. E diante de sua conduta compulsiva e irreflexiva que
Honorio gradativamente envolve-se em dividas.

Seu conflito surge a parit do momento em que o advogado fracassado encontra a
carteira de seu amigo e colega de profissdo Gustavo. A carteira encontrada encontra-se
recheada de dinheiro, o que incontestavelmente se apresenta como a solugéo para os problemas
de Hondrio, se ndo fosse pelo fato do mesmo lancar uma auto critica perante aos seus proprios
intentos e que se colocam radicalmente contra todos 0s mais elevados valores éticos e morais
que devem nortear a conduta do ser humano. E importante ressaltar que uma vez que Hondrio
é advogado, esse imperativo é ainda mais contundente. Essa é a postura de um defensor dos

direitos do outro?



81

Essa é a postura ética de um palatino da moral? Para o enriquecimento da andlise da
obra, o presente trabalho narra nas analises que seguem a Psicanalise para tratar da crise e tensdo

moral que o conflito trazido por Machado de Assis demanda, na obra: A Carteira

REFERENCIAL TEORICO

METODOLOGIA
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objetivo pontuar e analisar a temética infantil e a sua
extrema importancia na elaboracdo textual presente na obra Resto de Carnaval de Clarice
Lispector, especialmente relacionando-a a reminiscéncias de forte colorido emocional, tomando
as festividades de carnaval, como pano de fundo dentro de sua construcéo subjetiva.

Sendo assim € possivel inferir que as vivéncias contidas na infancia de cada individuo,
se constitui enquanto rico material, tanto a nivel pessoal, quanto para a construcdo artistica
literaria. O conto Resto de Carnaval de Clarice Lispector traz em si a marca do desejo de volta
ao passado. Um retorno nostalgico da autora através de sua introspecc¢do, as lembrancas de sua
infancia. Essas, fortemente impregnadas de afetos e que trazem reminiscéncias de um distante
contexto de carnaval.

Ao evocar suas lembrancas infantis Clarice Lispector narra, com tom nostalgico
lembrangas de momentos inesqueciveis, onde na sua infancia sdo retratadas festas,
comemoracdes e sua secreta alegria. O periodo de Carnaval permitia que as pessoas pudessem
enfim se comportar de forma espontinea e totalmente descontraida. A narrativa aborda a
dualidade em que Clarice Lispector vivencia a sua infancia, ou seja, marcada por situacoes que
revelam seu particular e precioso desejo de estar junto as demais pessoas compartilhando do
mesmo modo com que se divertem e dao colorido emocional a sua existéncia, como também
apresenta a propria impossibilidade de vivencia-las. Essa se traduz pelo carater da infancia que
cerceia a autonomia do ser e sua liberdade.

Liberdade em poder expressar-se, em simplesmente ser, agir segundo a propria
esséncia, de acordo com a maneira particular de perceber e sentir a realidade que tem cenario o

Recife e o carnaval. As lembrancas infantis enfocam os pequenos detalhes positivos de
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situagdes e circunstancias, visto que o minimo de satisfagdo que encontram sdo vivenciados
pela autora num grau acentuado de prazer e satisfacao.

O mundo interior da autora revela através de suas representacdes primitivas de
carnaval, um misto de éxtase e desapontamento. Momentos de satisfagdo em alguns recortes,
momentos de desilusdo em outros. O fato é que embora a sua infancia lhe trouxesse esse
paradoxo em relagdo a si mesma, a busca de por essas lembrangas apontam uma tentativa de na
vida de elaboracdo desses mesmos aspectos que se apresentam nas cenas narradas, sem no
entanto perder a sua carga emocional mesclando componentes de erotismo e aspectos infantis.

A Psicanélise enquanto construgdo teorica traz revela a atuagao de um inconsciente na
determinacdo psiquica de todos 0s nossos atos volitivos ou ndo, sobretudo no que diz respeito,
a a formacdo de nossa subjetividade e suas vicissitudes, em espécie quanto postula a infancia e
o relevante papel da sexualidade infantil nessa compreenséo.

A infancia defende Freud (1905), ocupa um lugar extremamente significativo quando

revela as relacdes prazer e desprazer na relacdo 0s objetos externos, internos e o préprio Eu.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

ANALISE DA OBRA
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1 INTRODUCAO

Para falar sobre a formacao da profissional docente na educacdo infantil, pensemos logo
na mais inusitada situagdo: pessoas que ndo possuem qualificacdo alguma para exercer tal
profissdo, mas assim a fazem por acreditar que este trabalho ndo merece grandes esforgos. Esta
expressao € costumeira no meio desses estabelecimentos e funciona como uma espécie de
banalizagdo profissional, o trabalho ¢ tdo facil que ndo ¢ necessario “estudar” para cuidar de
criangas.

Para Kramer (2005), esse cuidar é o que faz os profissionais distinguirem suas funcdes,
ou seja, os professores realizam as atividades pedagdgicas enquanto os auxiliares de sala
cuidam das criancas, criando, muitas vezes, uma relacdo hierarquica na disputa de quem realiza
a dupla funcéo da educacdo infantil.

Nesse sentido, acredita-se que ndo deve haver essa condigéo hierarquica na qual Kramer
(2005) menciona, visto que ambas (auxiliar e professora) acabam exercendo a mesma funcao.

Ciente da importancia desse bindmio da educag&o infantil as politicas publicas atuais ja
trazem em seus textos legais a necessidade de contemplar a formagéo desses profissionais por
entender que a educacdo infantil € um campo educativo e que merece ser respeitado em todas
as suas particularidades. Essa conscientizacdo nem sempre foi uma premissa na historia da
Educacgdo Infantil no Brasil, tendo em vista que s6 nos anos 70 este segmento iniciou sua
organizacdo, enquanto modelo inspirado na cultura de outros paises. Depois de algum tempo,
grupos pertencentes a sociedade civil que questionavam o setor Educacional do pais comegaram
a perceber a discriminacdo cultural que envolvia o segmento da Educacéao Infantil que entendia
que as criangas ndo eram carentes, deficientes, imaturas, desiguais socialmente e sim cidad&os
de direitos que fazem parte de uma cultura prépria e que merece usufruir de uma perspectiva

educativa nas creches.



99

Essa preocupacdo ndo foi o0 bastante para as autoridades que criavam e extinguiam
6rgdos com as mesmas funcdes (assisténcia, salde e educacdo) que deixava transparecer uma
visdo fragmentada das criancas. No plano Federal o MEC limitou o auxilio as criancas de zero
a seis anos criando a assisténcia educacional para a faixa etaria de quatro a seis, 1SS0 gerou uma
insatisfacdo nos meios académicos, pois os documentos demonstravam prioridade ao segmento
de educacéo infantil embora os recursos financeiros ndo existissem. Em 1975 essa assisténcia
ndo ultrapassou a margem de 3,51% e em 2001 este indice era de 31,2% muito distante dos
100%, estes dados refletem o descaso com a Educacao Infantil nas Politicas atuais e a formacéo
dos profissionais deste segmento.

A Constituigdo Federal de 1988 foi a primeira no Brasil a reconhecer os direitos da
crianca de zero a seis anos a educacdo, afirmando o dever do Estado e a op¢édo da familia. Com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — 9.394/96, a educacao infantil passou a ser
a primeira etapa da educacdo bésica e foi estabelecida a responsabilidade dos municipios por
sua implantag&o e gestdo. A formacéo do educador na Educacéo Infantil foi contemplada nesta
Lei no art. 62, este dispositivo diz que a formacdo de docentes para atuar na Educacdo Basica
se fard em nivel superior, em cursos de licenciatura plena e em nivel médio na modalidade
normal. Foi preciso estabelecer este entrave legal para se dar o respeito necessario a esta
modalidade da educacdo basica que era, ou ainda é, um dos maiores problemas de interesse
publico de alguns Estados e Municipios, o préprio MEC nos alerta para uma necessidade de um

diagnostico desses profissionais e das diferentes agéncias formadoras hoje existentes.

Assim como € preciso superar a precariedade das informacles relativas ao
entendimento da crianca de 0 a 6 anos, é tambhém urgente pesquisar quem sao, quantos
sdo, onde e como atuam tanto como profissionais das creches e pré-escolas quanto as
agéncias de formacgdo. (BRASIL/MEC/SEF/COEDI, 1994a, p.74).

No ambito da formacgdo continuada, as politicas atuais tém reforcado a concepcéo
pragmatista e conteudista da formacéo de professores. Pressionados pelo art. 87 da LDB n°
9.394/96 que estabelece que “Até o fim da década da educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo”, os
professores tém sido levados a frequentar cursos de qualidade duvidosa em grande parte pagos
por eles.

Segundo Freitas (2002), todo esse processo tem se configurado como um precario
processo de certificacdo e/ou diplomacgdo e ndo qualificacdo e formacdo docente para o

aprimoramento das condi¢Bes do exercicio profissional. A formacdo em servigo da imensa



100

maioria dos professores passa a ser vista como um negécio lucrativo nas méos do setor privado
e ndo como politica publica de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos.

Para a materializacdo de uma politica global para o profissional da educacéo, a formacéo
continuada é uma das dimensdes importantes, articulada a formacéo inicial e a condicdes de

trabalho, salario e carreira, e deve ser assim entendida:

[...] continuidade da formacao profissional, proporcionando novas reflex6es sobre a
acdo profissional e novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico;
um processo de construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento
profissional, a partir da formacéo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de
hominizac&o, na qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si mesmo,
também se produz em interagdo com o coletivo. (ANFOPE, 1998).

Defendida pelos educadores como dever do estado e das instituicdes contratantes —
publicas e privadas — e direito dos professores, nas politicas educacionais atuais tal formacédo
tem essa relacéo invertida.

Freitas (2002) afirma que no quadro da responsabilizacdo individual pelo
aprimoramento da formacdo, esta deixa de fazer parte de uma politica de valorizacdo do
magistério para ser entendida como um direito do estado e um dever dos professores.

A discussdo sobre a formacéo desses profissionais remete-nos a pensar a gravidade da
situacdo, em particular o grande nimero de professores leigos. Além disso, a propria formacéo
no nivel de segundo grau ndo prepara o professor para a heterogeneidade social e cultural que
ird encontrar e enfrentar na escola. O curso normal ndo o qualifica, ou seja, o professor ao
chegar a escola nem dispde de uma visao tedrica abrangente sobre a pratica pedagdgica nem
conhece a realidade da escola e sua pratica concreta.

Essa situagcdo denota a grande necessidade de valorizagdo profissional do professor,
além de uma revisao profunda da estrutura da escola normal e de seu funcionamento e de sua
articulacdo com a escola de primeiro grau e com 0 ensino superior.

Assim sendo, os dados do Censo Escolar 2004 demonstraram a existéncia de
aproximadamente quarenta mil professores em exercicio sem a devida formacdo. Tal fato
justifica a acdo do MEC de elaborar, em regime de colaboragdo com estados e municipios, um
programa de formacdo em nivel meédio para os professores leigos de Educacdo Infantil:
PROINFANTIL.

Dessa forma, todos os que atuam na docéncia, na rede publica e privada sem fins
lucrativos, e que muitas vezes sdo chamados monitores, pajens, recreadores ou babas sdo o

publico-alvo deste programa. Neste contexto, o Departamento de Politicas da Educacgéo Infantil
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e do Ensino Fundamental da Secretaria de Educagdo Bésica (SEB) iniciou as discussfes para a
elaboracdo do PROINFANTIL.

Constituiu-se na Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI) um grupo de
trabalho que buscou conhecer as varias experiéncias em andamento no pais. Assim, 0 grupo se
aproximou da proposta da formagao desenvolvida pela Secretaria de Educagao a Distancia do
proprio MEC para formar os professores do ensino fundamental —o PROFORMAGAO, que ja
havia sido objeto de uma avaliacdo externa que o referendou como um programa de qualidade.

Entretanto, em funcao das diferencas existentes entre professores do ensino fundamental
e daqueles que atuam em creches e pré-escolas, era preciso reelaborar o material utilizado. Foi
necessario, entdo, definir o perfil e os dominios do professor de educacdo infantil que se
pretende formar, bem como tracar um desenho curricular do Programa. Esta discussao conduziu
a construcdo dos eixos tematicos em relacdo as areas pedagogicas: Desenvolvimento infantil;
Ciéncia e Cultura no mundo contemporaneo; O professor: ser humano e profissional e a Etica.

Ao discutir as visdes que aos poucos foram constituindo este Programa, tornou-se
fundamental repensar as concep¢oes e instrumentos de avaliacao, que, mesmo considerando as
especificidades de um curso a distancia, contribuisse para a formacao de um professor reflexivo.

A partir de entdo, foi percebida a necessidade de um profissional qualificado nas
Agéncias Formadoras implantadas nos Estados, com experiéncia na Educagdo Infantil. Este
devia atuar como articulador, garantindo que as a¢des desenvolvidas resultassem na formacéo
de um profissional qualificado. Da mesma forma, ocorreu um grande investimento na selecédo
e formacdo do tutor, vez que € ele quem acompanha o professor cursista em seu cotidiano de
estudo e quem observa e intervém em sua prética.

Por se tratar de um curso de formacao em nivel médio, a implementacéo do Programa
se da a partir de negociagdes com as secretarias estaduais de educagdo, que se articulam com
0S municipios.

A participagéo da equipe da COEDI nos momentos de formagéo em diversos municipios
possibilitou o contato com os profissionais das agéncias formadoras, com os tutores e com 0s
professores cursistas na fase presencial.

No que se refere a esta problematica, Ely (2007) observa um grande esfor¢o, por parte
deles, no sentido de colocar a Educacéo Infantil na ordem do dia. Estes esforgos ora se dao pela
vontade politica dos gestores, ora por presséo da sociedade ou ainda por forca da Lei.

Contudo, mesmo considerando 0s avangos realizados, constatou-se, segundo o autor,
que ainda h&d um longo caminho a ser trilhado em relacdo ao atendimento aos direitos da crianca,

visto que inumeras dificuldades ainda persistem principalmente no que se refere a
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infraestrutura; ao regime de atendimento; a relagdo professor/criancga; a organizagéo interna das
instituicOes; a relagcdo com as familias; a intencionalidade educativa e gestéo.

Para Ely (2007), a formacdo dos professores provoca, sobretudo, mudangas nas
concepcdes das instituicbes de Educacao Infantil e dos sistemas de ensino. Tem possibilitado
também o aparecimento de demandas por formacé&o inicial para outros profissionais, tais como
coordenadores e diretores de creches.

Da mesma forma, os profissionais ao verem sua pratica reconhecida e ao refletirem
sobre ela, constroem sua identidade como professores. Neste sentido, a concep¢do e 0s
instrumentos de aprendizagem e de qualificagdo mostram-se efetivos neste processo. O fato de
a leitura e a escrita permearem todos os momentos de observacéo e reflexdo, faz com que os
professores percebam o seu proprio processo formativo, avaliando os contetidos desenvolvidos
e se auto-avaliando.

Portanto, é preciso que os profissionais da educacdo tenham plena consciéncia de que
precisam encontrar solucdes para a qualificagéo dos professores que se encontra em servico nas
escolas, comecando pela conscientizacdo de que a formacdo ndo termina na universidade. Esta
Ihe aponta caminhos, fornece conceitos e ideias. A formacdo em servico € um espaco

fundamental para a reflexdo coletiva e 0 aprimoramento constante da pratica pedagogica.

E importante perceber que a efetiva formagéo do professor em servico se dé através
do confronto entre a reflexdo sobre os conhecimentos advindos da sua pratica e as
teorias que explicam, questionam, lancam conflitos e indagac6es e permitem melhor
compreender essa mesma prética. (KRAMER, 1995, p. 99)

Nesse processo, os profissionais da escola ocupam coletivamente o0s espacos de
reunides, planejamentos e encontros, transformando-os em efetivos espacos de discussao
pedagdgica, ndo no sentido normatizador com que o termo esta impregnado, mas sim politico
e cultural.

Portanto, para que a formacao em servico possa acontecer dentro do espa¢o educativo é
necessario, em primeiro lugar, haver decisdo politica, salarios e condic¢des dignas de trabalho,
como também, entender que quando o aluno e o professor chegam a escola nao séo folhas em
branco, mas ja trazem consigo conhecimentos e histérias de vida. E preciso acreditar que este

trabalho é possivel.

2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL
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A Formacdo Continuada tem entre outros objetivos, propor novas metodologias e
colocar os profissionais a par das discuss@es tedricas atuais, com a intencéo de contribuir para
as mudancas que se fazem necessarias para a melhoria da acdo pedagogica na escola e
consequentemente da educacdo. Conhecer novas teorias faz parte do processo de construgédo
profissional, mas ndo bastam, se estas ndo possibilitam ao professor relaciona-las com seu
conhecimento pratico construido no seu dia a dia (NOVOA, 1995; PERRENOUD, 1993).

Segundo Libaneo (2001), a formacéo continuada é definida como ac¢des de capacitacao
e aperfeicoamento dos profissionais da escola para que realizem com competéncia suas tarefas
e se desenvolvam pessoal e profissionalmente.

Hoje, a (re)significacdo da atuacdo profissional em qualquer area, é uma necessidade
imposta pelas mudancas de paradigmas, no avanco tecnoldgico, nas novas descobertas
cientificas e na evolucdo dos meios de comunicacgdo. N&o faz mais sentido o profissional pensar
que, ao terminar sua formacao escolar, estara acabado e pronto para atuar na sua profissao.

Sabemos que a formag&o ndo pode ser considerada como o Unico fator determinante de
uma atuacdo “boa” ou “ruim” do profissional da educacdo. O momento histdérico, como sio
entendidos os conceitos de escola, de ensinar e aprender dita a concepc¢do do professor e deve
ser considerado para entendermos a Formacédo Continuada.

A Formacdo Continuada deve constituir-se um espaco de produgdo de novos
conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer a pratica do professor, da
construcdo de competéncias do educador.

Segundo Kramer (1995) os sistemas de ensino ndo tém variado muito nas estratégias
adotadas no sentido de superar as dificuldades originarias da inadequada preparacdo dos
professores para o exercicio do magistério. Essas estratégias tém sido, em geral, de dois tipos:
0s pacotes de treinamentos e 0s encontros de vivéncia.

Os pacotes de treinamentos séo implementados por algumas Secretarias de Educagao

que planeja, propbe e elabora materiais para serem repassados para a equipe da propria
Secretaria que ird proceder aos treinamentos. A Secretaria repassa 0s materiais para os nucleos
onde vdo ser realizados os treinamentos, e 0s ndcleos repassa para os profissionais da escola,
onde, em algumas situacbes, sdo repassados para 0s especialistas como supervisores ou
orientadores, para treinarem os professores.

As consequéncias dessa sistematica de formacéo sdo variadas. Ha, por exemplo, atitudes
como: “entrou por um ouvido e saiu pelo outro”, em relacdo ao que ¢ apresentado nos
treinamentos, na medida em que nédo é estabelecida uma ponte com a prética do professor, se

tornando desgastante e desagradavel para os professores. Segundo Kramer (1995), nesses
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treinamentos decorrem ainda atitudes de aversdo ou rejeicdo a quaisquer inovagoes
introduzidas, passando os professores a identifica-las como alternativas in6cuas que em nada
se referem as préaticas vivenciadas no cotidiano por eles.

O resultado que se obtém é que ndo se aprofunda a teoria e ndo se pensa a pratica,
ocasionando a ndo transformacédo do trabalho pedagdgico. Portanto, a energia e o esfor¢o das
equipes, bem como os gastos financeiros realizados, a efetividade dessa estratégia € bastante
reduzida.

Além disso, o reconhecimento de que os treinamentos ndo geram as mudancas
esperadas, almejadas tem levado alguns sistemas de ensino a empreenderem outras tentativas,

como 0s encontros de vivéncias, onde, por sua vez, tem 0s objetivos calcados na mudanga de

atitudes dos profissionais envolvidos na escola. Esses encontros ndo se centram — como 0
anterior — em conteldo ou técnicas, mas, ao contrario, em aspectos socioafetivos. Sao utilizados
como estratégias: laboratérios de sensibilidade, analise de casos, musica, teatro e outras
atividades preocupadas em produzir um estado de relaxamento no professor. Com isso, 0
professor ira ensinar de forma mais ativa e dinamica aos seus alunos.

Todavia, essa estratégia utilizada nos encontros questiona a visao dicotomizada sobre a
pratica pedagogica, ou seja, a impossivel possibilidade de trabalhar no nivel dos métodos sem
trabalhar os contetidos envolvidos.

Diante dessas estratégias adotadas pelos sistemas de ensino, Kramer (1995) afirma que
tanto os treinamentos quanto os encontros de vivéncias partem de uma perspectiva fragmentada
do conhecimento, estabelecendo uma quebra na relacédo teoria/prética.

Considerando que o professor tem um papel extremamente importante na garantia da
qualidade do trabalho realizado na educacdo, além de tratar da formacdo inicial dos
profissionais de Educacéo Infantil, a LDB estabelece no seu Art. 63 que os institutos superiores
de educagcdo devem manter programas de educagdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis. Afirma também no seu Art. 67 que os sistemas de ensino devem
promover a valorizacdo desses profissionais, assegurando-lhes nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico, ingresso exclusivamente por concurso de provas e
titulos, formac&o continuada, piso salarial profissional, progressdo funcional, periodo reservado
a estudos, planejamento e avaliacdo incluidos na carga horaria, e condi¢cdes adequadas de
trabalho.

As informagdes disponiveis mostram que a qualificacdo e a escolaridade dos professores
sdo diferenciadas quando se trata de creches ou pré-escolas. Enquanto na pré-escola, no ano de

2004, detectaram-se 62,6% das funcdes docentes no Brasil com nivel médio e 35%, com nivel
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superior; na creche, observou-se um percentual de 68,9% com nivel médio e 23,8%, com nivel
superior (BRASIL, 2004). Se considerar que entre essas institui¢cdes que funcionam a margem
dos sistemas educacionais, hd algumas que sequer participam dos dados estatisticos, ndo
respondendo ao Censo Escolar, conclui-se que o contingente de funces preenchidas por
pessoas ndo habilitadas é bem maior.

O Ministério da Educagéo, por meio da Politica Nacional de Educacéo Infantil, reforca
que todo municipio deve garantir a formacéo inicial, bem como a atualizacdo permanente das
professoras e dos professores que atuam junto as criancas de zero a seis anos e que ndo possuem
a habilitacdo exigida pela legislagéo vigente.

No que diz respeito a Formacao Continuada o referido Ministério vem desenvolvendo
acOes por meio da Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores da Educacéo Bésica.

Diante de toda uma histéria de lutas, a formacdo das professoras de creche, vem
ganhando nas Ultimas décadas avancos significativos na legislacdo. A partir de entdo, varias
iniciativas vém sendo tomadas em diferentes regides brasileiras. Entretanto, sdo ainda pontuais,

atendendo a um namero restrito de professores.

3 CONCLUSAO

A formacdo continuada dos professores de Creche é uma prética que esta em constante
evolucdo, readaptacdo e retroalimentacdo. Esse carater continuo é essencial para reduzir cada
vez mais a distancia existente entre a realidade pratica e a teoria, permitindo que os profissionais
refinem suas praticas pedagogicas. O resultado dessa intensa busca pelo conhecimento € um
professor ainda mais reflexivo e capaz de compreender as especificidades da Educacéo Infantil
atual e conecta-las com as melhores praticas pedagdgicas no ambiente escolar para um
desenvolvimento integral dos estudantes. A importancia da formagéo continuada de professores
se da na necessidade de rever, refletir e analisar diferentes aspectos pedagdgicos para propor
estratégias adequadas a diversos contextos que resultem em transformacdes significativas que
elevem a qualidade de ensino. Manter-se atualizado na Educacgdo Infantil é primordial para
acompanhar as mudangas da educacao e torna-la, de fato, efetiva, inteligente e motivadora para

0 publico escolar.
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1 INTRODUCAO

Abordar o tema sobre a atuacéo do profissional intérprete da Libras no ambiente escolar
é de fundamental importancia, haja vista, que tal profissional vem contribuindo de forma
significativa na mediacdo entre pessoa surda/ouvinte ou ouvinte/surda. Sendo assim, €
pertinente conhecermos como vem se dando esse processo em pleno século XXI. Portanto, para
iniciarmos a seguinte reflexdo, é importante fazermos uma breve retrospectiva e observar que
essa tematica vem sendo discutida na atualidade por estudiosos como Quadros (2011), Damézio
(2007) e profissionais intérpretes que vém abracando tal discusséo.

Se rematarmos na histéria, veremos que a questdo educacional do surdo foi marcada
pela exclusdo e pela negacgdo de seus direitos linguisticos e de acessibilidade. Diante disto, é
evidente destacar que atualmente este direito foi garantido as pessoas surdas em territério
Brasileiro pelo reconhecimento da Lingua Brasileira de sinais- Libras, em abril de 2002, e com
sua regulamentacdo pelo decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que trouxe consigo a
importancia do profissional intérprete de Libras e Lingua Portuguesa.

Posterior a estes meios legais encontramos a lei n° 12.319, de 1° de setembro de 2010,
que vem trazer em pauta a formacdo do profissional intérprete, trazendo um reconhecimento e
valorizacdo deste profissional. Neste caso, destaca que a atuagdo deste profissional é de
fundamental importancia para a inclusdo da pessoa surda, pois considera este usuario nativo da

Lingua de Sinais.

13 Mestre em Educagcéo pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB; Especialista em Educacéo Inclusiva
pelo Instituto Federal do Rio Grande do Norte e em Libras pela FACEN; Graduado em Pedagogia com Habilitacdo
em Educacio Especial pela UFPB e em Letras/Libras pela Faculdade Eficaz. E professor Intérprete de Libras e
professor de Atendimento Educacional Especializado - AEE em Sala de Recursos Multifuncionais no Estado de
Pernambuco. Atua também como integrante do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacéo Especial (GEPE/UFPB)
certificado pelo CNPq.



110

Pautando um pouco de nossa discusséo para a pessoa surda, percebemos que a situacao
que os envolvem tem um teor ainda mais preocupante, haja vista, que dentre as barreiras
enfrentadas pelos mesmos estd a de caracter linguistico. Enfatizando esse processo de
discussdo, serdo trazidas em pauta no presente trabalho uma analise sobre um projeto de
pesquisa, do qual nos proporcionou conhecer como vem se dando a atuacdo do profissional
intérprete da Lingua Brasileira de sinais — Libras e sua viséo frente & inclusdo dos educandos
surdos no ambiente das Escolas Polos — Eps da Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa —
PB.

O presente trabalho voltar-se-a para o estudo do fendmeno da incluséo de alunos surdos
e a atuacdo dos intérpretes de Libras. Sendo assim, buscando compreender a partir da diferenca
linguistica e dos aspectos que envolvem os instrumentos de acessibilidade para surdos, onde o

intérprete de libras assume um papel importantissimo.

2 CONHECENDO O PROFISSIONAL INTERPRETE ESCOLAR

O profissional intérprete da Lingua Brasileira de sinais € uma pessoa habilitada, ou seja,
fluente nesta Lingua e que por sua vez tem a capacidade de atuar em duas formas de
interpretacdo: simultanea e consecutiva. Na interpretacdo simultanea o intérprete de Libras
busca em tempo real transmitir a informacao que esta sendo passada. No tocante a interpretacéo
consecutiva, 0 mesmo busca em um curto espago de tempo passar a informacdo desejada. Vale
destacar que: “A tradu¢do envolve a modalidade escrita e pelo menos uma lingua envolvida no
processo” (BRASIL, 2007, p.49).

Nesse contexto, buscamos esclarecer que o papel do profissional intérprete vem a ser o
de mediador na comunicagdo entre surdos e ouvintes. O intérprete de Libras pode atuar em
diferentes ambientes: escolas, hospitais, eventos, etc. Desde que se faga necessario sua presenca
para atuar frente & mediagcdo da comunicacdo entre surdos e ouvintes, € amparado por meios
legais a atuacdo do profissional intérprete para inclusdo em quaisquer ambientes em que a
pessoa surda necessite estar.

Como a profissdo de intérprete de Libras é um tanto recente, ainda ha muitas confusdes
a respeito da atuacdo deste profissional. A maioria delas tem origem na propria histéria do
surgimento da profissdo. Segundo Quadros (2011), os intérpretes comecaram a atuar no Brasil,
marcados pelo viés religioso ou caritativo, iniciados por volta dos anos 80.

Neste contexto, os intérpretes de Libras eram membros de alguma denominacéao

religiosa que buscavam ajudar os fiéis surdos na compressdo de textos biblicos ou nos rituais
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religiosos. Estes intérpretes de Libras, na sua origem, se constituam em parentes ou amigos de
pessoas surdas que faziam o “trabalho” sem remunerag¢do, mas, pelo contrario, como uma
“missao”, doagdo, caridade para com o grupo. Neste contexto social, a ideia do direito do surdo
a informacédo e participacdo social ndo eram mais que fagulhas no imaginario de alguns
visionarios.

Na atualidade esta ideia esta, de certo modo, superada, pois ja existem dispositivos
legais que asseguram o direito dos surdos e a profissionalizacdo do intérprete. Entretanto, ainda
sobrevive, especialmente entre surdos e ouvintes desinformados, uma ideia equivocada sobre 0
papel do intérprete. Alguns acham que cabe ao intérprete resolver todos os problemas dos
surdos e assumir suas responsabilidades sociais, académicas, etc. Aqui, defendemos que o papel
do intérprete ¢ tdo somente de “mediar & comunicagdo”.

E guando nos referimos ao intérprete escolar, destacamos esta forma de mediacéo, ou
seja, estamos querendo dizer que o mesmo deve buscar sempre atuar com uma postura ética
frente a sala de aula a qual esteja atuando, portanto, nunca trazendo para si a responsabilidade
sobre quaisquer atos dos educandos surdos. Sempre que possivel, o intérprete deve buscar de
forma harmoniosa trazer algumas explica¢bes de sua funcdo enquanto profissional, sobre a
cultura surda, sobre o conhecimento da Libras, dentre outras informac6es que interferem na sua
profissdo. Tais informacdes devem ser prestadas tanto para o professor o qual esta apoiando em
sala de aula, quanto a todos os envolvidos na escola, buscando assim um processo educacional

verdadeiramente inclusivo.

3 PESQUISA DE CAMPO: ATUACAO DOS INTERPRETES ESCOLAR

O presente trabalho teve como respaldo uma pesquisa de natureza qualitativa, se
constituindo de caréater explicativo e exploratério. Para que nos fosse possivel iniciar a pesquisa
de campo, solicitamos autorizacdo para pesquisa junto a Secretaria de Educacdo do Municipio
de Jo&o Pessoa.

Portanto, ap6s a autorizagdo concedida pela Secretaria de Educacédo de Jodo Pessoa para
inicio da pesquisa, buscamos dados de identificagdo das EPs que contam com o profissional
intérprete em seu quadro de funcionarios, para assim iniciarmos a pesquisa. De posse destes

dados iniciamos as entrevistas com os intérpretes de Libras.

3.1 RESULTADOS E DISCUSSOES
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Os primeiros dados que nos foram oferecidos pela Secretaria de Educacdo de Jodo
Pessoa, referem-se as Escolas Polos, das quais contava com os profissionais de Libras em seu
quadro de funcionarios. Neste caso foram 09 (nove) escolas, divididas em (07) polos. Vale
salientar que duas (02) das escolas estdo localizadas em um mesmo polo.

Com estas informagdes, buscamos nos organizar para a construgdo de um cronograma
de visitas para observagdo e coleta de dados. Para que posteriormente nos fosse possivel da
sequéncia as demais atividades de nossa pesquisa.

Durante o periodo que designamos para cada escola foi possivel através de coleta dos
referidos dados, tomarmos conhecimento que existe uma variagdo entre a quantidade de
intérpretes de libras por escolas, a variacao estéa entre 02 (dois) a 11 (onze) intérpretes nas EPs.

Diante dos dados, passamos a analise dos mesmos no que diz respeito a matricula dos
alunos surdos. Verificamos que existe uma disparidade na quantidade de alunos surdos
matriculados numa das escolas comparado as demais escolas. Apenas uma escola apresenta um
namero alto de estudantes surdos, o que revela que ha uma grande concentracao de estudantes
surdos nesta instituicdo. Nas demais o quantitativo de estudantes surdos é ainda muito reduzido
(entre 03 e 10).

Na entrevista, buscamos esclarecer o motivo e ficou evidente que a concentracao nesta
escola deve-se ao fato de que os proprios surdos divulgam uns para os outros a existéncia de
uma estrutura minima que conta com intérpretes (11), além de (02) instrutores surdos e uma
grande concentracdo de alunos surdos (38). Estes elementos sdo um grande atrativo para 0s
estudantes surdos que se identificam com seus pares e se sentem mais apoiados quando ha
intérpretes na escola e instrutores surdos com os quais possa esclarecer davidas, pedir ajuda etc.

Outro aspecto que chama nossa atencdo é o baixo numero de intérpretes de libras nas
demais escolas, com exce¢do desta escola a qual concentra um nimero maior de intérpretes.
Neste aspecto, cabe destacar que os surdos se encontram em diferentes séries e turnos, portanto,
alguns estudantes surdos ndo dispem do servico de intérprete em sala, nem fora dela, para
quaisquer outras necessidades.

Desse modo evidenciamos a seguinte situa¢do no tocante a atuacgdo dos intérpretes de
Libras: 09 (nove) salas de aulas, divididas entre 07 (sete) das EPs encontram-se sem intérprete
de libras, e apenas 02 (duas) das EPs contam com intérprete de libras em todas as turmas.

Os seguintes dados chamam a atencdo para diferentes aspectos: como os alunos surdos
gue ndo dispbem de intérprete de libras vem participando das aulas? Os professores do ensino
regular sabem libras? Usam metodologias diferentes para atender as necessidades dos
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estudantes surdos? As EPs dispdem de Atendimento Educacional Especializado — AEE? Eles
sdo atendidos pelo AEE em todas as escolas?
Tais indagac0es e inquietacGes foram respondidas durante as entrevistas realizadas com

os intérpretes, conforme se pode ver a seguir.

3.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM OS INTERPRETES DE LIBRAS DAS EPS

Diante das discussdes que versam sobre o profissional intérprete de Libras e sua atuacédo
enquanto profissionais no ambiente escolar, nos elaboramos 26 questdes que ao decorrer de
nossa pesquisa, fossem nos esclarecendo algumas indagacdes trazidas anteriormente. Sendo
assim, inicialmente buscamos coletar dados de identificacdo dos Intérpretes de Libras,
referentes: a faixa etaria, curso de formacdo, especializacdo, mestrado, doutorado e curso
especifico na area de intepretagao.

Diante dos dados de identificacdo dos intérpretes de Libras, observamos que os dados
revelam quanto a idade uma variacdo entre (20) vinte anos a (52) cinquenta e dois anos. Em
relacdo aos cursos de graduacdo, os resultados sdo os seguintes: Pedagogia, Webdesing,
Letras/Libras, Letras/Portugués, Psicopedagogia, Geografia, Administracdo de Empresa,
Teologia, Ciéncias da Computacdo e Biologia. Sobre especializacdo de alguns intérpretes, 0s
cursos identificados foram: Psicopedagogia, Educacgéo Inclusiva, Libras, Educagédo Especial e
Surdez. E apenas um dos intérpretes, esta cursando mestrado na seguinte area: Ciéncias da
Educacdo e Multidisciplinaridade. No caso de curso especifico na area de interpretacdo, todos
0s intérpretes possuem curso de capacitacdo oferecido pela Prefeitura Municipal de Jo&o
Pessoa- PB, dentre outros cursos de Libras, oferecido por instituigdes como, por exemplo, a
Fundag&o Centro Integrado de Apoio ao Portador de Deficiéncia — FUNAD.

Dentre as questdes, também buscamos identificar quanto ao tempo de atuagdo como

intérprete. Nesta questdo obtivemos os seguintes dados:

Quadro 1: Tempo de atuagdo como Intérprete de Libras

Maior tempo de atuacdo como 20 (vinte) anos.

intérprete de Libras:

Menor tempo de atuagdo como 2% semana de atuacéo
intérprete de Libras:

Fonte: Quadro elaborado pelo autor
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Posterior a esta questdo, buscamos investigar o olhar que os intérpretes tinham em
relacdo a gestdo escolar. Frente a isto, os intérpretes consideravam que o modelo de gestdo a
qual, o gestor vinha atuando, era uma gestdo democratica. Vale salientar que dentre 0s
intérpretes, um dos profissionais relatou se tratar de uma gestdo autoritaria, porém sem
nenhuma justificativa para tal resposta.

Noutra questdo, buscamos identificar o tempo que os intérpretes tinham de atuacéo no
sistema educacional. Os resultados obtidos variam entre 19 (dezenove) anos a 22 semana. A
partir destas analises foi possivel observar que dentre as funcbes que alguns dos intérpretes
atuaram na educagéo, foram: Professora do atendimento Educacional Especializado — AEE,
professora de sala regular, professora polivalente, professora de disciplina nos anos iniciais e
finais do ensino médio, instrutora de informatica, secretaria escolar, professora da EJA,
inspetora, e atualmente como intérprete de Libras.

Na questdo seguinte, buscamos nos pautar no que se refere aos alunos com deficiéncia,
desta forma no diadlogo com os intérpretes de como eles veem a presen¢a dos alunos com

deficiéncia na escola identificamos os dados conforme se destaca nas falas abaixo:

“Vejo que eles sdo bem cuidados e vejo como algo interessante, por que os demais
alunos ficam curiosos querendo interagir com os alunos com deficiéncia”.

“E de fundamental importancia para formagao dos alunos”.

“Eu acho legal por que diminui o preconceito” (SIC).

Dando sequéncia a entrevista, buscamos identificar quais as dificuldades enfrentadas
pelos alunos com deficiéncia dentro da escola e quais o0s beneficios trazidos. Em relacdo as
dificuldades, os relatos nos apontam para o fato de nao ter atividades especificas para os alunos
com deficiéncia, por alguns professores tratarem os alunos com deficiéncia de forma a ser um
“paternalismo”, a ndo aceitag@o dos pais que seu filho ¢ uma pessoa com deficiéncia, os alunos
surdos chegam a turma posterior com o conhecimento defasado e sem conhecimento da Libras.

No que diz respeito aos beneficios que os alunos com deficiéncia trazem para escola, 0s
intérpretes de Libras nos relataram que existe o aprender a lidar com os diferentes sem nenhum
preconceito, o aprendizado da lingua de sinais por parte dos ouvintes, a interacdo e comunicacao
entre os alunos na escola, a desmistificagdo do preconceito, a contribui¢cdo dos alunos com
deficiéncia para desenvolvimento profissional.

Nesta mesma discussdo, buscamos saber se 0s intérpretes ja tiveram contatos anteriores
com alunos com deficiéncia e em especifico com alunos surdos. Desde modo, obtivemos o

resultado de que, em sua maioria 0s intérpretes tiveram contato com pessoas surdas.
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Outra questdo que buscamos analisar € em rela¢do ao Projeto Politico Pedagdgico — PPP
da escola. Sobre esta questdo, identificamos apenas (02) dois dos intérpretes que tem
conhecimento de tal documento, e se no mesmo estdo previstas acdes de inclusdo e em
especifico para os alunos surdos. Segundo os intérpretes que tem conhecimento do seguinte
documento, as agdes previstas para 0s alunos com deficiéncia, referem-se a explicagdes sobre
algumas patologias, tipo de avaliagdo e como trabalhar com o aluno com deficiéncia. Para 0s
alunos surdos existe, a feira de libras, que vem sendo desenvolvida ha dois anos em uma das
escolas, esta feira € voltada para os alunos surdos, porém abrange toda a escola.

Como pesquisadores, nos interessava saber a respeito das Escolas Polos — EPS. Desta
forma, perguntamos sobre o que vem a ser uma escola polo? No tocante ao que significa e

diferencia uma escola polo das demais escolas da rede, os relatos foram os seguintes:

“E uma escola de referencia para pessoas com deficiéncia, por ter sala do AEE, por
agregar profissionais que devem ser habilitados para trabalhar especificamente e
diretamente com os alunos de diversas necessidades especiais, agrupa todas as
deficiéncias”.

“Por ter uma demanda grande de deficientes e ser uma escola com suporte para atender
alunos com deficiéncia fisica ou intelectual entre outras caracteristicas” (SIC).

Diante dos relatos é possivel observar que existe uma confusdo sobre o entendimento
por parte dos intérpretes em relagcdo ao que significa e diferencia uma escola polo.

Em seguida a esta questdo tomamos como analise, saber se nas escolas envolvidas na
pesquisa, possuem algum projeto de incluséo e se 0 mesmo atende as necessidades dos alunos
com deficiéncia, dentre estes aos alunos surdos. Nesta resposta nos foi possivel observar que
50% dos intérpretes entrevistados tém conhecimento sobre o projeto de inclusdo desenvolvido
em sua escola, tais como: Coral de surdos, curso de libras para os professores, a proposta no
processo de avaliagdo em parceria com o0s professores, sala do AEE, feira de libras que sdo
trabalhados temas gerais: Eleicdo, genealogia, drogas, bullying, meio ambiente, preservagéo do
patrimdnio e sobre transito.

Outra questdo investigada foi referente & proposta de educacéo para os alunos surdos,
ofertada pelas EPs e se existe algum projeto especifico para os mesmos. Nesta questdo
obtivemos apenas resposta de 08 (oito) intérpretes em relacéo a existir na escola algum projeto
especifico, sendo eles: a sala do AEE, proposta de inclusdo que a prefeitura oferece para a
inclusdo dos alunos surdos em sala de aula regular. No tocante a esta analise, observamos que
os demais intérpretes entrevistados ndo tém conhecimento ou nos relataram néo existir nenhum

projeto em sua escola.



116

Outro aspecto investigativo foi se ha participacdo dos profissionais intérpretes de libras
na gestdo escolar. Os resultados fora que: em alguns momentos participam nos planejamentos
escolares, dando opinido no que diz respeito ao ensino dos alunos surdos. Porém, nos foi
possivel observar alguns relatos dos intérpretes, em relacdo a ndo participacao na gestdo escolar,

como segue as falar abaixo:

“Dificilmente participamos dos planejamentos, participamos do conselho de pessoas
especiais que neste caso é um debate para saber o processo dos alunos surdos e 0s
demais alunos com deficiéncia”.

“Antes éramos obrigados a participar, mas este ano temos reunides separadas dos
professores. Esta é uma das dificuldades do planejamento, por que ndo temos
conhecimento do que o professor ira trabalhar na sala de aula. O planejamento dos
intérpretes e cuidadores sdo separados dos professores, e, contudo temos voz para
participar em conjunto com a escola nas reunides. Mas, a decisdo é tomada pela
diretora”.

Embora, inicialmente os intérpretes em sua maioria tenham relatado que a gestdo da
escola vem desenvolvendo uma pratica democratica, podemos observar algumas divergéncias
quando questionado sobre a participagdo dos mesmos no processo da gestao escolar.

Na questdo seguinte, buscamos conhecer um pouco dos estudantes que compdem a
escola, ou seja, quantificacdo dos mesmos. De acordo com os dados dos intérpretes de Libras,
tivemos os seguintes resultados: Em relacdo a quantidade de alunos por escolas, apenas 03 (trés)
dos intérpretes entrevistados nos relataram, sendo assim observamos uma variacao entre 199 a
200 alunos matriculados por escola. No que diz respeito aos alunos com deficiéncia, apenas 10
(dez) dos intérpretes entrevistados tém conhecimento, tendo uma variacdo entre 02 (dois) a 60
(sessenta) alunos com deficiéncia por escola. Trazendo para a quantificacdo dos alunos surdos
é possivel observar que um namero maior de intérpretes tenha conhecimento, segundo a maioria
dos intérpretes, existe uma variacdo entre as escolas de 03 (trés) a 55 (cinquenta e cinco) alunos
surdos.

Diante de tais observagdes, € notorio perceber que em sua maioria 0s intérpretes so tém
conhecimento da quantificacdo dos alunos do turno o qual estejam atuando, e por sua vez 0s
turnos encontram-se devidos em: Manh@, tarde e noite, e em duas das escolas polos as atividades
sdo realizadas em tempo integral. Quanto as séries em que 0s alunos surdos estdo matriculados,
variam entre o 1° ano das séries iniciais ao 9°ano das séries finais. Tendo alguns alunos
matriculados na modalidade de Ensino de Jovens e Adultos — EJA.

Nesta mesma andlise, ainda buscamos compreender como se da a comunicacdo dos
professores e alunos surdos. Segundo os intérpretes “a comunicagdes se da através da presenga

do proprio intérpretes”, “alguns professores se comunicam através de mimicas”, “outros



117

professores se comunicam em Libras”. Diante dos relatos, observamos que em sua maioria 0s
intérpretes ficam com total responsabilidade pela comunicagdo entre surdos e ouvintes, e que
mesmo alguns professores buscando adaptar provas e utilizando algumas metodologias, existe
a falta de comunicacdo entre alguns professores e alunos surdos.

Sendo assim, ¢ possivel observar segundo relatos dos intérpretes, “existir” uma boa
interacdo entre professores e os alunos surdos, porém em alguns casos a interacdo entre alunos
ouvintes e alunos surdos é maior que a interacéo entre professores e alunos surdos. Mas, que
em sua maioria 0s surdos comunicam-se, entre eles.

Partindo para um dos pontos principais, que neste caso refere-se a atuacdo do
profissional intérprete de Libras em sala de aula, buscamos investigar como € o convivio entre
os professores e os intérpretes Libras das EPs no dia a dia. De acordo com as repostas,
constatamos que, existe uma boa relacdo entre ambos, busca-se se posicionar em seu lugar de
intérprete e busca-se sempre um la¢o de amizade com os professores. Em alguns dos relatos, os
intérpretes nos deram os seguintes dados:

“Bom, eu sempre pergunto antes qual € o assunto que o professor vai trabalhar em
sala de aula para que eu possa ter um conhecimento”.

“Com alguns professores a relacao é boa, com outros temos dificuldade em organizar
o material para ser trabalhado em sala de aula”.

“Nossa relag@o ¢ boa, o unico problema ¢ a falta de planejamento, que nesse caso eu

ndo tenho nenhum conhecimento do que o professor ira trabalhar em sala de aula”
(SIC).

No tocante a acdo, atividades ou projeto que desenvolva o ensino da Libras dentro da
escola, identificamos: aula de Libras ministradas em sala de aula por professor (a) surdo (a), e
também cursos/oficinas de Libras para profissionais da escola, pais e comunidade. Segundo
relatos de alguns intérpretes suas escolas nao desenvolvem tais atividades. No que diz respeito
ao conhecimento da Libras por parte dos profissionais observamos que em sua minoria, 0S
demais profissionais sabem libras.

No que diz respeito a professores/instrutores de Libras, algumas escolas contam com
dois destes profissionais e numa das escolas, segundo um dos intérpretes, ndo contam com a
atuacdo deste profissional no corpo docente. No tocante aos professores surdos, identificamos
gue os mesmos ministram aula de Libras tanto na sala do AEE quanto em sala de aula que
tenham alunos surdos ou néo.

Uma das questdes importantes no decorrer da pesquisar foi em saber quantos intérpretes
de libras tinham por EPs. Diante disto observamos a seguinte divisao:
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QUADRO 2: QUANTIDADE DE INTERPRETES DE LIBRAS POR EPS

ESCOLA QUANTIDADE DE
INTEPRETES
Escola Municipal Indio Piragibe 11
Escola Municipal Durmeval Trigueiro Mendes 03
Escola Municipal Arnaldo de Barros Moreira 02
Escola Municipal Jodo Sta. Cruz de Oliveira 04
Escola Municipal padre Leonel de Franca 03
Escola Municipal Fenelon Camara 01
Escola Governador Leonel Brizola 02
Escola Municipal Anayde Beiriz 07
Escola Municipal Zulmira de Novais 03

Fonte: quadro elaborado pelo autor.

O que versa sobre esta observacdo, é a variagdo de intérprete de uma escola para outra,

contudo, nos foi possivel identificar algumas salas de aula sem a presenca do profissional

intérprete de Libras. Questionados sobre esta problematica encontrada, os intérpretes nos

relataram que a escola estava aguardando a chegada dos intérpretes por encaminhamento da

Coordenacdo de Educacdo Especial. Dando sequéncia, buscamos também identificar em que

ocasido os intérpretes atuam. Portanto, as repostas foram: em sala de aula, reunides, eventos da

escola, atividades extraclasse, oficinas, palestras.

Na questdo seguinte, buscamos saber o que significa inclusdo e se os intérpretes

consideram as escolas onde atuam inclusivas. Dentre as repostas sobre o que seria incluséo

estdo:

“E a capacidade dos deficientes em fazer as mesmas coisas que os demais ndo
deficientes”.

“Colocar os alunos surdos no meio social, é fazer parte, é ser aceito, ¢ esta dentro do
contexto da prdpria escola e se sentir aluno com seus direitos e deveres por igual”.
“E incluir algo ou alguém que esta fora ou a margem de um determinado conceito e
estilo de vida, acho que a maioria das pessoas acha que inclusdo é apenas colocar
junto, inserido. Mas inclusdo vai além, é ser um pouco de tudo. Ao exercermos a
profissdo temos que sermos amigos, pais e temos que sermos fortes em alguns
momentos”.

“E uma promessa de mudanga”.

“E uma questdo de aceitagdo, afeto, preocupacio, das necessidades que eles tém, é
viver com os demais”.

“inclusdo € tornar o diferente igual”.

“Inclusdo ¢ algo que ainda estd encaminhando”.
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“A inclusdo veio para mudar a mente dos professores, ou seja, mudar o sistema
educacional”.

“Inclusdo significa igualdade de direitos, por que quando eu incluo uma pessoa eu dou
direitos iguais, sem haver predilecao”.

“E pensar na melhoria para acabar com o preconceito”.

“Incluséo € colocar o que esta dentro para fora, havendo uma interagéo”.

No que diz respeito ao considerar que sua escola € inclusiva, os intérpretes relataram
que: “é inclusiva por que tem todo tipo de deficiéncia e também esta visando & progressdo do
aluno independentemente do nivel que eles estejam”, “por que os profissionais estdo
empenhados”, “é uma escola que abarca vérias deficiéncias e busca trabalhar da melhor forma”,
“o trabalho diferenciado que a escola vem desenvolvendo”, por que o que os alunos com
deficiéncia querem fazer, eles fazem”, “esta escola ¢ igual a uma mae, aceita a todos com amor
e carinho e também o diretor busca acolher a todos”, por que toda deficiéncia que aparece a
escola aceita”, “a inclusdo foi implantada nesta escola por causa das pessoas com deficiéncia”.

Segundo os relatos, nos € possivel observar que existe uma grande confusdo por parte
dos intérpretes de Libras, a respeito do quem vem a ser de fato uma escola inclusiva. Para alguns
sua escola ndo € inclusiva, e justificam que se trata de ser apenas uma escola adaptada e nédo
inclusiva.

Posterior a esta analise, buscamos identificar se os intérpretes consideram que os alunos
surdos, estdo incluidos, neste caso em sua maioria os intérpretes relatam que sim, pois, “a escola

EE 13

estd sempre visando o progresso dos alunos surdos”, “por eles terem seus direitos e deveres”,
“sdo tratados do mesmo jeito, ndo tendo prioridade por que sdo surdos”, “por que estdo em Sala
de aula e participam de todas as atividades”. Porém, também identificamos algumas
justificativas de alguns intérpretes ao dizer que ndo consideram a escola inclusiva, “eu diria que
eles eram incluidos se participassem de tudo na escola e que tivesse oficinas para o aprendizado
da Libras”, “os alunos estdo dentro da escola, mas ndo incluidos”, “a escola encontra-se longe
da realidade”.

Por fim, buscamos compreender o que significa o processo de educacao bilingue para
surdos, portanto a maioria dos intérpretes nos relataram ser “o aprendizado da Libras como L1
(primeira — lingua/Libras) e da L2 (segunda-lingua/Portugués)”, “é o uso das duas linguas ao
mesmo tempo”.

E buscando identificar o que seria uma escola bilingue, os intérpretes nos relataram que
€ “uma escola onde todos fossem surdos, e as disciplinas fossem ministradas em Libras”, “uma
escola onde os surdos iriam aprender a Libras e o Portugués, tendo tanto alunos surdos quanto

29 ¢

ouvintes” “seria uma escola onde os professores tivessem o conhecimento da libras e do

9 ¢

portugués e neste caso seria uma escola apropriada para surdos” “uma escola onde as provas
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fossem em Lingua de Sinais” “uma escola onde todos os profissionais soubessem libras”, “uma
escola onde deveria inserir os alunos surdos a parti do ensino infantil”.

Nesta mesma andlise sobre o processo do bilinguismo para surdos, buscamos saber se
0s intérpretes consideravam suas escolas bilingues. Segundo os intérpretes, as escolas nao sdo
consideradas bilingues ¢ justificam que “os alunos surdos sdo obrigados a aprender o
portugués”, “falta aula de Libras como disciplina curricular”, “falta o desempenho dos
profissionais em aprender Libras”, “falta que cada uma tenha consciéncia da importancia da
Libras para a comunicacdo e ndo esperem sO 0 intérprete”. Tais repostas nos revelam que
existem davidas a respeito do processo de educacdo bilingue para surdos por parte dos

intérpretes.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A partir do processo de confrontarmos o que versa sobre o que é defendido em territério
nacional pela politica de educacdo de surdos e sobre a atuacdo do profissional intérprete de
Libras frente a mediacdo entre 0s sujeitos surdos e ouvintes, nos foi possivel analisar o que de
fato vem se concretizando nas Escolas Polos de Jodo Pessoa, portanto buscamos utilizar como
meios legais que nos proporcionasse um maior entendimento sobre o profissional intérprete e
suas atividades desenvolvidas nas escolas, os referenciais como a Lei de Libras N° 10.436
(2002) e Lei do Tradutor/Intérprete de Libras N° 12.319 (2010), e o Decreto N.° 5.626 (2005).
A fim de entendermos que tipo de proposta vem se desenvolvendo nas EPs, e como o intérprete
de Libras vem contribuindo neste processo.

A partir da pesquisa realizada foi possivel observar que os intérpretes que atuam nas
EPs em Jodo Pessoa, encontram-se um pouco distante da visdo que buscamos esclarecer frente
ao processo de mediacdo e de inclusdo dos educandos surdos. Dentre outras informacoes
alcancadas estdo a formacdo profissional dos intérpretes de Libras, sendo uma das grandes
medidas cabiveis para que 0s mesmos possam ter um entendimento sobre a politica de incluséo
defendida em territorio nacional para os surdos e quais contribui¢cGes podem esté trazendo para
as escolas as quais estejam atuando, haja vista, que uma das grandes lutas da comunidade surda
vem sendo a de uma escolarizacdo que busque atender de forma significativa suas diferencas
linguisticas e culturais.

Sendo assim, é pertinente dizermos, que a formac&o deste profissional ser& de grande
contribuicdo no processo de mediacdo do ensino — aprendizagem dos educandos surdos.

Portanto, nossa pesquisa, e discussdes trazidas neste trabalho, tiveram como objetivo trazer
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algumas informacfes que necessitem de um olhar atento da Secretiria de Educagdo do
Municipio de Jodo Pessoa - PB, para que venha buscar, estd contribuindo na formacéo
continuada, para os profissionais que ja atuam na rede escolar, e também versa sobre abrir 0s
olhos dos intérpretes ja atuantes e 0s que estdo em processo de formacgéo para debrucar-se em
estudos que Ihes facam refletir sobre suas praticas e como 0s mesmos podem esta contribuindo

para um processo de escolarizagio verdadeiramente inclusivo para os educando surdos.
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