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RESUMO

Este estudo tem como objetivo principal problematizar a relacdo entre
0s conhecimentos escolares sistematizados, as praticas avaliativas
desenvolvidas na sala de aula de espanhol como lingua adicional e as
praticas sociais cotidianas dos alunos surdos. Para buscar atingir esse
objetivo identifico, descrevo, analiso e interpreto rotinas do trabalho
pedagdgico de uma sala de aula de Espanhol em uma turma inclusiva de
6° ano com sete alunos surdos e onze alunos ouvintes, de uma escola
polo no ensino de surdos, da rede basica de ensino do municipio de S&o
José. Embora o foco da investigacdo tenha se voltado mais para a turma
inclusiva, também foram realizadas observa¢des em uma turma bilingue
do 1° ano do ensino médio, sobre a qual discuto algumas praticas de
linguagem e usos do espanhol como lingua adicional, realizadas por
alunos desse grupo, relevantes para esse estudo. Situada na area de
Linguistica Aplicada, essa pesquisa foi desenvolvida a partir de uma
perspectiva etnografica, interpretativista e consiste, especialmente, de
registro de dados através da observacgdo sistematica da rotina escolar do
grupo de dezoito alunos da turma inclusiva, que conta com uma
professora que domina trés idiomas: portugués, espanhol e LIBRAS e
com uma intérprete de lingua de sinais durante todo o periodo de aulas.
Além disso, consiste de observacles da turma bilingue, de anlise
documental e de entrevistas com participantes da comunidade escolar. A
referéncia tedrica que sustenta este trabalho nos conduz a repensar a
pratica avaliativa do ensino da lingua adicional sob uma perspectiva
pos-colonialista (Pennycook, 1998, 2010; Rajagopalan, 2003; Garcez,
2013; Lucena, 2006, 2010; Garcia, 2009; Schlatter & Garcez, 2009;
2012; entre outros). Durante a anélise e interpretacdo dos dados, aponto
para discussGes que possam contribuir com o processo de ensino-
aprendizagem do espanhol desse alunado e para praticas avaliativas que
contemplem as caracteristicas desse grupo minoritarizado. Os dados
revelam que apesar do empenho de professores e da intérprete no
processo de ensino-aprendizagem e da inclusdo dos alunos surdos na
aula de espanhol, a maior parte das avaliacGes realizadas ndo €
significativa e tampouco se mostra produtiva, contribuindo pouco com a
aprendizagem desses alunos. Nesse sentido, esse estudo aponta o
descompasso existente entre a teoria que rege a avaliacdo no ensino de
lingua adicional (espanhol) no contexto dessa sala de aula inclusiva e
sua pratica em si. Através dos registros pode-se também identificar a
necessidade explicita dos alunos surdos por préticas de avaliagdo mais
coerentes com o uso da linguagem em suas realidades, de modo que elas



fornecam elementos que possam contribuir para avaliar, efetivamente, o
desempenho do aluno no idioma espanhol. Os resultados dessa pesquisa
contribuem para a literatura sobre avaliacdo em lingua adicional no
contexto de linguas minoritarizadas, principalmente no que diz respeito
a comunidade surda.

Palavras-chave: Ensino de linguas. Avaliacdo. Surdez. Educacdo
inclusiva e bilingue.



ABSTRACT

The main objective of this study is to problematize the relation among
systematized school knowledge, assessment practices developed in the
Spanish as an additional language classroom and everyday social
practices of deaf students. In order to achieve this goal | identify,
describe, analyze and interpret the teaching routines in a Spanish
classroom in a sixth-grade inclusive group with seven deaf students and
eleven hearing students, of a core municipal school on the education of
the deaf, in S8o José. Although the focus of the investigation has been
on the inclusive class, a bilingual first-year high school class was also
observed, and | discuss some language practices and Spanish as
additional language usages performed by students of this group which
are relevant to this study. Under the theoretical assumptions of Applied
Linguistics, this research was developed from an ethnographic
interpretive perspective and consists especially of data recording
through systematic observation of the school routine of the eighteen
students group in the inclusive class, which has a teacher who mastered
three languages: Portuguese, Spanish and LIBRAS and a sign language
interpreter throughout the class. Besides, this research consists of
observations of bilingual classes, documental analysis and interviews
with participants of the school community. The theoretical framework
that underpins this research leads us to rethink the evaluation practice of
additional language teaching in a post colonialist perspective
(Pennycook, 1998, 2010; Rajagopalan, 2003; Garcez, 2013; Lucena,
2006, 2010; Garcia, 2009; Schlatter & Garcez, 2009, 2012, among
others). During data analysis and interpretation, | point out discussions
that may contribute to the Spanish teaching and learning process of
these students and to evaluation practices that consider the
characteristics of this minority group. The data reveal that despite the
efforts of teachers and interpreters in the teaching-learning process and
of the inclusion of deaf students in Spanish class, most of the
evaluations is not significant nor shown productive, with few
contribution to these students learning. Thus, this study highlights the
mismatch between the theory that supports the assessement in the
additional language (Spanish) teaching in the context of this inclusive
classroom and its practice. Through the registers, it was also possible to
identify deaf students’ explicit need of assessment practices which are
more coherent with the use of language in their reality, so that they



provide elements that can contribute to effectively assess the student
performance in the Spanish language. The results of this study
contribute to the literature on assessment in additional language in the
context of minority languages, especially with regard to the deaf
community.

Keywords: Language teaching. Assessment. Eafness. Inclusive and
bilingual education.
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CAPITULO I - O PERCURSO DA INVESTIGACAO
Introducéo

H& décadas pesquisadores de varias areas buscam por aquelas que
seriam as formas adequadas de ensinar e aprender uma lingua
estrangeira, porém esta é uma questdo de dificil solucdo e discussdes
inesgotaveis. Com o surgimento da Linguistica Aplicada os olhares se
voltam para as relacBes sociais e tudo 0 que isso acarreta para 0 ensino-
aprendizagem de Lingua Estrangeira. O ensino de linguas ndo esta mais
centrado puramente na aprendizagem da estrutura linguistica, indo
muito além disso, uma vez que contemporaneamente considera-se, de
modo muito mais contundente, aspectos sociais, culturais e politicos que
permeiam o aprendizado de um idioma. Segundo Clemente (2009) e
Pennycook (2010) a pedagogia critica pode ser compreendida como um
enfoque educativo que considera a maneira como as relagdes sociais,
culturais e politicas se atrelam na sala de aula, destacando 0 modo como
0 poder circula em diferentes niveis.

Sob esta perspectiva ndo existe um detentor do saber, uma Unica
verdade ou um método absoluto para a aprendizagem de lingua
adicional. Nesse caso, entende-se que 0 que acontece na sala de aula é a
hibridizagdo de conhecimentos advinda do processo de construcéo da
vida social, onde os sujeitos, historicamente situados, sdo os agentes de
seus saberes (FREIRE, 2011). Portanto, interessa-nos pensar a inclusao
das diversas identidades existentes dentro da sala de aula de lingua
adicional, inclusive daqueles denominados pela educagdo inclusiva
como alunos com necessidades educacionais especiais, representados
neste trabalho pelos alunos surdos, foco desta pesquisa dentro dos
principios da pedagogia critica.

Estudos tém mostrado que as praticas de linguagem nas salas de
aulas de linguas enquanto um ato social, cultural e politico ainda ndo se
tornaram parte efetiva do cotidiano escolar. Estudos como o de Cox e
Assis-Peterson (1999), Lucena (2006), Clemente (2009), entre outros,
nos mostram que o ensino de lingua, na maioria dos contextos escolares,
ainda estd centrado em abordagens essencialmente linguisticas, com o
objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa, sem levar em
conta que a linguagem é um exercicio social, cultural e politico, sendo
impossivel separar questdes sociais que constituem a sala de aula do ato
de ensinar/aprender um idioma.

Tomando como referéncia os principios da linguistica aplicada,
tenho por finalidade nesta pesquisa problematizar a relagdo entre os
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conhecimentos escolares sistematizados, as praticas avaliativas
desenvolvidas na sala de aula de Espanhol* como lingua adicional e as
praticas sociais cotidianas dos alunos surdos, levando em conta que o
espanhol é para estas criancgas e adolescentes o seu terceiro idioma, ja
gue os mesmos sdo bilingues®, tendo supostamente o dominio da
LIBRAS e do Portugués. Para alcancar esse propésito, utilizo uma
metodologia qualitativa e através dos principios da etnografia esse
estudo analisa e discute a avaliacdo da aprendizagem em um contexto de
surdez em um colégio da rede estadual de ensino, situado no municipio
de S&o José/SC. Essa escola conta com um numero significativo de
alunos surdos, comparado a outras escolas da rede, incluidos em turmas
regulares, no ensino fundamental (anos finais) e ensino médio. Além
disso, a escola conta com uma professora de espanhol com dominio em
trés idiomas (portugués, espanhol e LIBRAS), o que segundo
informacdes recebidas da Diregdo da escola, contribui para a escolha da
maioria dos alunos surdos pelo aprendizado do espanhol como lingua
adicional nessa instituicdo. A escolha deste contexto se deu pela minha
experiéncia como professora de Espanhol na Educagdo Basica ha treze
anos, o que faz com que eu ndo encontre sentido na busca de outro
contexto, ja que anseio por contribuir com a realidade educacional da
qual faco parte.

Durante as observagfes documentei em detalhes a rotina
metodologica das aulas, focando nas praticas avaliativas e em como 0s
alunos surdos se identificam com estas praticas em seu cotidiano
escolar. Por tratar-se de uma pesquisa de cunho etnogréfico, participei
ativamente da rotina escolar da comunidade investigada e acompanhei
as aulas de espanhol de uma turma de ensino fundamental e uma turma
bilingue, do ensino médio, além de participar de outras atividades,
dentro e fora da sala de aula, que surgiram no decorrer da investigacao.
O conhecimento e a descricdo da pratica escolar que se construiu nesse
ambiente foi parte de minha rotina de pesquisadora e a geracdo de
registros possibilitou a analise e discussdo dessas praticas com um
intento de contribuir com outros estudos que abordam o processo de

! Utilizarei ao longo da dissertag@o a palavra “Espanhol” em maitiscula quando
se referir a disciplina e minuscula quando se referir ao idioma.

2 Muitas sdo as definigdes que encontramos para ‘bilinguismo’, por isso gostaria
de esclarecer que nesta pesquisa adoto a concepg¢do de bilinguismo de Garcia
(2009) que concebe como individuo bilingue aquele que é capaz de
desempenhar em dois idiomas ou mais, sem necessariamente possuir dominio
equivalente nas linguas que utiliza.
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ensino-aprendizagem de espanhol por alunos surdos, na rede basica de
ensino.

1.1. Justificativa para o estudo:

A Lei de Diretrizes e Bases n°. 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
garante aos educandos portadores de necessidades especiais a educacéo
escolar na rede regular de ensino, sendo obrigacdo da escola, seja ela
publica ou privada, receber o aluno portador de deficiéncia. Desde a
implementacdo desta lei até os dias atuais lutamos por proporcionar
atendimento adequado a estes grupos minoritarizados®, buscando
garantir seu direito & educacdo e sua inclusdo na sociedade. Porém,
conforme pesquisas (KUMADA, 2012; SOUZA, 2011; ROSA 2005;
PERLIN, 2003, entre outros) apontam, trata-se de um longo caminho a
percorrer, ainda a passos pequenos, para que as instituicdes de ensino
estejam efetivamente preparadas para receber estes alunos como de fato
Ihes convém. Como define Sassaki (2005):

[...] a inclusdo consiste em adequar os sistemas
sociais gerais da sociedade de tal modo que sejam
eliminados os fatores que excluiam certas pessoas
do seu seio e mantinham afastadas aquelas que
foram excluidas. A eliminacéo de tais fatores deve
Ser um processo continuo e concomitante com o
esforco que a sociedade deve empreender no
sentido de acolher todas as pessoas,
independentemente de suas diferencgas individuais
e de suas origens na diversidade humana. Pois,
para incluir todas as pessoas, a sociedade deve ser
modificada a partir do entendimento de que ela é
que precisa ser capaz de atender as necessidades
de seus membros (SASSAKI, 2005, p. 21)

Sob esta perspectiva, desenvolvo esta pesquisa, acreditando na
necessidade e possibilidade de construgcdo do processo de inclusédo
tecido pelas praticas do cotidiano escolar e seus participantes. Utilizo,

® Terminologia utilizada por Marilda Cavalcanti (1999) para referir-se aos
grupos minoritarios, e aqueles que apesar constituirem-se de uma grande
maioria sdo minoritarizados pelo grupos dominantes.
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ao longo da pesquisa, a defini¢ao de surdez pensada como “diferenga”,
segundo os estudos surdos de Skliar (2001):

A diferenca, como significacdo politica, €
construida histérica e socialmente; é um processo
e um produto de conflitos e movimentos sociais,
de resisténcia as assimetrias de poder e de saber,
de uma outra interpretacdo sobre a alteridade e
sobre o significado dos outros no discurso
dominante.(SKLIAR, 2001, p. 06)

Essa definicdo do autor concebe a comunidade surda como um
grupo de pessoas que produz conhecimento tal qual os ouvintes, e
reflete o comprometimento politico e social que se espera de uma
comunidade que busca o direito de todo cidaddo de receber sua
escolaridade pela escola regular, através de alternativas pedagogicas que
visem atender suas especificidades.

Segundo Hall (2011) a sociedade moderna é caracterizada pela
“diferenca”, o que proporciona aos seus individuos diversas identidades.
A identidade por sua vez, ndo € algo inato, estando em constante
formagdo. “Ela surge ndo tanto da plenitude que estd dentro de nés
como individuos, mas de uma falta de inteireza que é “preenchida” a
partir de nosso exterior” (HALL, 2011, p. 39). Pensando entio no
ambito escolar, podemos crer que a escola é uma das partes
responsaveis da sociedade na formacdo das identidades do individuo,
sendo sua participacdo neste processo de fundamental importancia, ja
gue passamos grande parte de nossas vidas nos dominios deste
ambiente.

Nesse sentido, essa pesquisa se justifica por buscar identificar
como os jovens surdos lidam com as préaticas avaliativas em aula de
lingua adicional (Espanhol), onde a lingua dominante néo é sua primeira
lingua.

Utilizarei no decorrer do trabalho o termo “linguas adicionais”,
adotado e justificado por Schlatter e Garcez (2009) que defendem que a
lingua dita estrangeira, j4& ndo o é de fato, pois estd “a servico da
interlocucdo entre pessoas de diversas formagdes sécio-culturais e
nacionalidades, de modo que é comum ndo ser possivel identificar
claramente nativos e estrangeiros” (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p.
127-128). Segundo os autores se o0 Espanhol e o Inglés (linguas
oferecidas nas escolas brasileiras) sdo “patrimonios relevantes” (op. cit.)
para serem inseridas na educacdo do pais entdo podemos dizer que esses
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idiomas sdo necessarios para a construcdo da cidadania, sendo assim
eles perdem o carater ‘estrangeiro’, de um idioma estranho, alheio ao
nosso contexto, que vém de fora, para adquirir um carater ‘adicional’,
pois ja fazem parte da nossa realidade e com eles fazemos coisas no
mundo.

Quanto a pratica avaliativa, um dos temas principais desta
pesquisa, muitas sdo as discussdes e propostas levantadas na area da
Linguistica Aplicada (LA), seja no contexto de lingua materna (LM) ou
de linguas adicionais. Das pesquisas nessa area baseio-me teoricamente,
especialmente em Esteban (2003), Shohamy (2006, 2009), Lucena
(2006) e Scaramucci (2006).

Meu proposito é refletir junto ao alunado surdo a pratica
avaliativa que vivenciam e se esta estd em consonancia com a realidade
gue demanda a comunidade surda, possibilitando seu acesso ao
aprendizado de uma lingua adicional. A partir dessa reflexdo, pretendo
dar retorno a escola, para assim poder contribuir com os colegas
professores na construcdo de uma pratica avaliativa que atenda a
heterogeneidade existente dentro de suas salas de aula. Acredito que esta
pesquisa possa auxiliar na identificacdo de dificuldades encontradas
pelo professor de Lingua Estrangeira (LE) e seus aprendizes no processo
de ensino-aprendizagem de alunos surdos, além de contribuir na busca
de alternativas pedagogicas que visem atender suas especificidades, sem
desconsiderar as necessidades do restante do grupo (alunos ouvintes).
Penso também que através deste trabalho poderei contribuir para a
discussdo sobre inclusdo na escola publica e cooperar neste processo,
com o anseio de abrandar a angustia daqueles profissionais, que como
eu, se sentem desamparados frente a ideia de uma falsa inclusdo, onde
as leis s6 se fazem cumprir no papel. Outro motivo relevante para a
realizacdo deste estudo é o nimero escasso de pesquisas existentes na
area do ensino de Espanhol como lingua adicional para os surdos no
Brasil voltado a discussdo das préticas avaliativas. Com o avango dos
estudos surdos, a oficializacdo da LIBRAS, a construcdo de uma politica
linguistica para comunidade surda, acredito ser necessario pensar o
ensino de linguas adicionais para este publico como forma de garantir-
lhes os o direitos estipulados pela LDBEN de acesso a uma lingua
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estrangeira moderna®. Sobre isso, os Parametros Curriculares Nacionais
citam que:

A aprendizagem de Lingua Estrangeira é uma
possibilidade de aumentar a autopercepcdo do
aluno como ser humano e como cidaddo. Por este
motivo ela deve centrar-se no engajamento
discursivo do aprendiz, ou seja, em sua
capacidade de se engajar e engajar outros no
discurso de modo a poder agir no mundo social
(BRASIL, 1998, p. 15).

Para que este engajamento ocorra de fato no cotidiano dos alunos
surdos é necessario propiciar-lhes condicBes igualitarias, através de
praticas pedagogicas que lhes garantam apropriacdo do conhecimento
em LE, proporcionando-lhes a chance de construir significados através
de um idioma adicional.

Segundo Grannier (2007) sdo trés os desafios linguisticos da
crianca surda: a aquisicdo da LIBRAS, a alfabetizacdo, e a aquisi¢éo do
portugués. E eu diria que na verdade os desafios sdo quatro,
acrescentando, nesse conjunto, o aprendizado de uma lingua adicional.
Se a proposta de ensino para o surdo é de educacgdo bilingue, ha que se
levar em conta que o contexto escolar no qual o surdo esta inserido nao
conta apenas com 12 e 22 linguas, sendo que ao longo de sua vida escolar
ele estara em contato com trés idiomas: a LIBRAS, o portugués e uma
lingua adicional. Na atualidade, projetos institucionais dirigidos a
educacdo de surdos parecem tratar a educacdo bilingue apenas como
exigéncia burocratica que visa inserir a lingua de sinais dentro do espacgo
escolar para garantir o aprendizado da lingua oficial (SKLIAR, 2009).
Desse modo desconsideram-se os possiveis contextos plurilingues nos
quais o individuo surdo pode estar inserido, como é o caso da aula de
LE/LA.

1.2. Pergunta da Pesquisa

Conforme o exposto até o momento, esta pesquisa objetiva
problematizar a relacdo entre 0s conhecimentos escolares

* Nomenclatura utilizada na Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional e
adotada pelo colégio no qual leciono, e naquele no qual a pesquisa sera
realizada.
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sistematizados, as praticas avaliativas desenvolvidas na sala de aula de
Espanhol como lingua adicional e as praticas sociais cotidianas dos
alunos surdos. Para promover esta discussdao me proponho a responder a
seguinte pergunta de pesquisa:

Como os jovens surdos lidam com as praticas avaliativas em aula
de lingua adicional (Espanhol), na qual a lingua dominante néo é sua
primeira lingua?

1.3. Motivacao Pessoal

O motivo pelo qual me proponho a pesquisar este tema se deve a
atual realidade da escola na qual leciono. Com a aplicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases no. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que garante
aos educandos com historico de deficiéncia a educagéo na rede regular
de ensino, o Colégio de Aplicacdo da UFSC vem recebendo um
crescente nimero desse alunado. Ja temos um ndmero significativo de
alunos incluidos, com diagnostico variado: paralisia cerebral (PC),
sindrome de Down, cegueira, surdez, autismo, entre outros.

Constatei que com a inclusdo desses alunos chegaram também as
angustias do corpo docente sobre o que fazer, como lidar com a
diferenca, como ensinar esses alunos dadas as condic@es diferenciadas
da maioria e, especialmente, as dividas que surgiram sobre como
avaliar alguém com necessidades tdo especificas. Essas e outras
guestbes me levaram a buscar mais informagdes sobre a educacdo
especial e a inclusdo, sobretudo depois do contato pela primeira vez, em
2005, com um aluno surdo na aula de LE, que me fez vivenciar
plenamente todas as angustias citadas acima.

No inicio do ano de letivo de 2005 os professores do ensino
médio foram convocados para uma reunido de série, cuja pauta era a
entrada desse aluno surdo no 2° ano. Naquela reunido, os professores
foram informados da situacdo do aluno pela supervisdo do colégio.
Logo, uma segunda reunido foi marcada com a presenca de um
profissional da area de nivel superior e a mie do aluno que deram
detalhes sobre a deficiéncia auditiva e as caracteristicas desse aluno. O
fato de saber que o aluno tinha a aptiddo de ler os labios e a
comunicacdo de que escola e familia estavam providenciando a
contratacdo de uma intérprete de sinais diminuiu um pouco a tensao dos
professores, porém todos estavam apreensivos por nunca haver
trabalhado com tal nivel de surdez.
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Na aula de espanhol as dificuldades se iniciaram por conta da
comunicacgdo. Sem intérprete nas primeiras semanas, foi dificil a nossa
comunicacao, pois apesar do aluno ler os labios, eu ndo recebia um
retorno, sendo muito complicado compreender as palavras que ele se
esforcava para falar. Desse modo iniciou-se a inclusdo de um aluno
surdo na aula de espanhol, com uma professora sem nenhuma
experiéncia com alunos especiais’, sem intérprete, sem capacitacio para
atender este alunado, sem nenhum método ou recurso adequado, como
garante a LDBEN, apenas muitas duvidas e a inseguranca, em como
lidar com a diferenca no cotidiano escolar.

Com a chegada da intérprete de sinais, uma dificuldade foi
sanada, mas surgiram outras. Sem nenhum conhecimento sobre a surdez
e a lingua de sinais, mil perguntas vinham a minha mente. Pensava em
como ensinar as habilidades da lingua estrangeira a um surdo, se haveria
a necessidade de mudar meus objetivos e minha metodologia, como
faria para ndo prejudicar os demais alunos, todos ouvintes, devido a
restricdo da metodologia, e de que maneira um aluno surdo aprenderia
espanhol. Quanto a intérprete, eu me perguntava se ela realmente estaria
repassando o que eu falava em espanhol, de modo adequado, ao aluno
surdo. Outra ddvida que surgiu foi se a lingua de sinais utilizada deveria
ser a brasileira ou a espanhola. Hoje considero que muito dessa
inseguranca, inexperiéncia e desconhecimento sobre surdez me levaram,
muitas vezes, a avaliar de forma equivocada e injusta o aluno em
guestdo. Por exemplo, em uma ocasido, ao pedir que ele escrevesse uma
redacdo em espanhol, recebi um texto truncado, sem conectivos, que no
momento parecia ndo fazer sentido algum. Senti-me completamente
incapaz de avaliar o texto e pedi que o aluno o refizesse, porém sem
grandes resultados, e minha avaliacdo lhe rendeu uma nota baixa. De
acordo com Zabala (1998):

Avaliagdo s6 tem sentido para a aprendizagem
quando os resultados permitem ao aluno continuar
progredindo. E isto s6 serd possivel quando a
avaliacdo dos resultados que se transmite ao aluno
for feita com relacdo a suas capacidades e ao
esfor¢o realizado. Este é provavelmente o Unico
conhecimento que é preciso saber com justica, ja
que € 0 que permite promover a auto-estima e a

® Uso aqui a nomenclatura utilizada nos documentos oficiais da época.
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motivagdo para continuar. (ZABALA,1998, p.
103, grifo meu)

Por desconhecer caracteristicas basicas da linguagem dos surdos,
completamente em desarmonia com a ideia exposta acima por Zabala,
ndo levei em consideragcdo sua capacidade e seus limites, deixando de
proporcionar aquele aluno a chance de mostrar seu progresso.

Segundo Gannier (2007) “a surdez é somente uma barreira fisica
gue impede a ativacdo do dispositivo mental inato, proprio dos seres
humanos” (GRANNIER, 2007, p. 200). O surdo possui a capacidade de
aprender um idioma como qualquer individuo. O que lhe falta sdo os
meios adequados e profissionais capacitados para essa aprendizagem.
Inseridos em ambientes escolares com pouco ou nenhum conhecimento
de suas especificidades, os alunos surdos seguem na luta por respeito a
sua identidade e condi¢fes de aprendizagem dignas para que possam
exercer sua cidadania. Sendo testemunha desta situacdo, a intencdo de
nao ficar mais a margem desse processo e o desejo de contribuir para a
promocao, de maneira significativa, de uma educagéo efetiva para esses
jovens que fazem parte de um contexto de ensino de linguas
minoritarizadas tornaram-se as principais fontes de motivacdo pessoal
para a realizacdo desta pesquisa.

1.4. Objetivos
1.4.1. Objetivo Geral

- O objetivo deste trabalho € problematizar a relagdo entre os
conhecimentos escolares sistematizados, as praticas avaliativas
desenvolvidas na sala de aula de espanhol como lingua adicional e as
praticas sociais cotidianas dos alunos surdos.

1.4.2. Obijetivos Especificos:

- Discutir como alunos surdos lidam com as questGes e exigéncias
institucionais com relacdo as praticas avaliativas na aula de Espanhol
como lingua adicional;

- ldentificar e discutir as préaticas avaliativas utilizadas pela
professora de espanhol como lingua adicional para a avaliacdo dos
alunos surdos, problematizando as propostas didaticas utilizadas na sala
de aula.
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Nesta introdugdo busquei expor a problematica desta pesquisa, a
justificativa para este estudo e a pergunta de pesquisa que guia este
trabalho. Apresentei também os motivos que me levaram a desenvolver
uma pesquisa dentro do contexto da surdez e o ensino de linguas
adicionais, especificamente no que diz respeito a avaliacdo. Para
finaliza-la expus os objetivos pretendidos durante o processo de
investigagéo.

Na préxima secdo apresento a caracterizacdo dessa pesquisa de
mestrado, a metodologia adotada, o contexto onde foi desenvolvida e
seus participantes, bem como relato como se deu o primeiro dia de
entrada em campo.



29

CAPITULO Il - METODOLOGIA

Nesta secdo, apresento a metodologia utilizada para a realizacdo
deste estudo. Descrevo o campo social escolhido e como ocorreu a
entrada em campo, a selecdo dos participantes e dos instrumentos de
pesquisa.

2.1. Caracterizacdo da Pesquisa: O fazer etnogréafico

Esta pesquisa, de base interpretativista, foi desenvolvida sob a
perspectiva etnogréfica, proporcionando o0 contato direto da
pesquisadora com a situacao investigada, 0 que permitiu a interpretagédo
dos processos de avaliagdo da aprendizagem que fazem parte da
experiéncia vivida pelos alunos surdos em sua rotina escolar.

Como destaca André “a observagdo participante ¢ as entrevistas
aprofundadas s&o [...] os meios mais eficazes para que o pesquisador se
aproxime dos sistemas de representacgdo, classificacdo e organizacéo do
universo estudado” (ANDRE, 2007, p. 27). A densidade que o0s
elementos da etnografia, como a observacdo e a entrevista, podem
proporcionar o entendimento das “praticas sociais de um determinado
grupo, a partir dos significados e sentidos que tém para esse grupo,
estabelecendo conexdes com o contexto social global” (FRITZEN e
LUCENA, 2012, p.11). A escolha do método etnogréfico, qualitativo e
interpretativo se da, portanto, pelo fato de que tal perspectiva permite ao
pesquisador vivenciar a riqueza de significados que se encontram no
cotidiano escolar dos participantes envolvidos. Sob uma perspectiva
émica (ERICKSON, 2003), ou seja, procurando revelar, discutir e
respeitar a perspectiva dos participantes poderemos nos guiar pelo olhar
dos alunos surdos na busca de elementos para a reflexdo sobre a relacdo
entre 0s conhecimentos escolares sistematizados, as praticas avaliativas
desenvolvidas na sala de aula de lingua adicional e as praticas sociais
cotidianas destes individuos.

Importa destacar aqui que o exercicio de documentar e discutir a
prética cotidiana dos envolvidos levando em conta suas opinides e
pontos de vista ndo significa dizer que o pesquisador esteja isento de
expressar seu préprio ponto de vista. Compreendemos que a isencgao e a
neutralidade na pesquisa social é uma tarefa impraticavel, uma vez que
nossa subjetividade estard sempre presente em nossas interpretacoes.
Uma vez que a observacao participativa caracteriza-se pela convivéncia
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do etndgrafo durante um periodo de tempo no contexto em que ele quer
entender e identificar os significados ali atribuidos (ERICKSON, 2003),
ele torna-se parte desse contexto o que faz com que suas identidades
também se revelem. Portanto, como nos lembram Hammersley &
Atkinson, “tornar-se um pesquisador ndo significa que o individuo deixe
de ser um cidaddo” (HAMMERSLEY e ATKINSON, 2003, p. 286).

O envolvimento do pesquisador com a comunidade é feito de
uma forma organica, de modo que ndo ha como evitar que ele se torne
uma parte do mundo social que ele estuda. Como coloca Duranti :

A observagdo de uma comunidade especifica ndo
ocorre a partir de um lugar distante e seguro,
sendo no interior das coisas, isto é, participando
em tantos eventos sociais quanto seja possivel.
(DURANTI, 2000, p. 131, grifo do original,
tradugdo minha)°

No entanto, ndo cabe ao pesquisador assumir uma oOu outra
posicdo diante do contexto investigado e exercer um papel de ativista
politico em prol de uma visdo Unica. Convém que seu papel seja o de
possibilitar o entendimento das acfes sociais de modo que se possa
discutir o que esta acontecendo naquele cendrio investigado, nédo
cabendo a ele dizer o que é certo ou errado. Seu papel € criar
inteligibilidade frente as questdes que se revelam no contexto de sua
pesquisa, para que assim Sseus participantes possam repensar suas
praticas.

Cabe ressaltar ainda que como nos lembram Milstein et. alli
(2011), na pesquisa etnografica, os investigadores reconhecem seus
participantes como co-produtores, e a etnografia produzida ¢ vista como
um produto da interacdo entre os envolvidos. Assim, os resultados
gerados ndo sdo meramente informagBes coletadas pelo etndgrafo
através de processos metodoldgicos, puramente técnicos e distantes, ao
contrario, os dados sdo gerados a partir de acBes vivenciadas também
pelo investigador. Segundo os autores

[...] sdo as praticas performativas as que permitem
aos etnégrafos refletir e entender a maneira como

® Tradugdo em espanhol: “La observacién de una comunidad especifica no se
lleva a cabo desde un lugar distante e seguro, sino desde el interior de las cosas,
esto es, participando en tantos eventos sociales, como sea posible”. (Traducéo
espanhola de Pedro Tena)
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0S autores sociais convertem 0S espagos
especificos onde se encontram, em locagdes onde
executam as atividades que tém e criam

significado para eles e para seu entorno”
(MILSTEIN et. alli., p.16-17, 2011, tradugdo
minha)’.

Neste sentido, se pode dizer que a pratica dialégica e a
participagdo no contexto da pesquisa sdo o alicerce para a constituigdo
do trabalho etnogréfico. Inseridos nas praticas locais podemos refletir e
compreender as aclGes que ali se constroem, e fazer com que 0s
participantes compartilhem da andlise dos eventos, acles e
comportamentos que moldam seu cotidiano (MILSTEIN et. alli., 2011).
Deste modo, foi conversando em grupo ou individualmente,
entrevistando, questionando, refletindo e fazendo refletir que busquei,
junto aos participantes da pesquisa, pensar e repensar as praticas
avaliativas que eram realizadas na sala de espanhol como lingua
adicional.

A escolha do método etnografico para o desenvolvimento da
pesquisa se deu pela importancia que area da Linguistica Aplicada tem
atribuido aos estudos etnogréficos no ensino da lingua adicional
(LUCENA E FRITZEN, 2013; CLEMENTE et. alli., 2011; PURCELL-
GATES et. alli., 2011, entre outros). Em defesa de uma pedagogia
critica, esses autores prezam por um modelo de investigacao que traga a
tona os conflitos de ordem social, politica e cultural que envolvem o
aprendizado da linguagem em contextos especificos (LUCENA, 2006).
Também, segundo Clemente et. alli., a atuac&o etnografica® no campo
de pesquisa permitira que

0s atores sociais desenvolvam suas proprias
reflexdes criticas em suas vidas cotidianas e que,
além disso, possam usar essas reflexdes como
formas de empoderamento que sirvam de base

” Texto original: “[...] son las practicas performativas las que permiten a 1@s
etnégraf@s reflexionar y entender la manera en que los actores sociales
convierten los espacios especificos en donde se encuentran, en locaciones en
donde llevan a cabo las actividades que tienen y crean significado para ellos y
para su entorno.”

® Termo utilizado por Clemente et. alli. (2011) para definir a metodologia
utilizada em suas pesquisas de cunho etnografico.
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para as expressdes de sua propria préxis”9
(CLEMENTE et. alli., 2011, p. 80-81, traducéo
minha).

Nesse sentido, a utilizacdo da perspectiva etnografica visa ndo a
mera descri¢do de um cenario, mas fazer com que os atores locais, além
de refletirem sobre suas praticas, possam promover acdes que
corroborem para resolver os conflitos, dos quais falam os autores citados
acima.

Desenvolver um trabalho de cunho etnografico em um contexto
escolar especifico nos da a possibilidade, como coloca Garcez, de expor

os dilemas e dificuldades que surgem da atividade
de busca de descricdo sistematica das perspectivas
de acdo situada, isto €, da vontade de mostrar a
ecologia das ag0es cotidianas de gente de carne e
0ss0 no mundo, um mundo de verdade por vezes
complexo demais para se dobrar e caber no
melhor dos textos que podemos produzir
(GARCEZ, 2012, p. 8)

Pensando nisso, afirmo que ndo é pretensdo deste trabalho
apresentar maneiras e técnicas prescritivas que informem como se deve
avaliar o aluno surdo em espanhol como lingua adicional, sendo tentar,
através da pesquisa etnografica em Linguistica Aplicada, problematizar
a aprendizagem da lingua espanhola em um contexto especifico de
surdez, refletindo, em parceria com os participantes, sobre as acfes
locais, com base no arcabouco teérico escolhido para subsidiar essa
pesquisa.

Sendo assim, sob uma perspectiva etnografica, busco nessa
investigacdo problematizar o0 modo como alunos surdos lidam com as
praticas avaliativas em aulas de espanhol como lingua adicional em um
contexto de uma escola regular, no qual alunos surdos e ouvintes,
professores e intérpretes se esforcam para promover a interacdo na
busca de ensinar e aprender mutuamente.

2.2. Contexto e Participantes

° Traducdo original: [..] que los actores sociales desarrollen sus propias
reflexiones criticas en sus vidas cotidianas y, que ademas, puedan usar esas
reflexiones como formas de empoderamiento que sirvan de base para las
expresiones de su propia praxis”. (CLEMENTE et. alli., 2011, p-80-81).
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A negociagdo para entrada em campo comegou em fevereiro de
2012, através de contato com a Geréncia Regional de Educagdo
(GERED) da grande Florianépolis, que indicou os possiveis colégios
para a realizagdo da pesquisa. O contexto escolhido trata-se de uma
escola publica, da rede regular de ensino, cujo nome “Colégio Inclusdo”
serd aqui usado de modo ficticio em todo corpo do trabalho, inclusive
nas citacbes de seus documentos oficiais, para preservar 0 nome da
Instituicéo.

Com o intuito de apresentar o contexto onde a pesquisa foi
desenvolvida, apresento abaixo, um historico desse colégio a partir do
periodo que ele foi denominado como escola pélo™® na educacido de
surdos. Tal designacéo foi dada em 2002 pela Secretaria de Educagéo do
Estado (SED) e pela Fundagdo Catarinense de Educacdo Especial
(FCEE), com base na Politica de Educagdo de Surdos do Estado de
Santa Catarina (PES/SC).

2.2.1. Sobre como o Colégio Inclusdo passou a ser referéncia na
educacdo de surdos

Para apresentar, ainda que brevemente, a histdria do Colégio
Inclusdo e sua relacdo com a educacdo de surdos, primeiramente,
precisaremos conhecer um pouco da histéria de duas professoras que
sdo personagens de extrema importancia nesse enredo. Para preservar
seu anonimato, chamaremos essas professoras de Sandra e de Monica.

No ano de 2002, no auge da discussdo do Férum de Educacéo de
Surdos em Santa Catarina, o estado abriu concurso publico para
preencher as vagas de SAEDE (Servico de Atendimento Educacional
Especializado) em suas escolas. Sandra, aprovada no concurso, esperava
trabalhar no SAEDE-DV (Servico de Atendimento Educacional
Especializado - Deficiéncia Visual), ja que dominava o braile e havia se
inscrito no concurso para 0 SAEDE-DV. Porém, no momento da
escolha de vagas, ela foi surpreendida com o preenchimento de todas as
vagas para o SAEDE-DV, sendo entdo, indicada para a vaga de
professora do SAEDE-DA (Servico de Atendimento Educacional

1% Escola polo segundo a PES/SC) “¢ aquela em que os surdos sdo agrupados
em maior nimero para que profissionais da escola possam se apropriar da
lingua de sinais e assim suprir as necessidades de comunicagao desses sujeitos”.
(SOUZA, 2011, p.12)



34

Especializado- Deficiéncia Auditiva). No entanto, Sandra nada sabia
sobre os Surdos e lingua de sinais (ENTREVISTA SANDRA,
16/06/2013).

No CEMAJOBA, Colégio Estadual Professora Maria José
Barbosa Vieira, Sandra iniciou seu trabalho juntamente com sua nova
colega, também recém concursada, Monica que iniciava o curso de
Pedagogia- Deficiéncia Auditiva, na UFSC.

Sandra, sem nenhum dominio de LIBRAS e Ménica com pouco
dominio, comecaram a fazer curso de LIBRAS na FCEE, ao mesmo
tempo em que iniciavam seu trabalho com uma turma de alunos surdos,
em um 1° ano das séries iniciais. Enquanto Sandra assumiu a funcgdo de
22 professora da turma em sala de aula, Ménica acompanhava os alunos
no SAEDE-DA que tinha como funcdo auxilid-los no aprendizado de
LIBRAS e reforcar os contetidos trabalhados em sala.

Durante dois anos essas duas profissionais acompanharam esta
turma de surdos no CEMAJOBA, até que esse se transformou na Escola
Jovem de Séo José, onde passou a funcionar somente o Ensino Médio.
Diante desse impasse, os professores da Educacdo Bésica dessa escola
foram redistribuidos para outros colégios para exercer a fungdo de
professores das séries iniciais, porém para Sandra e Monica ndo havia
mais vagas disponiveis.

No ano de 2004, as duas professoras ainda ndao haviam sido
recolocadas em um espaco de trabalho especifico e o Colégio Incluséo,
por sua vez, passava por reformas para construcdo de duas salas de aula
para receberem os alunos das séries iniciais que precisaram deixar o
CEMAJOBA. Com o espac¢o de duas salas de aula disponiveis e duas
profissionais capacitadas do SAEDE-DA para atuar em contexto de
surdez, a Geréncia de Educacdo do Estado propds a criacdo de uma
turma de alunos surdos.

Embora apresentado brevemente, este foi o inicio do atendimento
a primeira turma bilingue do Colégio Inclusdo, composta de alunos
transferidos de outras escolas em que eles eram os Unicos surdos
presentes. A constituicdo desse espaco nessa escola que se tornava
entdo, segundo decisdo tomada no Férum de Educacdo de Surdos do
Estado de Santa Catarina (2004), uma escola pdlo na educacdo de
surdos, dando inicio ao processo de alfabetizacdo de uma 2% série
bilingue, nos anos iniciais, que foi bastante festejado pela comunidade,
por autoridades da Secretaria de Educagéo e divulgado pela midia.

Durante esse processo, as professoras continuavam fazendo
cursos para conhecer um pouco mais sobre a surdez e aprender a
LIBRAS e consecutivamente ensinavam essa lingua aos alunos que, por
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sua vez, traziam de casa apenas os sinais caseiros*’ que conheciam
(GESSER, 2006; KUMADA, 2012). Enquanto Sandra assumia a turma
como professora, Ménica atendia o grupo no SAEDE-DA. Tal situacdo
proporcionava as professoras e alunos um aprendizado mdtuo, processo
em que ambos aprendiam juntos, a lingua de sinais brasileira. Enquanto
os alunos constituiam-se como identidade surda, suas professoras
buscavam conhecer o seu idioma e sua cultura com o objetivo de
auxilid-los em sua alfabetizacdo (SOUZA, 2011). Como destaca a autora
em sua pesquisa
investigar como esses sujeitos agem na escola,
como lidam com os conflitos, principalmente os
relacionados a sua aquisigdo linguistica e cultural
[...] [Ihe] forneceram subsidios para melhorar [...]
[sua] pratica pedagdgica, ter maior entendimento
da pedagogia surda e da identificacdo cultural
desse grupo (SOUZA, 2011, p. 109)

O mesmo pode-se dizer da pratica dessas duas professoras que
iniciaram o aprendizado de seus alunos surdos no Colégio Inclusdo. O
total envolvimento com o contexto local e o respeito pelas identidades
que ali se formavam fizeram com que as professoras contribuissem de
forma significativa na formacdo dessas criancas.

Com o passar do tempo, as criancas aprenderam LIBRAS, o que
fez com que ndo precisassem mais dos servicos do SAEDE, e o cenario
para a abertura de turmas de alunos surdos estava criado. Nessa nova
situacdo, Sandra ministrava aulas para uma 22 série e Monica para uma
3% série dos anos iniciais. Sem nenhum assessoramento da escola, da
FCEE, ou da geréncia de educacdo (GERED) da SED/SC, apenas
pautadas pela PES/SC e a Proposta Curricular de Santa Catarina (PC),
as duas professoras se reuniam e faziam uma avaliagdo do ano letivo,
decidindo quem deveria ser aprovado e quem repetiria a série. Segundo
Sandra, ela e Ménica sentavam e discutiam, com base apenas nas
proprias experiéncias com alunos surdos, quais alunos seriam aprovados
para as séries subsequentes. Com a aprovacao e repeténcia de alunos,
novas turmas foram se formando, chegando ao cenario de quatro turmas
bilingues, uma de cada série dos anos iniciais (12, 23 3% e 42 séries), no
ano de 2007.

! “sinais caseiros” (ver Gesser, 2006; Kumada, 2012) ¢ a lingua de sinais que

se restringe ao seio da familia.
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Em 2007, quando a 12 turma bilingue chegou a 5% série, apenas
dois alunos surdos haviam sido aprovados na série anterior. Com apenas
dois alunos surdos na 52 série, ndo foi possivel continuar com uma turma
bilingue e esses alunos foram incluidos em turma ouvinte. Desde entao,
a partir da 52 série, seguindo ordens da GERED, os alunos surdos eram
incluidos em turmas ouvintes, com a presenca de intérprete na sala de
aula. Sobre essa mudanca gostariamos de deixar registrado o
depoimento de Sandra, referindo-se a atitude da GERED/SED de
eliminar a turma bilingue:

J4 tava acontecendo a lei da inclusdo. Santa
Catarina foi na contramdo da incluséo quando diz
respeito a educacdo de surdos, por isso que hoje
eles podam tudo. Eles nem deixam a gente abrir
outra turma de surdos. Eles ja ndo queriam que a
gente abrisse essa turma que tem hoje.
(ENTREVISTA, Professora Sandra, 16/06/2013)

A turma “que tem hoje” a que Sandra se refere € o atual 2° ano
bilingue, que devido & mobilizagdo das duas professoras, juntamente
com o apoio dos pais, lutaram para que os doze alunos aprovados da 42
para a 5% série, no ano de 2008, ndo fossem incluidos em turma de
ouvintes. A resisténcia das duas professoras foi vital para a negociacéo
entre a politica educacional e a pratica e revela o papel central que
educadores exercem em seus cargos frente a complexidade da
implementacéo das politicas de linguas. Como nos lembram Menken e
Garcia,

educadores estdo no epicentro do dinamico
processo das politicas educacionais [...] e exercem
sua agéncia no sentido de mudar diversas politicas
de educacéo de linguas que eles precisam traduzir
para a sua pratica” (MENKEN & GARCIA, 2010,
p. 262).

E Sandra e Monica precisaram exercer muito a sua agéncia para
assegurar as praticas bilingues em uso na turma do segundo ano.
Segundo a Politica de Educacdo de Surdos/SC, as turmas das séries
iniciais (anos finais) sugerem turma com o minimo de “quatro alunos e
maximo de quinze alunos surdos” (SANTA CATARINA, 2004). Tendo
doze alunos surdos aprovados para a 5% série em 2008, teoricamente,
uma turma bilingue poderia continuar existindo no colégio. Porém, os
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6rgdos envolvidos com a politica educacional do estado se negaram a
atender a solicitacdo das professoras e dos pais. Nesse cendario, com a
determinacdo das professoras, 0 apoio dos pais dos alunos surdos e da
direcdo do Colégio, muitas reunides foram realizadas com a FCEE e a
GERED de modo que fosse consolidado o que esta escrito na PES/SC e
o0s doze alunos tivessem o direito de ter sua educagéo bilingue em turma
de surdos.

No entanto, para que a turma bilingue de 8° ano, em 2011
pudesse ter continuidade no Ensino Médio em 2012, a GERED e a
FCEE exigiram a realizacdo de um projeto de pesquisa para justificar
sua existéncia. Sendo assim, ocorreram algumas visitas dos
representantes desses Orgdos responsaveis, que solicitaram o
preenchimento de alguns questionarios para uma juntada de documentos
gue configurasse um projeto de pesquisa. No entanto, mesmo apds todos
os esforcos da instituicdo, segundo Sandra, provavelmente essa serd a
Gltima turma bilingue do colégio.

Esse breve histérico, descrito aqui com base em dados de
entrevistas e dos relatos dos participantes, foi trazido aqui com a
intencdo de esclarecer como se deu a construcdo da educacdo bilingue
no Colégio Inclusdo. A demanda urgente de um espago multilingue
percebida pela sensibilidade de educadores que conseguiram
compreender o modo como o texto politico poderia tomar vida na sala
de aula (MENKEN e GARCIA, p. 04, 2010) fez com que pessoas e
0rgdos governamentais se movessem em dire¢do a uma proposta que
contemplasse o respeito & diferenga através da educacdo bilingue, uma
das reivindicacgGes da comunidade surda.

Porém, mesmo atendendo algumas especificidades, os discursos
governamentais em relacdo aos programas de inclusdo ndo parecem
assegurar as demandas das comunidades minoritarias, principalmente no
que diz respeito a comunidade surda.

A condicdo de minoria linglistica parece ainda ndo ser
reconhecida pelos drgdos governamentais. Sendo classificados como
deficientes, os surdos sdo enquadrados pela lei da inclusdo e inseridos
na rede regular de ensino, na qual o direito garantido do ensino através
da LIBRAS em turma de ouvintes ndo lhes d& garantia de visibilizacéo e
ascensdo (SILVA, 2005; FAVORITO, 2006). Trata-se, portanto, apenas
de um pequeno passo na longa caminhada que pode vir a ser uma
educacdo sensivelmente cultural. Em referéncia ao contexto estadual e
local, como coloca a professora Sandra, 0 estado de Santa Catarina
parece estar “na contramdo da inclusdo” (ENTREVISTA, 16/06/2013),
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e 0 que poderia ser um modelo de educacdo intercultural e
verdadeiramente inclusiva passa a ser somente mais uma tentativa que
se vé mal interpretada e ndo implementada plenamente devido as
burocracias do Estado.

No entanto, cabe ressaltar que embora ndo tenha assumido a
educacdo bilingue em sua plenitude como a reivindicada pela
comunidade surda (ver QUADROS, 2004) no momento desta pesquisa,
o colégio Inclusdo, contava com a presenca de um intérprete de lingua
de sinais para cada turma que possuia alunos surdos incluidos
(praticamente todas as turmas dos anos finais e ensino médio possuem
surdos), além de contar com bolsistas para acompanhar alunos com
outras necessidades especiais, como autismo, deficiéncia mental, entre
outros.

Além da estrutura em sala, os alunos surdos contam com o
SAEDE-DA, em cujo espago, nessa escola, hd a presenca de professores
bilingues ouvintes e um instrutor surdo. No entanto, embora conste no
PPP do colégio que o curso de LIBRAS seria ministrado para duas
turmas, eles ndo aconteceram em 2012, ainda que o texto do documento
ao apontar para 0s objetivos evidencie e reforce a necessidade das
turmas LIBRAS na institui¢do:

- Garantir acesso e condicdes didatico-
pedagdgicas para que o aluno surdo aproprie-se
dos conhecimentos sistematizados na escola;

- Proporcionar ao educando surdo o entendimento
e 0 conhecimento das diversas relagdes existentes
gue envolvem os movimentos, a intertextualidade,
0 espaco representado, 0 tempo, 0 seu meio social,
intervindo ativamente no mesmo (PPP,COLEGIO
INCLUSAO, p. 09, 2011).

Conforme o exposto pelo texto do PPP, as turmas de LIBRAS
seriam direcionadas a atender as necessidades dos alunos surdos em
relacdo & rotina do colégio. No entanto, conforme foi constatado nessa
pesquisa, durante o periodo de observacdo, e confirmado em conversa
informal com a professora Maria; os surdos, nessa escola, na sua
maioria dominavam a lingua de sinais, e os que ainda tinham
dificuldade, buscavam o SAEDE para reforco no idioma e nas demais
disciplinas, o que fez a comunidade abdicar das aulas de LIBRAS
(CONVERSA INFORMAL, Professora Maria, 26/06/2012).

Outro esforco para transformar o contexto da escola em um
ambiente bilingue é a “paisagem linguistica” (SHOHAMY, 2006,
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p.112)'? Podemos notar, caminhando pela escola, que existe uma
preocupacdo em lembrar as linguagens que convivem nesse ambiente.
Encontramos em todas as placas informativas do colégio a presenca de
cinco linguagens: portugués, espanhol, inglés, LIBRAS e braile,
conforme mostram as fotografias abaixo:
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Fig. 01 — Placas indicativas das salas

Além disso, os instrutores do SAEDE buscam a todo o momento
conscientizar o publico do colégio a necessidade de se conhecer a
LIBRAS. Como exemplo disso, mostro os cartazes expostos pelo
colégio:

2 0 termo “Paisagens linguistica” nos termos de Shohamy, Sio objetos
linguisticos (placas, sinais, avisos, nomes de prédios, nomes de lojas, etc) que
marcam 0s espagos publicos e podem demarcar posi¢cbes de poder em um
determinado territério ( LUCENA, comunicacéo pessoal, maio, 2012)
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Fig. 02 — Cartazes e murais em LIBRAS

Alguns dos cartazes encontravam-se também na sala dos
professores, debaixo de um atoalhado transparente, em que o0s
professores e outros servidores da escola sentavam para conversar ou
tomar café.

Embora uma discussdo profunda sobre o modo como essas
“paisagens linguisticas” estdo distribuidas e inseridas na escola fuja ao
escopo desse estudo, importa registrar que o esfor¢o da comunidade em
manté-las seria na intencdo de demarcar o status da lingua de sinais e
também de demarcar a existéncia de um territério bilingue. Cabe
destacar que elas podem também servir para descaracterizar um efetivo
ensino bilingue, o qual requer além de placas e avisos em varias linguas,
um aprofundamento da discusséo acerca de opgGes curriculares, projetos
de letramento, praticas de avaliacdo culturalmente sensiveis, entre outras
acles, que possam dar conta das demandas que as interagdes bilingues
requerem (LUCENA, comunicagéo pessoal, fevereiro de 2013).

No entanto, pode-se destacar que a escola atende algumas
diretrizes basicas recomendadas por documentos oficiais relacionados a
Educacdo Especial e/ou a Educagdo de Surdos. Como destaca a
Declaragdo de Salamanca que reconhece a lingua de sinais, enfatizando
o0 atendimento especifico aos alunos surdos no capitulo |1, artigo 21:
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As politicas educativas deverdo levar em conta as
diferencas individuais e as diversas situagdes.
Deve ser levada em consideracdo, por exemplo, a
importancia da linguagem dos sinais como meio
de comunicacéo para os surdos, e ser assegurado a
todos os surdos, acesso ao ensino da linguagem
dos sinais de seu pais [...] (DECLARAGCAO DE
SALAMANCA, 1994.

O Colégio Inclusdo reconhece a necessidade do aluno surdo de
receber sua educacdo através de sua primeira lingua (a LIBRAS) e busca
atender as necessidades bésicas citadas nos documentos oficiais que
regem a educacdo especial e a educagdo de surdos. Sendo assim, a
instituicdo conta com a presenca de intérprete em sala de aula como Ihes
é garantido aos surdos na “Politica de Educagdo de Surdos de Santa
Catarina”, estruturada por um grupo de especialistas da Secretaria de
Educacdo e Inovacdo e que define que as turmas mistas, de 5% a 82 série
e Ensino Médio devem contar com um professor intérprete:

Sdo turmas constituidas no ensino regular, por
alunos surdos e ouvintes onde 0s conceitos e
contetidos das disciplinas do curriculo, devem ser
ministrados pelo professor da disciplina e deve
contar com um professor intérprete, que fard a
interpretacdlo  em LIBRAS dos conteddos
ministrados. (POLITICA DE EDUCAGAO DE
SURDOS DE SANTA CATARINA, SED/SC,
2004, p.35)

Cabe aqui lembrar que grande parte dos alunos surdos da escola
faz espanhol como lingua adicional e segundo informagfes da diretora
da escola, isto ocorre devido ao fato do conhecimento de LIBRAS por
parte da professora (CONVERSA INFORMAL, 17/05/2012). O
primeiro contato com a lingua adicional desses alunos é exatamente no
sexto ano e segundo as informagdes fornecidas através do questionario
sociocultural, este é o primeiro contato com o idioma espanhol, pois s&o
pouquissimos os alunos surdos que ja tiveram contato com o espanhol
por outros meios que ndo fosse a sala de aula. Portanto, o fato de terem a
oportunidade de aprender uma lingua adicional através de LIBRAS pode
realmente haver sido decisivo na escolha do aprendizado de espanhol
como LE/LA.
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Nesta sessdo apresentei o contexto da pesquisa, o Colégio
Inclusdo, procurando destacar as complexidades e dinamicidade do
programa de inclusdo e do esforco para implementacdo de um ensino
bilingue. Apontei para as contradigdes entre as perspectivas da politica
educacional e das decisfes praticas que muitas vezes os participantes
precisaram tomar na realidade daquele contexto da surdez, caracterizado
como um pélo de educacdo de surdos e estruturado para atender a
comunidade surda. Na sessdo seguinte, apresentarei os participantes da
pesquisa € o0 numero de alunos surdos que freqlientam as aulas de
Espanhol como lingua adicional.

2.2.2. Os participantes da pesquisa e o contexto escolar

No ano de 2012, periodo no qual foram realizadas as
observacOes, o colégio Inclusdo contava com um namero significativo
de alunos surdos, um total de cinquenta e um (51) alunos incluidos em
turmas regulares, no ensino fundamental (anos finais) e ensino médio.
Sendo que destes cinquenta e um (51) alunos, vinte e dois (22)
frequentavam as aulas de espanhol, nimero expressivo comparado a
outras escolas da rede.

Série Numero de alunos surdos /
Espanhol

6° ano 07 alunos

7° ano 01 aluno

8° ano 01 aluno

1° ano Ensino Meédio 11 alunos

(turma bilingue)

2° ano Ensino Médio 01 aluno

3° ano Ensino Médio 01 aluno

Total 22 alunos

Quadro 1 — nimero de alunos surdos que frequentam as aulas de espanhol por
turma

A turma escolhida para essa pesquisa, 0 6° ano do ensino
fundamental (doravante E.F.) de 2012 era composta de dezoito alunos
que escolheram fazer espanhol como lingua estrangeira™®, sendo surdos

3 Nomenclatura utilizada pelo colégio em seus documentos oficiais. O colégio
possui em sua grade curricular dois idiomas como disciplinas de linguas
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(com diferente grau de surdez) sete deles, trés meninas e quatro
meninos. Das trés meninas, uma era oralizada e dentre 0s meninos, um
era oralizado e possuia implante coclear e os outros trés tinham surdez
profunda.

O grupo tinha idade entre onze e dezesseis anos. Dos sete jovens,
somente dois alunos iniciaram seus estudos basicos na escola, os demais
entraram no ano de 2011 e apenas um entrou na quarta série. Dentre as
varias perguntas feitas aos alunos surdos através do questionario
sociocultural destaco duas das quais nos trazem informagdes relevantes
guanto a importancia da escolha da escola para concretizarem seus
estudos e da decisdo de estudar espanhol como lingua adicional. As
perguntas feitas foram: ¢Por qué escogiste estudiar en esa escuela? e
¢Por qué escogiste estudiar espandl?

Quando perguntado o porqué da escolha dessa escola especifica,
a maioria respondeu “porque ¢ boa”, ou “¢ melhor”. Uma das alunas
respondeu “é melhor porque tem intérprete”. Quanto a escolha do
espanhol como lingua adicional, dois alunos responderam que
escolheram o idioma espanhol porque “¢ mais facil”, um deles
respondeu “porque ama estudar espanhol”, outro um respondeu porque
“¢ melhor”, e trés responderam “porque gostam” (QUESTIONARIO
SOCIOCULTURAL, 28/06/2012).

Importa ressaltar aqui que as respostas dadas pelos alunos nao sao
ao acaso, ja que essa escola é referéncia para a comunidade no que diz
respeito a inclusdo de alunos surdos, sendo escolhida como escola pélo
de educacao de surdos.

O grupo, no geral, tinha um bom relacionamento e interagia bem
nas suas praticas diarias. Surdos e ouvintes se comunicavam como
podiam; com a ajuda dos amigos oralizados, escrevendo no caderno,
gesticulando e utilizando a LIBRAS, pois muitos dos ouvintes, pela
proximidade com seus amigos surdos, ja estavam aprendendo a lingua
de sinais através do uso cotidiano.

Maria, a professora de Espanhol, tinha o dominio de trés idiomas
(portugués, espanhol e LIBRAS), o que segundo informacdes recebidas
da direcdo do colégio, contribuiu para a escolha dos alunos surdos pelo
aprendizado do Espanhol como lingua adicional. Efetiva no colégio
desde 2005, iniciou seu trabalho com a presenca de um aluno surdo em

estrangeiras a partir do 6° ano (E.F.), cabendo ao aluno escolher que lingua
estrangeira estudara a partir desta etapa.
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sala de aula, o que efetivamente influenciou sua decisdo de aprender a
lingua de sinais, ja que sentia muita necessidade de interagir com seu
aluno sem intermédio de terceiros. Hoje, Maria é fluente em LIBRAS e
a utiliza com muita naturalidade enquanto ensina espanhol aos seus
alunos. Sua carga horaria de trabalhono colégio sdo 40 horas semanais,
com 36 horas efetivamente em sala de aula, com 300 alunos no total
entre ensino fundamental e médio, além de trabalhar com 06 programas
diferentes.

Alice, a intérprete da turma, tinha um 6timo relacionamento com
0 grupo. Como mae de um aluno surdo, ela decidiu aprender a lingua do
filho, com a qual se identificou e acabou exercendo a profissdo de
intérprete na mesma escola onde ele estuda. Seu envolvimento com a
comunidade surda e o fato de vivenciar de tdo perto essa realidade
permitia que ela estivesse atenta a questdes muitas vezes negligenciadas
por muitos intérpretes. Como ela mesma coloca:

Eu acho que o intérprete ndo tem sO que
interpretar e cruzar os bracos. O intérprete tem
que servir realmente de mediador em todas as
situagdes; na prova, ndo dar de mao beijada, mas
fazer com ele...fazer... por exemplo, assim oh,
lembrar da situagdo: oh, vocé lembra que o
professor explicou aquela matéria, lembra daquele
dia, que falou sobre isso... procurar alguma
imagem que remete, que lembre o dia que o
professor explicou a matéria. Ndo é simplesmente
interpretar, sentar e cruzar os bragos. Tem que
estar dando uma assisténcia. 1sso ndo quer dizer
que eu esteja dando cola pro aluno. Eu t6 fazendo
com que ele, sei 14, meio que... com que ele
consiga lembrar alguma coisa, que aquele dia foi
dito. Eu acho assim também, por exemplo, ja
aconteceu caso que o aluno disse pra mim... a
resposta era oceanos e ele respondeu mares, ditou
mares pra mim. E 6bvio que vou dizer pra ele que
a palavra ali, naquele local é oceanos. Eu vejo
dessa forma. Porque se ele sabe que mares é a
palavra, que ali é mares.... Ndo, ndo é mares. Que
se ele colocasse mares a professora iria considerar
que té errado, entendeu? [...] Desde que ele mostre
que realmente t& entendendo aquilo que ta sendo
perguntado, eu dou todo o apoio que ele precisar



45

na hora de escrever. (ENTREVISTA, Intérprete
Alice, 17/12/2012)

A necessidade da mediacdo do intérprete entre o contexto da sala
de aula e o aluno surdo é um tema ainda muito debatido entre os
envolvidos na educacdo de surdos (ROSA, 2005; SANTOS, 2007;
RUSSO, 2009; ARAUJO, 2011, entre outros). Além da literatura, na
comunidade surda, na comunidade escolar em conversa nos corredores
das escolas inclusivas, e muitas outras estancias se discute até onde o
intérprete pode interferir no processo de aprendizagem do aluno surdo.
Alice defende a mediacdo como um recurso necessario para 0
aprendizado do aluno e argumenta sobre o papel que exerce durante as
praticas de avaliacdo, apresentando sua posi¢do em relacdo ao que
entende como cria¢do de oportunidades para a aprendizagem do aluno
surdo durante uma situacdo de prova. Alice também argumenta sobre a
importancia dos professores saberem a Lingua de Sinais:

O que facilita também é a professora de Espanhol
saber LIBRAS, isso ajuda imensamente, mesmo
com intérprete na sala. Se todos os professores
tivessem um embasamento, isso ajudaria muito,
porque eles ficam com uma ligagdo mais concreta
com o professor, eles se sentem mais acolhidos,
eles se sentem mais... acho que recebem uma
atencdo diferenciada quando o professor sabe
LIBRAS um pouco[..] (ENTREVISTA, intérprete
Alice, 17/12//2012)

Apesar da constatagdo de Alice, presenciada em seu cotidiano,
apenas a professora de Espanhol e o professor de Biologia dominavam a
lingua de sinais a ponto de ‘fazer a diferenga’ que a interprete se refere,
na sala de aula. Os demais professores do colégio Inclusdo contavam
com a presenca dos intérpretes para se fazerem compreender.

Apresentei nessa sub-secd0 0s participantes da pesquisa que
compdem, mais diretamente e presencialmente, o cenario da sala de aula
de Espanhol. No entanto, além desses, outras pessoas na escola
contribuiram com esta pesquisa e aparecerdo no relato, durante a
discussdo sobre aspectos que se referem a outros espa¢os na escola.

2.3. Procedimentos Metodoldgicos e Registro de Dados
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O acompanhamento dos sujeitos da pesquisa (alunos surdos
incluidos em sala de aula regular de alunos e professores ouvintes)
iniciou-se em maio de 2012, com o auxilio de diversos procedimentos
metodoldgicos, tais como, gravagbes em audio e video de algumas
aulas, questionarios, entrevistas e notas de campo.

A perspectiva etnografica além de permitir a aproximacdo do
pesquisador do contexto real de sua pesquisa, permite que este recolha
todos os dados que Ihe convir (documentacdo formal, informal e legal
da escola, impressbes pessoais, fotografia, etc.) sem a modificacdo da
atmosfera natural dos participantes (ANDRE, 2011), permitindo um
registro de dados mais real, no sentido de ser menos influenciado pelo
ato da pesquisa em si, como 0 caso das pesquisas realizadas em
ambientes adaptados para a investigacao.

Através da observacdo sistemética das aulas e de entrevistas com
os alunos surdos, tentei registrar 0 modo como esses lidavam com as
praticas avaliativas em seu cotidiano escolar. Além de contar com a
contribuicdo dos alunos surdos, outras pessoas foram entrevistadas
durante o processo da pesquisa para geracdo de dados gerais, como por
exemplo, a professora de Espanhol, o professor bilingue do SAEDE —
Deficiéncia Auditiva, intérprete, e direcdo. Para a investigacdo do
historico da educagdo de surdos no colégio consultei a Dire¢do do
Colégio e para informagfes sobre a estrutura do ensino das linguas
estrangeiras, consultei a professora de espanhol, que também ja foi vice-
diretora do colégio.

Com a preocupacdo de explicitar os passos da geragdo de dados
dessa pesquisa, descrevo nas secdes seguintes como se realizaram as
observagles de aulas e entrevistas, cujas etapas Erickson (2003)
considera como os dois meios primarios que o pesquisador etnografico
utiliza para o registro de seus dados. No entanto, descrevo antes um
pouco do meu processo de negociacdo e as minhas primeiras
experiéncias no cendrio da investigacao.

2.4. A Entrada em Campo

Em uma tarde de meados de maio cheguei ao campo de pesquisa
e entrei na sala de aula de Espanhol, da turma do 6° ano. Na sala
minGscula com exatamente dezoito cadeiras, a professora de espanhol
buscava um lugar onde pudesse colocar uma cadeira a mais para que eu
pudesse, segundo sua intencdo, fazer a observacdo com certo
distanciamento da turma. Na verdade, tal distanciamento era uma tarefa
impossivel, devido ao espago minusculo e & natural curiosidade das
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criancas nessa tenra idade. Devidamente acomodada, iniciei as
observagdes sob os olhares curiosos das dezessete criangas que ali se
encontravam naquele momento, que logo seriam dezoito, quando em
uma entrada tardia, chegou outra aluna, uma menina surda de
aproximadamente uns quinze anos. Ela sentou-se na Unica cadeira vazia,
logo a minha frente, meio inconformada e chorosa por acabar de sair de
uma conversa com a coordenadora do ensino fundamental e sua mée.
Sem cerimdnias, ela olha para tras, me fita e pergunta para outra aluna
surda ao lado, quem eu era. Pergunta dificil de responder ja que eu ainda
ndo havia sido apresentada ao grupo. Eu, entdo, toquei seu ombro, e
com as poucas palavras que sabia em LIBRAS lhe disse: “sou
professora de espanhol”. Ela se contentou com a resposta e voltou sua
atencdo para a rotina da sala aula, marcada naquele momento pela
chamada, que estava sendo realizada em portugués e LIBRAS pela
professora de Espanhol, fluente no idioma dos surdos.

Até aquele momento, ndo havia a presenca de um intérprete na
sala para acompanhar os sete alunos surdos que ali se encontravam.
Logo apds a chamada, a professora entregou a prova que havia sido
realizada na aula passada e pediu para que duas alunas que ndo estavam
presentes naquele dia, uma surda e outra ouvinte, passassem para as
cadeiras da frente para realizar a avaliagdo. A prova era idéntica para as
duas alunas, com foco na estrutura da lingua. Tratava-se de uma
atividade com questdes de completar com os artigos indefinidos. A
Unica diferenca e referéncia a uma situagao de incluséo de alunos surdos
se deu pela utilizagdo da LIBRAS pela professora para explicar as
questdes da prova para a aluna surda.

Resolvida a questdo da execucdo da prova, a professora iniciou
um exercicio no quadro com os artigos definidos. Durante a cépia do
exercicio, surgiam perguntas entre os alunos sobre quem seria aquela
pessoa sentada no fundo da sala. Diante do alvorogo a professora ndo
teve alternativa e pediu para que eu me apresentasse ao grupo. Os olhos
fixos dos alunos surdos nos gestos da professora pareceram surpresos
guando souberam que 0 motivo de eu estar naquela sala era estudar
como acontecia o ensino/aprendizagem do espanhol para os alunos
surdos (maneira resumida que encontrei para explicar o objetivo da
minha pesquisa a alunos de um 6° ano). Devido ao pouco tempo de aula,
a complexidade do tema, e com o propdsito de ndo tomar todo o tempo
da professora resolvi ndo explicitar que a pesquisa tratava,
especificamente, do tema avaliacdo, pois acreditei que demandaria mais
tempo que o desejado. Sendo assim, decidi explicar-lhes, de maneira
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mais ampla, que estava pesquisando 0 processo  de
ensino/aprendizagem, sendo que mais adiante, durante a entrevista
coletiva com o grupo sobre o tema pude esclarecer que o foco estava nas
praticas avaliativas na aula de espanhol em um contexto de surdez.

Ainda durante as observacbes, em conversa informal com a
professora, lhe perguntei se poderia aplicar um questionario
sociocultural ao grupo do sexto ano para obter informacGes sobre
ouvintes e surdos, podendo assim tracar um perfil do grupo,
principalmente dos alunos surdos. Com a permissdo dada, preparei um
guestionario com doze perguntas em Espanhol, pois esse seria aplicado
como uma atividade na aula da disciplina (ANEXO 01). Com o
questionario respondido pude registrar o perfil do grupo, cujas
informac®es foram apresentadas na sub-se¢do sobre 0s participantes.

Durante o periodo que permaneci em campo, muitos outros temas
foram surgindo ademais da importancia de LIBRAS no aprendizado da
lingua adicional. Busco entdo, no decorrer desse trabalho, apresentar
essas questdes ao mesmo tempo em que tento responder a pergunta da
pesquisa “como 0s jovens surdos lidam com as praticas avaliativas em
aula de lingua adicional (Espanhol), em um cendrio na qual a lingua
dominante ndo é sua primeira lingua”.

2.5. Observagdes de aulas

A observagdo participante foi realizada durante seis meses, com
minha permanéncia na escola, inicialmente quatro vezes por semana,
guando observava duas aulas do 1° ano do ensino médio (turma bilingue
composta somente por surdos) e as 3 aulas do 6° ano do ensino
fundamental (turma inclusiva com presenca de 7 alunos surdos dos 18
que compunham a turma de espanhol), para em seguida passar a
observar somente 0 6° ano (turma escolhida para a pesquisa), trés vezes
por semana, uma aula em cada dia, no periodo de maio até dezembro de
2012. Enquanto estive presente naquele espaco, busquei relatar através
de notas de campo, todo o cotidiano da sala de aula, procurando focar
nas praticas pedagdgicas da professora, na participacdo dos alunos em
aula e na relacdo e interagdo entre professor, alunos e intérprete.
Também tive a oportunidade de registrar conversas formais e informais
com a professora, com a intérprete da turma, com a diretora do colégio e
com um professor do SAEDE. Durante a releitura dos registros as
anotacOes eram ampliadas, logo ap6s a aula, quando da necessidade de
incluir outros detalhes que parecessem importantes. Os registros destes
dados formaram meu didrio de campo, cujos dados utilizei para
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confrontar com os registros de entrevistas e documentos oficiais da
escola para analise e reflexdo posterior sobre as agdes que aconteciam
naguele ambiente.

2.6. Entrevistas

As entrevistas nas pesquisas qualitativas sdo vistas como
mecanismo de validacdo das observacBes sistematicas da sala de aula
(Erickson, 2003). As entrevistas realizadas nesse trabalho foram do tipo
semi-estruturadas, permitindo uma flexibilidade quanto ao nimero de
guestdes feitas, de acordo com o seu desdobramento.

Sendo o aluno surdo o foco desta pesquisa, utilizei durante as
entrevistas o recurso de gravacdo em video, para que pudesse aumentar
a capacidade de registro de dados que poderiam se perder somente com
anotagdes. A LIBRAS é a 12 lingua da maioria dos surdos e sendo essa
uma linguagem visuo-espacial, a utilizacdo de filmagem pode nos
transmitir muitas informacdes que ndo chegariam até os pesquisadores
se 0s registros fossem gerados através de um questionario em
portugués-por-escrito™®, por isso justifica-se a utilizacdo da gravagdo em
video.

Foram realizados dois modelos de entrevistas com o0s
participantes da pesquisa. O primeiro momento tratou de uma entrevista
coletiva com o grupo de estudantes de espanhol, do 6° ano (surdos e
ouvintes), com a presenca da professora de Espanhol, Maria e a
intérprete Alice. Essa entrevista tinha como objetivo saber como o
grande grupo lidava com a pratica avaliativa.

Com a turma posicionada em circulo, diferentemente da
configuragdo cotidiana da sala de aula, que era na grande maioria das
vezes em fileira, expliquei as razdes da entrevista e informei que iriamos
conversar um pouco sobre “nota”. Essa entrevista, semi-estruturada e
planejada inicialmente com cinco perguntas (ANEXO 02), foi
expandida a partir do momento que novas perguntas foram surgindo.

Em um segundo momento, realizei entrevista individual somente
com os alunos surdos, com o proposito de saber como eles lidavam com
a prética avaliativa no cenério da sala de aula inclusiva (ANEXO 03).
Do mesmo modo como aconteceu com a entrevista coletiva, conforme

! Expressdo utilizada por Grannier para definir o portugués utilizado pelos
usuarios de LIBRAS (GRANNIER, 2002)
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as perguntas iam sendo respondidas, surgia muitas vezes a necessidade
de acrescentar outras para uma melhor compreensao.

A intérprete Alice esteve presente em todas as entrevistas fazendo
a traducdo das perguntas do portugués para a LIBRAS e vice-versa,
porém com o0s alunos surdos oralizados ndo houve a necessidade de
interpretacdo das respostas, jA que os alunos me respondiam em
portugués, juntamente com a sinalizacdo, 0 que permitia minha
compreensao das respostas dadas.

Além de entrevistar individualmente os alunos surdos, também
registrei através de gravacdo em audio, as entrevistas com a professora
de espanhol (Maria), a intérprete da sala (Alice), a Diretora do Colégio
(Sandra) e o professor bilingue do SAEDE (Walter). Essas entrevistas
foram feitas a partir de uma pergunta que deu inicio a outros
questionamentos conforme iam sendo feitas as colocagBes pelos
participantes (ANEXO 04).

Ap0s haver apresentado, nesse capitulo, a caracterizacdo dessa
pesquisa de mestrado, o contexto no qual esse estudo esta inserido, seus
participantes, o relato do primeiro dia de minha entrada em campo, € as
estratégias utilizadas para geracdo e registro de dados apresento, em
seguida, o referencial tedrico que norteia este trabalho.
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CAPITULO Il - REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo apresento o arcabougo teérico no qual se baseia
essa pesquisa. Este trabalho, situado na area da Linguistica Aplicada
(LA) foi desenvolvido através de uma perspectiva etnografica e adota
uma postura critica diante do ensino de lingua adicional, com a
preocupacdo de discutir as praticas avaliativas desenvolvidas no
contexto da surdez, em sala de aula inclusiva. Este capitulo sera
organizado da seguinte maneira: primeiramente, na sessao 3.1, apresento
a literatura pertinente a pedagogia critica de ensino de linguas,
ressaltando sua importancia para o ensino de surdos. Em seguida, na
sessdo 3.2 apresento a dicotomia educacdo inclusiva versus educacdo
bilingue e destaco a pratica escolar no contexto da surdez, na atualidade.
Na sessdo 3.3 discuto a presenca do plurilinguismo e a educagio
intercultural na sala de aula inclusiva, dentro do contexto da surdez, para
em seguida, na sessdo 3.4 voltar a atencdo para a avaliagdo no ensino de
linguas em uma perspectiva plurilingtiistica e intercultural na qual
destaco os conceitos de validade, efeito retroativo, proficiéncia e
avaliacdo do desempenho.

3.1. A Pedagogia Critica e o Ensino de Linguas no contexto da
surdez

Preconizada em é&reas da Educacdo, dentre elas a Linguistica
Aplicada, a pedagogia critica é vista por um grande nimero de autores
como um alicerce para a educacdo de linguas que busca contribuir com
a justica social e que tem por finalidade a transformacéo das relagcdes
sociais existentes que invisibilizam a diferenca e que causam
desigualdade (NORTON & TOOHEY, 2004). Sob esta perspectiva
critica a linguagem é concebida como uma préatica social, construida
dialogicamente. Sendo assim, essa pratica nunca sera algo dado, pré-
estabelecido. Ela é construida na troca de significados entre seus
participantes, permitindo que haja a hibridizacdo dos conhecimentos que
ali estdo expostos. O ensino-aprendizado de linguas, portanto, ndo é
meramente baseado na aprendizagem de um rigido e estanque sistema
linguistico, uma vez que aprender um idioma ndo pode significar
sujeitar-se a ele e tampouco ser dominado pelo conjunto de discursos
gue o acompanham. Nesse sentido, a funcdo do professor de linguas,
através da perspectiva da pedagogia critica, € proporcionar um espacgo
em que os aprendizes possam agir no mundo através da linguagem,
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fazendo valer suas vozes, sem que tenham que reproduzir um discurso
dominante (NORTON & TOOHEY, 2004; PENNYCOOK, 2010;
RAJAGOPALAN, 2011; LUCENA, 2012).

Apesar dos esforcos da Linguistica Aplicada e do engajamento de
pesquisadores e educadores na propagacao de uma pedagogia critica no
contexto da sociedade atual, em muitos cenérios educacionais ainda
impera uma pedagogia voltada para a aprendizagem de estruturas
abstratas, em que o ensino da linguagem estd focado tdo somente no
treinamento de habilidades linguisticas (COX e ASSIS-PETERSON,
1999). Abandonar essa pedagogia € a ideia de que a escola é um lugar
plural e diversificado € o primeiro passo para a transformacéo social.

Segundo Pennycook (2001), a pedagogia critica considera as
escolas como espacos ricos em conflitos sociais, culturais, politicos e
ideoldgicos e quando problematizados e discutidos, contribuem na
elaboracdo de praticas pedagdgicas que tém por objetivo questionar os
conhecimentos validados pela escola e aqueles que ndo o sdo
(PENNYCOOK, 2001). A aplicacdo de uma pedagogia critica no
ensino de linguas em todo o &mbito escolar permite a valorizagdo do
conhecimento do aluno, do contexto no qual esta inserido, de suas
crencas e valores. Consequentemente, ha nessa perspectiva a
descaracteriza¢do do papel do professor como detentor do saber e da
tarefa da escola de transmitir este saber, uma vez que o conhecimento
ndo é algo que estd pré-estabelecido, e sim em constante negociacdo
entre 0s agentes participantes do contexto de ensino-aprendizagem.

No entanto, para que esta pedagogia obtenha éxito é preciso que
seja divulgada, estendida as nossas salas de aula e que principalmente
possa ser pensada com e pelos professores de cada contexto local. Ha
mais de uma década, Cox e Assis-Peterson (1999) jA chamavam a
atencdo para o fato de a maioria dos professores de inglés como lingua
adicional ndo conhecerem a pedagogia critica. Em consequéncia disso,
segundo as autoras, professores ficavam presos a pedagogia
convencional, centrada na reproducgdo do discurso hegemonico. Importa
ressaltar aqui que embora nos tempos atuais tenham ocorrido mudangas
em torno da pedagogia que rege o ensino de inglés e de outras linguas
adicionais, parece haver ainda um longo caminho a ser trilhado na
realidade das salas de linguas, como nos mostram os relatos de Cox e
Assis-Peterson (1999) em seu estudo efetuado com professores de
Inglés, brasileiros, da rede regular de ensino. Segundo o que colocam
Cox e Assis-Peterson (1999), um dos motivos que podem ter colaborado
com esta situacdo desfavoravel em relacdo a pedagogia critica, pode ser
o fato de o movimento ter sido difundido do centro para as margens.
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Como exemplo desse movimento do centro para a margem, as autoras
discutem os PCNs que foram pensados sob a perspectiva da pedagogia
critica por um grupo de académicos, no intuito de contribuir com a
educacdo brasileira, porém esta contribuicdo néo foi bem aceita por uma
gama de educadores do pais.

Lucena (2012), em um artigo sobre o papel da pesquisa de cunho
etnografico na discussdo das politicas educacionais de linguas, recorda
as diversas criticas lancadas aos PCNs através da midia e também da
comunidade cientifica em periddicos da &rea de Linguistica Aplicada.
Ao enfatizar a contribuicdo de documentos oficiais para uma educacéo
linguistica e ao desenvolvimento do projeto educativo, a autora destaca
0 modo como eles, muitas vezes, podem ser mal interpretados. Ela nos
lembra que os PCNs foram apontados como deterministas, e que entre
as criticas mais severas, estavam os argumentos de Cox e Assis-Peterson
(1999) e Paiva (2003). Em seu texto, Cox e Assis-Peterson publicaram
gue a pedagogia critica, proposta indicada pelos PCNSs, é de quase total
desconhecimento dos professores da rede basica de ensino. Ou seja, 0s
documentos oficiais que trazem consigo uma proposta inovadora, no
intento de contribuir para a pratica educacional, encontrou professores
gue ndo haviam sido formados a partir de uma pedagogia que,
ironicamente, teve seu berco no Brasil através das ideias de Paulo
Freire.

Porém apesar das criticas apontadas aos PCNs por Cox e Assis-
Petterson (1999) e Paiva (2009), enquanto professora da educacgéo
basica, concordo com Lucena (2012) no sentido que os documentos
oficiais podem contribuir como importantes instrumentos para o
trabalho dos profissionais da educagdo e ndo precisam ser caracterizados
como prescritivos. Eles podem auxiliar no exercicio da reflexdo e no
desenvolvimento do pensamento critico acerca de nossas praticas, no
entanto, & necessario que eles sejam devidamente discutidos e
problematizados nos contextos de uso.

Celani, discutindo a relagdo entre a elaboracdo de documentos
oficiais e a formacao de professores de linguas destaca que:

[...] distribuem-se esses documentos para o pais
ou o estado e as acOes param por ai. Ninguém
parece se dar conta de que os documentos ndo
fardo sentido, e, portanto, ndo surtirdo efeito nas
maos de professores despreparados, devido a sua
formac&o precéria, ou mesmo de professores mais
experientes, mas ndo familiarizados com
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determinadas abordagens expressas nas propostas
(CELANI, 2010, p. 62)

De acordo com o que diz a autora € necessario que a discussao
sobre as propostas governamentais de educagdo ultrapassem a esfera do
grupo de profissionais que as formularam para que cheguem até o
contexto local, possibilitando o entendimento e o uso adequado das
informagdes que esses trazem, pois sem interacdo e discussdo sobre o
gue acontece a sua volta, ainda encontramos uma gama de profissionais
imersos na pedagogia convencional e muitas vezes impositiva
(CELANI, 2010).

Do mesmo modo que os PCNs ndo foram apropriadamente
discutidos e compreendidos, também os documentos oficiais
relacionados a educagdo dos surdos precisam ser extensamente
discutidos para que as abordagens ali sugeridas possam fazer sentido
para aqueles que protagonizam contextos de surdez. Essa ndo ¢ uma
tarefa facil diante de um tipo de educagdo de surdos que se notabilizou
por décadas aqui no Brasil.

Inserida na Educacdo Especial, a educac¢do dos surdos no Brasil
sustentou-se no discurso de que pessoas com deficiéncia deveriam ser
orientadas e preparadas para o ingresso na sociedade. Sendo assim, sob
uma visdo puramente clinica do fazer pedagogico, as instituicfes que
trabalhavam com a educacdo especial desenvolviam sua prética
educacional através de estratégias terapéuticas que visavam mais a
adaptacdo do individuo ao modelo social dominante que 0 acesso ao
conhecimento (MACHADO, 2008). O individuo surdo, classificado
como deficiente auditivo, sofria os efeitos da ideologia dominante,
sendo obrigado a “olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte”, o que
resultava na “percepcdo do ser deficiente” (SKLIAR, 2001, p.15). A
surdez era considerada pela sociedade ouvinte um sinénimo de
exclusdo, motivo de piedade e desejo de reparo da atual situacdo do
individuo. O surdo era visto como cidaddo com um defeito patolégico
que lhe impedia de comunicar-se atraves da fala, linguagem dominante
na sociedade, juntamente com a escrita. Sendo assim, segundo o
pensamento vigente da época, somente através de intervencdes clinicas
se poderia resolver o “problema” de surdez dos individuos,
possibilitando-lhes a normalidade, ou seja, a fala. Para Skliar “a
conjuncédo das representacdes clinicas e terapéuticas [da surdez] levou
historicamente, em primeiro lugar, a uma transformacdo do espago
educativo e escolar em territérios médico-hospitalares” (SKLIAR, 2001,
p.16). O autor coloca que essa transformacdo foi uma das causas
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fundamentais na produ¢do do que ele chama de “holocausto linguistico,
cognitivo e cultural” da comunidade surda (op. cit., p.16). Negaram ao
surdo o direito a lingua de sinais; usaram metodologias cruéis no ensino
da lingua oral como o castigo corporal, além de outras brutalidades. E,
foi no Congresso de Mildo, de 1880 que a sociedade ouvinte, ali
representada pelos diretores de renomadas escolas para surdos, decidiu
abolir o gestualismo, legitimando oficialmente o ouvintismo e o
oralismo™.

Durante décadas, portanto, a comunidade surda sofreu a
imposicao linguistica dos ouvintes, e tampouco foi reconhecida como
grupo com identidade prdpria, com sua lingua e cultura. Apo6s anos
envoltos no dominio dos saberes e das politicas ouvintistas, de tentativas
de normalizacdo e de fracasso educacional, movimentos surdos
iniciaram a resisténcia a essas politicas e a partir de 1960 a comunidade
cientifica da area da Linguistica reconheceu a lingua de sinais e a
incorporou em seus estudos, fato este que da outro sentido ao conceito
de surdez (SKLIAR, 2001; SA, 2006; MACHADO, 2008). Apesar da
abordagem clinico-terapéutica ainda se mostrar viva dentro da educagdo
especial, na qual ainda faz parte a educacdo de surdos, ha também uma
forte abordagem que pensa a educacdo deste grupo minoritarizado,
levando em consideracdo suas especificidades, seu idioma e sua cultura,
re-significando s6cio e historicamente o individuo surdo (MACHADO,
2008). Porém, ainda ha um longo caminho a percorrer em relagdo a
politica linguistica, as orientacBes e aos parametros curriculares para o
ensino de surdos. Primeiramente, podemos dizer que enquanto a lei
existe na teoria, na pratica o discurso é outro.

A LDBEN em seu Art. 59 expde que:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos
educandos com necessidades especiais:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacao especificos, para atender
as suas necessidades;

-]

% Segundo a definicio de Skliar (2001), ouvintismo corresponde as
representacdes dos ouvintes sobre a surdez e sobre os surdos — e o oralismo — a
forma institucionalizada do ouvintismo.

Para Sa (2006) o Oralismo é o nome dado aquelas abordagens que enfatizam a
fala e a amplificacdo da audicdo e que rejeitam, de maneira explicita e rigida,
qualquer uso da lingua de sinais.
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111 — professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integragdo desses
educandos nas classes comuns (BRASIL, 1998).

Estas sdo diretrizes estabelecidas pelo governo brasileiro através
do Ministério da Educacdo, porém negligenciadas muitas vezes pelo
estado, pela instituicdo de ensino, pelo professor em sala de aula e até
mesmo pelo governo federal que dita as regras, mas ndo fornece o apoio
necessario para que tais medidas sejam tomadas. No anseio por ser
reconhecida como um grupo minoritario, com cultura e idioma préprios
a comunidade surda luta por leis que lhe garantam alguns direitos
bésicos, como a utilizagdo da LIBRAS no ambiente educacional, a
presenca de intérpretes na escola, o direito a educacdo bilingue, entre
outros. Porém, estes direitos quando atendidos sdo escassos (como o
caso da presenca de intérprete em sala de aula) ou sdo simplesmente
negligenciados (QUADROS, 2004; FREIRE e FAVORITO, 2007).

A Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial junto a Secretaria
de Educacdo e Inovacdo elaboraram a Politica de Educacdo de Surdos
do Estado de Santa Catarina com o intuito de dar inicio a construcédo de
uma politica que respeite as diferencas da comunidade surda e para tal
fundamentam que a proposta de educacdo de surdos deve seguir sob
uma perspectiva bilingue. Porém, segundo Quadros (1997), e Skliar
(2009) as experiéncias existentes vém servindo-se da LIBRAS apenas
como meio para a aprendizagem do portugués, e ndo pela razdo de ser
sua primeira lingua. Usar a linguagem pela qual o surdo mantém
interacdo com o mundo é seu direito. Nesse caso, tendo em vista as
experiéncias existentes do uso de LIBRAS como meio de aprendizagem
de portugués, pode-se dizer que os modelos de educacdo existentes
ainda continuam a reproduzir um modelo de reparacdo e de tratamento
da pessoa surda (QUADROS, 1997; SKLIAR, 2009).

Do mesmo modo, documentos que sdo referéncias para a
educacdo brasileira, tais como os PCNs (1998), ainda se pautam no
conceito clinico de surdez. Ao conceituarem as necessidades especiais,
esses documentos descrevem a surdez da seguinte maneira:

Perda total ou parcial, congénita ou adquirida, da
capacidade de compreender a fala por intermédio
do ouvido. Manifesta-se como:

« surdez leve / moderada: perda auditiva de até 70
decibéis, que dificulta, mas ndo impede o
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individuo de se expressar oralmente, bem como de
perceber a voz humana, com ou sem a utilizacéo
de um aparelho auditivo;

* surdez severa / profunda: perda auditiva acima
de 70 decibéis, que impede o individuo de
entender, com ou sem aparelho auditivo, a voz
humana, bem como de adquirir, naturalmente, o
cddigo da lingua oral. (BRASIL,1998, p.25)

De todo modo, ainda que voltado para uma representacdo
ouvintista do que é a surdez, os parametros curriculares indicam a
possibilidade de um curriculo escolar flexivel para atender as diferencas
individuais dos alunos. Segundo o0s PCNs (AdaptacBes
Curriculares,1998):

As adaptacBGes curriculares constituem, pois,
possibilidades educacionais de atuar frente as
dificuldades de aprendizagem dos alunos.
Pressupem que se realize a adaptacdo do
curriculo regular, quando necessario, para torna-lo
apropriado as peculiaridades dos alunos com
necessidades especiais. Ndo um novo curriculo,
mas um curriculo dinamico, alteravel, passivel de
ampliacdo, para que atenda realmente a todos os
educandos. (BRASIL, 1998, p. 33)

Havendo a possibilidade de se considerar a pratica local na
construcdo do curriculo e a chance de adequagdo do contexto escolar
para atender as necessidades especificas, ha que se questionar sobre
quais sdo 0s motivos que impedem que a educacdo de surdos seja
legitimada e mostre resultados positivos.

Importa ressaltar, para fins deste estudo, dois aspectos
fundamentais que parecem ser entraves para 0 entendimento das
politicas educacionais de modo que elas possam ser compreendidas e
reinterpretadas na escola, quais sejam, a falta de conhecimento da
pedagogia critica pelos profissionais da educacdo que atuam nas escolas
brasileiras, uma vez que essa pedagogia ndo é suficientemente discutida
na formagdo do educador, como discutido acima, e a necessidade de
uma “abordagem metodologica que foque em relagdes de poder, nos
meios de reproducdo e naturalizacdo de praticas sociais que vao se
constituindo através da linguagem” (LUCENA, 2012, p. 124).
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Para Freire e Favorito (2007) a visdo clinico-terapéutica
influencia até os dias atuais a maior parte das praticas educacionais com
surdos, com a idéia de cura e normalizagdo do surdo, no anseio de
aproxima-lo ao maximo do padrdo ouvinte. Segundo as autoras em
decorréncia disso os surdos enfrentam ha um longo tempo o fracasso
escolar e a exclusdo social ndo somente no Brasil como em todo mundo
“recorrentemente relatados na literatura” (FREIRE e FAVORITO, 2007,
p. 207). As autoras citam varios estudos (ex. GOES, 2006; SKLIAR,
1998 e 1999; FREIRE 1998 e 1999; SOUZA e GOES, 1999;
DORZIAT, 1999; SANCHEZ, 1999; FERNANDES, 1999; LACERDA,
2000, apud FREIRE e FAVORITO, 2007) que rompem com O
paradigma da surdez como deficiéncia e abordam topicos relacionados a
“triade educagdo, linguagem e surdez, e apontam para a necessidade de
se construir um programa de educacgdo bilingue para surdos]...] (op. cit.,
p. 207-208).

No entanto, cabe lembrar que o direito a educacdo bilingue
conquistado pelos surdos ainda ndo é um fato concreto, ja que essa
educacdo bilingue ndo vem acontecendo da maneira que grande parte da
comunidade surda idealizou e como vigora na politica de educacédo dos
surdos. A educacdo bilingue nesses moldes vai além da inclusdo do
aluno surdo em sala de aula ouvinte, com o auxilio de intérprete. Trata-
se de dar todas as condigBes necessarias para a diminuicdo das
desigualdades sociais entre surdos e ouvintes e a garantia de
permanéncia com qualidade dos alunos surdos na rede regular de ensino
(SANTA CATARINA, 2004).

Assim, ndo foram encontradas orientacdes especificas nos
documentos oficiais em relacdo ao ensino de linguas adicionais em
contexto da surdez. No entanto, assim como o0s ouvintes, os alunos
surdos além de cursar a LIBRAS e o portugués precisam também cursar
uma lingua adicional, durante o periodo de escolarizacdo, para a qual
n&o existe nenhuma orientacao especifica. Segundo Hannuch (2006)

a dificuldade da aquisicdlo de uma lingua
estrangeira € grande. O curriculo e a metodologia
normalmente giram em torno da cultura e do meio
dos alunos ouvintes. Os termos, a gramatica e o
vocabulario da lingua estrangeira que sao
apresentados, muitas vezes, ndo sdo familiares e
de interesse e uso do aluno surdo. A realidade dos
surdos € que eles tém que aprender uma lingua
estrangeira [...] através de uma segunda lingua —
(portugués). (HANNUCH, 2006, p. 86)
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O exposto pela autora retrata a situacdo do aluno surdo em uma
grande maioria das escolas regulares. Nesse contexto, 0s surdos nédo
conseguem aprender uma lingua adicional com autonomia. Ele esta
sempre dependente do professor e/ou do intérprete, seja para a
interpretacdo ou explicacdo, situacdo esta que dificulta a construcdo de
conhecimento entre aluno surdo, professor e demais colegas de sala e
intensifica um tipo de interacdo problematizado por Freire e Favorito
como situagfes que podem contribuir para a passividade e falta de
sentido das praticas de sala de aula. Segundo Freire e Favorito (2007)

O desenho de interacdo professor/intérprete/aluno
impede a participacdo ativa do aluno nesse
processo. Além disso, ndo ha garantia alguma de
que os alunos compartilhem dos conhecimentos
prévios necessarios aos topicos trabalhados em
qualquer sala de aula, no caso dos alunos surdos,
o0 intérprete, se tiver sensibilidade, terd ainda que
fazer discursos paralelos ao do professor para
ajuda-los a, pelo menos acompanhar os temas
expostos. A dupla tarefa de traduzir
simultaneamente e oferecer informagfes extras
provoca um descompasso entre ouvintes e surdos
suficiente para obstruir o fluxo da interacdo. O
resultado é que o aluno surdo acaba, mais uma
vez, isolado do processo interacional de sala de
aula e limitado a uma espécie de educagdo
bancéria em que as informagdes sdo “depositadas”
através de uma correia de transmisséo
representada pelo intérprete. Ao aluno s6 resta o
papel de receptor passivo de mensagens que nem
em sua lingua produzem sentido (FREIRE e
FAVORITO, 2007, p. 211-212).

Tal colocacdo traz a tona uma questdo: que viés metodoldgico
contemplaria as necessidades e interesses dos alunos surdos,
possibilitando o envolvimento em todo o processo de ensino-
aprendizagem? Segundo autores como Lucena (2012), Schlatter e
Garcez (2012), entre outros, ndo hd um método estanque e objetivo para
a construcdo de conhecimento, mas o que existe é uma negociacdo de
significados em constante transformacdo, em que as diretrizes séo
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decididas pelo contexto especifico onde ocorrem as acdes de ensinar e
aprender. Segundo Schlatter (2013) ensinar e aprender lingua(gem)

significa efetivamente participar em interagGes
orais e escritas e ter oportunidades de ajustar essa
participagdo a interlocucdo que se deseja
estabelecer com a ajuda de participantes mais
experientes. Significa poder praticar e usar a
linguagem em situagdes concretas com prop6sitos
e interlocutores explicitados, langando méo dos
recursos expressivos que ja conhecemos e
buscando aprender novas formas de dizer para
alcangar as metas projetadas e (renegociadas nas
interacbes com outro). Significa compreender o
mundo que vivemos e entender que podemos
inferir para provocar as mudancas que desejamos
através do uso da linguagem. Significa usar a
lingua em acdes significativas no aqui-e-agora,
dando sentido a busca pelo conhecimento.
(SCHLATTER, 2013, 187-188)

E fato que os alunos surdos em sua extensa maioria nio
participam de interacBes orais, das quais fala a autora, ja que sua
condicdo ndo lhes permite, porém ndo estdo vetados ao dialogo ja que
podem utilizar-se de um idioma com caracteristicas especificas, como é
a lingua de sinais, desde que os participantes da interacdo também
tenham acesso a esse idioma. Quanto ao uso da lingua adicional, com
excecdo da Lingua de Sinais Americana ensinada em nossas
universidades aos estudantes do curso de Letras-LIBRAS, as demais
linguas aprendidas em nosso pais, seja em nivel superior ou basico, sdo
de carater oral, como é o caso do espanhol, ensinado no contexto no
qual essa pesquisa é desenvolvida. Nessas situacBes de ensino, cabe usar
a lingua(gem) para situacdes concretas no cotidiano do aluno surdo, ou
seja, utilizar a lingua adicional para realizar acbes de carater pessoal,
que venham de encontro aos interesses do aluno (GARCIA, 2009;
BAKER et. al., 2012; SCHLATTER, 2013). Para Schlatter (2013) a sala
de aula é o lugar ideal para usar a lingua em acdes significativas e para
tal cabe ao professor

[...] estar atento a circulagdo da(s) lingua(s) na
vida dos alunos, ao que eles fazem com ela(s) e o
que podem alcancar em termos de participagdes
mais confiantes e criativas em sua propria
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comunidade e em outros cendrios dos quais
poderdo fazer parte se houver oportunidades para
aprender (SCHLATTER, 2013, p. 188).

Segundo a autora, o desafio do professor estd em entender o que
ja é conhecido. Transformar o cotidiano ja tdo banalizado em algo
estranho, a ser repensado e reconstruido para que se possa agir de
maneira mais engajada na sociedade, construindo novos saberes em
conjunto e usando-os de maneira que se possa fazer a diferenca no
mundo que nos cerca. Essa premissa serve ndo somente para o contexto
de surdez como para qualquer contexto de ensino-aprendizagem, seja
ele majoritario e/ou minoritario. Conhecer a comunidade na qual esta
situado e as transformagdes pelas quais essa passa nos da subsidio para
discutir as questdes que surgem no ambiente escolar.

Pensando sob um viés mais social do ensino de linguas novas
perspectivas vem surgindo, contrapondo-se aos métodos tradicionais de
ensino das linguas adicionais, dentre eles citamos a visdo de
Kumaravadivelu (1994). O autor, ao apontar para a relacdo assimétrica
entre os tedricos da linguagem e os professores de linguas, retrata uma
nova perspectiva pedagdgica, a qual ele chama de “pds-método”. Nessa
perspectiva o autor destaca a importancia da conexao entre professores,
pesquisadores, formadores de professores, o contexto politico, socio-
econdbmico e as necessidades do aluno local. Constituida por trés
parametros  pedagdgicos  (particularidade,  praticabilidade e
possibilidade), a pedagogia pés-método defende a atencdo ao contexto
local e suas caracteristicas especificas, para que as experiéncias desse
contexto sejam vividas e compartilhadas nesse ambito e suas
necessidades atendidas (KUMARAVADIVELU, 2001). Desse modo o
pardmetro da particularidade sera respeitado.

O segundo pardmetro da Pedagogia “pds-metodo” trata da
praticabilidade, que consiste em valorizar as teorias pessoais de
professores que desenvolvem em seu cotidiano. Sobre este parametro
Lucena (2006) coloca que

a pedagogia da praticabilidade emerge da relagdo
entre teoria e pratica. As teorias apresentadas por
experts sdo geralmente muito valorizadas, no
entanto sdo as teorias pessoais dos professores,
desenvolvidas através de interpretacdo e de
aplicacdo em situagdes praticas de sala de aula,
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que precisam ser levadas em conta (LUCENA,
2006, p.27).

Através de sua pratica, professores de linguas e de qualquer outra
area podem exercer reflexdo continua de suas acGes para poder construir
0 conhecimento pedagégico que reflita sua realidade. Ao contrario de
‘aplicar’ teoria, cabe aos educadores desenvolver suas teorias pessoais
através da pratica, ou seja, a partir do dia a dia da sala de aula. Importa
ressaltar que “a pedagogia da possibilidade esta relacionada com a
identidade individual e com o fato de que a identidade do aluno é social
e historicamente construida [...]” (LUCENA, 2006, p. 27). Dessa forma,
o fazer pedagdgico ndo pode se afastar das obrigacdes sociais, ja que
este contribui de maneira importante na transformagdo social do
individuo e na construgdo de sua identidade.

Como ja colocado por Maher (2007)

ndo é mais possivel tentar entender nossas escolas
sem levar em conta as diferengas no seu interior.
E no seu interior existem, inclusive, sujeitos
bilingues, alunos cuja lingua materna ndo é o
portugués: ha alunos indigenas, alunos surdos,
alunos oriundos de comunidades de imigrantes,
entre outros. (MAHER, 2007, p.67).

Essa heterogeneidade em sala de aula percebida pela autora, que
ja mostra diferencas nesse ambiente no momento de ensino-
aprendizagem, onde se encontram alunos da mesma idade, da mesma
comunidade linguistica e socioecondmica, € muito mais marcada
quando nesses contextos encontramos a presenca de alunos com
necessidades educacionais especiais e comunidades linguisticas
minoritarizadas. E nesse momento, muito mais que em outros, que surge
a necessidade de uma pedagogia que dé conta dessas diferencas tdo
marcadas. Ndo uma pedagogia que prima pela unicidade, como foi o
caso dos surdos ha muitas décadas, que forgados a igualar-se ao ouvinte,
eram expostos a propostas metodolégicas que visavam corrigir a surdez
e curar o individuo do status de ‘ndo falante’ (SKLIAR, 2001;
QUADROS, 2004; MACHADO, 2008), mas dar inicio de fato a
pedagogia pds-método, pensar criticamente o ensino de linguas e como
coloca Maher (2007) “[repensar as nogdes de] “bilinguismo”,
“competéncia comunicativa”, e “identidade cultural” [ que] quando
rigidamente fixadas, nos impedem de entender a heterogeneidade na
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sala de aula (MAHER, 2007, p. 67- 68). Segundo a autora se ndo
conseguirmos entender o diferente em sua complexidade ndo
conseguiremos acolhe-lo de forma adequada no ambiente escolar.
Respeitar a diversidade existente na sala de aula precisa estar além do
reconhecimento de sua existéncia e da tolerancia para com ela.

Nessa sessdo apresentei uma breve discussdo sobre a pedagogia
critica e o ensino de linguas e a necessidade de se repensar as questoes
pedagdgicas e metodoldgicas no ensino de linguas no contexto da
surdez. Na proxima se¢do, discuto o as propostas de educacdo inclusiva
e educacdo bilingue para os alunos surdos e como se encontra a préatica
escolar no contexto da surdez, na atualidade.

3.2. A educacdo de surdos inclusiva versus educacdo bilingue no
contexto da escola regular

A idéia de educacdo inclusiva surgiu nos Estados Unidos, no ano
de 1975, através da lei publica 94.142, mas foi com a Declaracdo de
Salamanca, em junho de 1994, que os paises envolvidos na elaboracdo
desse documento assumiram “a educacdo para todos”, dando origem ao
termo “educagdo inclusiva”. Também conhecida como educacdo
especial, a educacgdo inclusiva trata da integracdo de portadores de
necessidades especiais no sistema de ensino regular e é uma diretriz
constitucional presente na politica governamental brasileira ha quase 17
anos.

No contexto especifico da surdez, a perspectiva clinica sobre o
assunto fez com que os 6rgdos governamentais identificassem os surdos
como portadores de deficiéncia, sem que levassem em conta a visdo
socio-antropologica da surdez que define o surdo como um ser socio-
historicamente constituido. Portanto, embora a questdo da surdez nédo
deva ser tratada simplesmente como uma patologia, a abordagem
clinico-terapéutica ainda esta presente na educacéo especial, da qual faz
parte a educagdo de surdos e esta ainda busca a ‘recuperagdo’ do surdo,
visando sua integracdo na sociedade dominante (SKLIAR, 2001;
MACHADO, 2008).

Skliar (2001) define a Educagéo Especial como:

[..] um subproduto da educagdo, cujos
componentes ideoldgicos, politicos, tedricos, etc.
sdo, no geral, de natureza discriminatoria,
descontinua e anacronica, conduzindo a uma
pratica permanente de exclusdo e inclusdo. [...]
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Ela é o espago habitual onde se produzem e se
reproduzem taticas e estratégias de naturalizacéo
dos surdos em ouvintes, é o local onde a surdez é
disfar¢ada. (SKLIAR, 2001, p.11)

Concordando com este conceito de Skliar, muitos estudiosos
(PERLIN, 2003, QUADROS, 2004, MACHADO, 2008, entre outros)
acreditam que a educacdo do aluno surdo ndo pode estar centrada na
educacdo especial. Nessa perspectiva, a surdez € pensada por outro
prisma, centrada na educacdo bilingue, através da qual é discutido um
sistema de educacdo para os surdos onde se respeitam suas diferencas,
sua identidade, sua cultura e seu idioma, a lingua de sinais brasileira.

A partir da Educacdo bilingue, a educacdo para os surdos que
vinha sendo pensada e efetivada somente pelos ouvintes, passou a ser
pensada pelos e com surdos e a surdez nessa perspectiva passou a ser
considerada como diferenca politica e 0s surdos como um grupo social
gue tem sua historia, linguagem e identidade préprias. Como explica
Grannier

a Sociolinguistica e a Linguistica Aplicada ao
ensino de linguas, visando & integracdo de
minorias linguisticas, tém proposto que, para as
situagBes em que uma crianca desconhece a lingua
utilizada na escola, sejam adotados programas de
educagdo bilingue, a fim de possibilitar uma
comunicacao plena, desde o inicio, entre professor
e aluno, na primeira lingua da crianca,
assegurando-lhe o acesso aos conteidos escolares
(GRANNIER, 2007, p. 202)

Sobre a proposta exposta, importa ressaltar que no contexto
escolar brasileiro, além da diversidade de graus de surdez existentes, ha
uma infinidade de questdes que acompanham este alunado em sua
trajetéria. Dentre elas, cabe citar o fato de que muitos dos alunos surdos
na escola ndo dominam a LIBRAS, idioma através do qual eles tém o
direito de receber sua formacdo educacional. Em muitos casos, vistos
pela familia como incapazes, eles nunca foram incentivados a
comunicar-se e, sendo assim, ficam limitados as “linguas de sinais
caseiras ou familiares” (GESSER, 2006, p.27).

E na escola onde muitos, pela primeira vez, sio reconhecidos
como cidaddos e aprendem a comunicar-se na forma padrdo da
LIBRAS, no entanto, o aprendizado da lingua de sinais brasileira e do
portugués ndo é garantia de acesso aos contelidos escolares, uma vez
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gue muitas sdo as questdes que circundam a sala de aula e que podem
dificultar o acesso do aluno aos conteudos sistematizados; algumas
especificamente do contexto da surdez, outras pertinentes tanto ao
contexto da surdez, como ao de ouvintes relacionadas sdo a falta de
propostas metodoldgicas que contemplem a diversidade existente na
sala aula.

Entre as questdes que dizem respeito ao contexto da surdez estdo
a relacdo interacional entre professor ouvinte e aluno surdo. A grande
maioria dos professores nas escolas inclusivas regulares ndo possuem o
dominio da LIBRAS, lingua de acesso do aluno surdo ao conhecimento,
0 que dificulta a interacdo entre os participantes do discurso em sala de
aula.

Segundo Freire e Favorito

a tradigdo dos estudos sobre o discurso de sala de
aula que ele ocorre dentro de uma estrutura basica
de trocas linguisticas caracterizada pela sequéncia
I-R-A (Iniciacdo do professor, Resposta do aluno,
Avaliagdo do professor) (Sinclair e Coulthard
1975). Essa estrutura ndo deixa ddvidas sobre o
poder que o professor exerce na interagdo, e que
lhe permite um dominio, muitas vezes sem
restri¢des, sobre fatores, como, por exemplo, o0
controle de tépico, a tomada de turno e atribuicéo
de significados. Trata-se, portanto, de um padréo
interacional assimétrico (FREIRE e FAVORITO,
2007, p. 208)

Ainda que nos dias atuais, os novos arranjos das salas de aula
apontam para um padrdo de interacdo que ndo é mais tdo definido em
termos de I-R-A, a problematica levantada pelas autoras é que o
professor geralmente domina a maior parte da interacdo, obtendo o
controle da fala em sala de aula. No caso da surdez, muitas vezes a
dificuldade se da pela auséncia de cedéncia de turnos de fala ao aluno
surdo, impedindo-o de participar totalmente da prética discursiva de sala
de aula. Incluidos em sua grande maioria em classes regulares com
professores ouvintes e aulas em portugués, os alunos surdos precisam
buscar muitas vezes dar sentido aos conteldos programaticos através da
leitura labial “reconhecidamente limitada na possibilidade de acesso a
informa¢do” (FREIRE e FAVORITO, 2007, p. 210). E, quando da
presenca do intérprete, outras questdes probleméticas surgem, pois
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muitos dos alunos surdos, de pais ouvintes ndo conhecem a lingua de
sinais (SILVA, 2005; QUADROS e SCHMIEDT, 2006; FAVORITO,
2006; FREIRE e FAVORITO, 2007), além de que a ma formacdo do
intérprete também pode dificultar a construcéo de significado pelo aluno
surdo, ja que, quando ndo bem preparado, o ouvinte, seja ele professor
ou intérprete, acaba por usar o portugués sinalizado no lugar da
LIBRAS, o0 que deixa a informacdo incompleta e sem compreensao
para o aluno surdo. Além disso, no discurso em sala de aula
representado pela interagdo dialogica ‘professor/intérprete/aluno’, como
ja dito por Freire e Favorito (2007), dificulta e até mesmo impede a
participacdo ativa do aluno surdo com o professor, pois o trabalho de
interpretacdo, precisa ir além da mera traducdo para que o professor se
faca entender. E, por muitas vezes, necessario que o intérprete explique
com outras palavras o dito pelo professor para que a informagéo seja
compreendida pelo aluno surdo, o que faz com que esse perca seu turno
na fala e ndo consiga participar da interacdo por completo. O intérprete
acaba por depositar as informagfes para o aluno surdo que as recebe
passivamente (FREIRE e FAVORITO (2007).

Outras questfes que dificultam o acesso ao aluno surdo, bem
como a todo o alunado nas escolas regulares aos conteldos
sistematizados sdo a falta de propostas metodoldgicas que contemplem a
diversidade existente na sala aula, como comentado na sessdo anterior,
bem como praticas avaliativas que estejam em consonancia com essas
propostas metodolégicas.

No caso especifico do contexto da surdez, Freire e Favorito (op.
cit.) colocam que

a falta de uma lingua que possibilite a construgdo
de um conhecimento compartilhado (Edwards e
Mercer 1987) via negociacdo de significados
acaba forcando o professor a operar a partir de
escolhas pedagdgicas que favorecem a imitacéo
de modelos. Nio é que o professor,
necessariamente, ndo queira ou ndo entenda a
necessidade de engajar o aluno no processo de
construgdo de conhecimento; ele simplesmente
ndo pode fazer isso porque a relativa falta de
proficiéncia na lingua de instrucdo limita a
possibilidade de interacdo em sala de aula e, por
consequiéncia, o tipo de conhecimento produzido
neste contexto (FREIRE e FAVORITO, 2007,
p.214).
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Percebe-se pelo exposto pelas autoras, assim como pelos demais
autores citados anteriormente, que um dos grandes empecilhos na
educacdo inclusiva para o aluno surdo é falta de uma lingua entre os
interlocutores dentro da sala. Assim, pode-se dizer que a grande
problematica encontrada na literatura que faz referéncia a educacéo dos
surdos é a questdo da inclusdo na turma regular, ou mais que isso, seria
a incluséo do aluno surdo na rede regular de ensino. Nesse cenério, 0s
alunos surdos lutam com dificuldades para construir sua identidade
surda, fazer valer seu idioma, e receber ensino de qualidade através de
uma pedagogia que dé conta de suas especificidades, com a necessidade
de professores bilingues, professores surdos e material didatico
adequado.

O discurso académico voltado a area dos estudos surdos surge em
defesa de uma educacdo bilingue para surdos, com escolas para surdos,
proposta curricular diferenciada para o contexto da surdez e politicas
educacionais voltadas também para esse contexto (THOMA e KLEIN,
2009; FREIRE e FAVORITO, 2007; QUADROS, 2004; FERNANDES,
2003; entre outros).

No entanto, o acesso das comunidades minoritarizadas a
educacdo ainda esta preso ao papel, ndo permitindo que ela seja
vislumbrada no espago da sala de aula de modo efetivo, 0 que acarreta
em um programa de inclusdo que se implementa de uma maneira fragil,
limitando-se, muitas vezes, a uma mera ocupacdo de um espaco fisico,
longe de uma verdadeira conquista de seu lugar na sociedade
(SALGADO, 2012).

Segundo Perlin e Quadros (1997) a educacdo de surdos deve
acontecer na escola regular com a utilizacdo da lingua de sinais para
disseminar o conhecimento, porém as autoras alegam que as escolas
inclusivas ndo proporcionam as condicdes minimas para o
desenvolvimento social, politico, cultural e linguistico da comunidade
surda. O direito dos surdos de receber instrucdo em sua lingua natural
muitas vezes ndo é respeitado e, na maioria das vezes, a LIBRAS ¢é
apenas usada como meio para a aprendizagem da lingua oral que é a
representacio da cultura dominante (SA, 1999; SKLIAR, 2001;
QUADROS, 2004).

Também a aceitacdo pela comunidade escolar do programa de
inclusdo é outro aspecto a se considerar aqui, uma vez que grupos
minoritarios foram minoritarizados (CAVALCANTI, 2004) e vistos
como inferiores, naturalizando a diversidade como algo negativo. Esse
carater foi se legitimando na sociedade de tal modo que ‘necessidades
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especiais’ passaram a ser caracterizadas, de modo generalizado, como
deficiéncia, ndo se levando em consideracdo caracteristicas sociais,
linguisticas, culturais e politicas que definem esses grupos (SKLIAR,
2001; QUADROS, 2004; MACHADO, 2008).

Os obstaculos que ainda sdo encontrados em contextos de
minorias dificultam a efetivacdo de uma educagéo de qualidade a toda a
comunidade surda brasileira, tanto na perspectiva da educacédo bilingue
como da educacdo inclusiva, pois até mesmo nas escolas de surdos os
curriculos ainda s@o construidos com base no curriculo ouvinte e
algumas ainda insistem na representacdo clinica da surdez.
(FAVORITO, 2006; FORMOZO, 2009). Por mais que se tenha
avancado em relacdo as politicas publicas que legitimam o uso da
LIBRAS, que garantem a presenca de intérprete em sala de aula regular,
que defendem a aplicacdo de avaliagbes diferenciadas, entre outras
acles, ainda existem contextos em que essas diretrizes ndo se aplicam
ou sdo desenvolvidas de uma maneira muito precaria, 0 que contribui
para o fracasso escolar do aluno surdo (SKLIAR, 2001; FREIRE e
FAVORITO, 2007).

Na visdo de Skliar (2001), existem trés tipos de justificativas
improprias para esse fracasso. Primeiramente, é atribuido ao prdprio
individuo a sua condigéo de surdo a culpa de seu fracasso. Em segundo
lugar, o fracasso é atribuido aos professores ouvintes, devido a sua
formacéo, julgada como inadequada em relagdo ao conhecimento da
LIBRAS e do significado da surdez. E, em terceiro lugar encontra-se o
método de ensino. Segundo o autor, em nenhuma das justificativas
mencionadas denuncia-se o “fracasso da instituigdo-escola, das politicas
educacionais e da responsabilidade do Estado” (op. cit., p.18). Por fim,
Skliar enfatiza que quando a educagdo dos surdos fracassa, o principal
motivo esta na representacdo ouvintista de tudo que se relaciona com o
universo da surdez, por exemplo, a representacdo do significado
ouvintista do que é ser surdo, dos direitos linguisticos e de cidadania, da
definicdo de teorias de aprendizagem, do conhecimento do professor
ouvinte sobre o individuo surdo como sujeito constituido sdcio-
historicamente, etc. Portanto, segundo o autor, a educagdo dos surdos
nao fracassou, “ela apenas conseguiu os resultados previstos em fungao
dos mecanismos e das relagBes de poderes e de saberes atuais” (op. cit.,
p.19).

Importa ressaltar nessa sessdo que mesmo ndo havendo um
consenso na sociedade brasileira sobre o formato de uma proposta de
ensino surdo, muitas das pesquisas apresentadas na academia
(FERNANDES, 2003; SILVA, 2005; SILVA e FAVORITO, 2009;
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entre outros) indicam a “educac@o bilingue” como o caminho para o
desenvolvimento do individuo surdo. Sendo assim, seja em escola de
surdos, em turma inclusiva, ou em turma especial em escola inclusiva,
considerar o bilinguismo como meio de acesso aos conteldos
sistematizados parece ser a premissa para uma educacao de qualidade no
contexto da surdez.

Sobre o aprendizado bilingue, Baker (1997) coloca que

a lingua materna de uma crianca se desenvolve
guando se cultiva, se alenta e se promove de
forma deliberada em todas as areas curriculares.
Os beneficios para uma lingua materna
minoritaria bem desenvolvida se estendem a
aprendizagem de uma segunda ou terceira lingua
(BAKER, 1997, p. 272)

Para o autor, valorizar a lingua materna do aluno bilingue ¢
possibilitar o sucesso da aprendizagem de outras linguas através da
transferéncia de conhecimentos e de processos de aprendizagem. Porém,
no caso do aluno surdo, além do uso da LIBRAS em sala de aula, existe
a necessidade de se utilizar outros codigos visuais tais como:

a. alfabeto manual;

b. mimica, dramatizagéo;

c. fichas com ilustracdes diversas;

d. desenhos, fotografias, cartazes;

e. 4lbum seriado com os textos trabalhados na
semana ou quinzena;

f. recursos tecnoldgicos: video/TV, retroprojetor,
computador, slides, games, softwares.
(BOLSANELLO et. alli., 2005, p. 16)

Assim como Bolsanello et. alli. (op. cit.), Grannier (2007)
acredita que a crianca surda também pode aprender qualquer outra
lingua oral-auditiva, desde que seja ministrada através de uma
pedagogia adequada. Por uma pratica pedagégica adequada os autores
supracitados entendem que seja aquela que se utiliza de input visual nas
praticas de sala de aula para o ensino dos conteldos sistematizados.
Hannuch (2006) por sua vez, atenta para a necessidade de metodologias
que “facilitem a comunicacao dos surdos, onde todos, surdos e ouvintes,
estejam envolvidos e participando das aulas” (HANNUCH, 2006, p. 87).
Importa aqui ressaltar a atencdo que a autora dedica a presenca de
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surdos e ouvintes em sala de aula no processo dialdgico que é a
aprendizagem. Afinal, a grande maioria dos surdos aparece incluida em
classes regulares, onde precisa conviver com 0s ouvintes e suas praticas
ouvintista (FREIRE e FAVORITO, 2007). Sabe-se que a politica
governamental vai na contramdo da educacdo de surdos (SKLIAR,
2001, QUADROS, 2004, FREIRE e FAVORITO, 2007) investindo na
educacdo inclusiva e negligenciando o direito a Escola de Surdos no
Brasil, porém ndo se pode apagar o que ja& vem sendo feito até o
momento. Apesar da situagdo dificil que vem sendo vivenciada pela
comunidade surda, jd encontramos contextos educacionais onde os
surdos tém garantida “a condigdo necessaria para que os saberes possam
ser negociados, problematizados, questionados” (FREIRE e
FAVORITO, 2007, p. 215). Mesmo que escassos esses espacgos sdo uma
conquista da comunidade surda, e ao invés de cultivar a visdo fatalista
da condicdo do ser surdo, & necessario continuar na busca por
alternativas que possibilitem o pleno desenvolvimento do aluno surdo,
em qualquer contexto que este esteja inserido.

Tendo apresentado nessa sessdo 0 debate existente na literatura
sobre educacdo inclusiva versus educacdo bilingue no contexto da
surdez, discorro brevemente na proxima sub-sessdo a pratica escolar
para os alunos surdos na atualidade.

3.2.1. A pratica escolar e o contexto da surdez na atualidade

Segundo os estudiosos da surdez, como Skliar (2001), Perlin
(2003), Cavalcanti e Silva (2007), Gesser (2009), Camillo (2009),
Thoma (2009), entre outros, nos espagos escolares destinados aos
surdos, sejam em escolas de surdos ou situacBes de inclusdo ainda
vigora o processo de normalizagdo e enquadramento da diferenca surda
aos padrdes do modelo ouvinte. Questdes sobre curriculo ndo passam
das adaptacdes curriculares feitas no curriculo da escola comum, nédo
levando em conta questdes mais profundas sobre a diferenca. Todos
esses impasses ocorrem normalmente dentro do contexto da escola
inclusiva, porém o cenério da escola para surdos ndo é muito diferente.
Morais e Lunardi-Lazarin problematizam o curriculo surdo trazendo a
seguinte questdo:

[...] nesse curriculo surdo, também ndo estaria
instituida uma normalidade surda, ou seja, um
curriculo pensado para o surdo branco, letrado,
heterossexual, usuario da lingua sinais. Como ja
foi comentado, o curriculo também é produtor de
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diferencas e identidades, também faz parte de uma
rede discursiva permeada por relagdes de poder —
poder esse que penetra, age por meio de técnicas
de vigilancia cujo efeito serd obtido pela sujeicéo
dos corpos. Portanto, tanto a escola comum
guanto a escola de surdos possuem dispositivos
capazes de colocar esse poder em funcionamento
(MORAIS e LUNARDI-LAZARIN, 2009, p.20).

Como levantam as autoras, atté mesmo em um curriculo,
pensando para a comunidade surda, mesmo que ndo intencionalmente,
se pode encontrar a busca por uma normalidade surda, ou seja, ainda ha
a centralizagio em modelos hegemonicos. A necessidade pela
normalizacdo faz com que esses espacos limitem o que é ser surdo.
Entdo, com base nas ideias apresentadas pelas autoras acima e por
outros estudiosos da surdez, como Skliar (2001), Perlin (2003), Camillo
(2009), etc., se pode dizer que tal como na escola inclusiva, onde o
ouvintismo impera sobre a surdez na busca da normalidade, no contexto
da escola para surdos também se busca um “surdo modelo” (LUNARDI
e MACHADO, 2007), quer dizer, aquele que utiliza a LIBRAS padrao,
gue domina o portugués-por-escrito, etc. Trata-se de contexto diferente,
porém com 0 mesmo principio: 0 apagamento das diversas identidades
gue ai se encontram, o descaso pela diferenca e pela individualidade do
ser humano.

Na antiguidade as pessoas ditas ‘deficientes’ eram consideradas
invalidas e deveriam ser sacrificadas. Segundo Sousa, “Aristételes (384-
322 a.C.) acreditava que os surdos, por ndo falarem, ndo atingiam a
consciéncia humana, portanto ndo eram considerados humanos”
(SOUSA, 2008, p. 25). Nos dias de hoje a abordagem de ensino bilingue
é a mais preconizada para o ensino de surdos, bem como para todos os
contextos de ensino de linguas. Autores como Garcia (2009) e Baker
(2012) defendem o aprendizado de toda e qualquer idioma através da
perspectiva bilingue. Sobre um novo angulo e uma nova perspectiva de
uma educacao bilingue Garcia diz:

No século XXI, nossas complexas redes globais
comunicativas  multilingues e  multimodais
frequentemente refletem muito mais do que dois
coédigos monolingues separados. Mais do que uma
bicicleta com duas rodas balanceadas, a educagéo
bilingue deve ser mais como um jipe lunar ou um
veiculo que trafega em qualquer terreno, com
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diferentes pernas que podem ser estendidas e
contraidas de modo a agarrar nos sulcos do solo e
crateras da superficie. A comunicagdo entre seres
humanos, especialmente entre criangas e entre
criangas e seus professores € cheia de crateras,
sulcos e lacunas. E quando essa comunicacgao
ocorre entre criangas falando linguas diferentes,
ou entre criangas falando uma lingua e o professor
outra, essas caracteristicas sdo particularmente
salientes. Uma bicicleta ndo funcionaria nesse
terreno. E assim, uma educacdo hilingue que
valoriza somente partes desconexas e que
desvaloriza as partes frequentemente mais soltas,
e insiste em uma separacdo rigida de duas linguas
ndo € o Uunico modo de sucesso para se educar as
criangas bilingues, embora seja ainda uma prética
conduzida amplamente (GARCIA, 2009, p.08).

Esse relato da autora caracteriza adequadamente o dilema pelo o
qual passa a educacdo dos surdos, onde a LIBRAS coexiste com o
portugués, devido as exigéncias legais. Ela é aceita em sala de aula,
porém muitas vezes ndo é compartilhada por todos. A utilizagdo da
LIBRAS muitas vezes fica reduzida a comunica¢do do aluno com o
intérprete, distanciando o contato do aluno com o professor e seus
colegas de sala. E o portugués que deveria ser a segunda lingua do
surdo, mesmo que somente em sua forma escrita, acaba por parecer-lhe
estrangeira. Utilizo aqui o termo ‘estrangeira’ por fazer referencia ao
isolamento que acomete o aluno surdo, situacdo que acaba por tornar a
sua 22 lingua de direito uma lingua desconhecida, pertencente ao outro,
algo distante de sua realidade. A situacdo propicia para que o
plurilinguismo ocorra, conforme as ideias de Garcia (2009) é uma sala
de aula onde os atores desse contexto possam interagir amparados pelos
idiomas que circundam esse espaco, sem travas, sem limites ou
preconceitos ou ainda, como coloca a autora, “com crateras, sulcos ou
lacunas” (op. cit.).

Nesse sentido, importa salientar que nessa pesquisa, bilinguismo
é conceituado com base em Garcia ( 2009) como o uso de dois ou mais
idiomas, sem necessariamente ter o dominio equivalente entre eles.
Importa, nessa perspectiva, que o individuo seja capaz de utilizar o seu
repertério de praticas de linguagem de acordo com a demanda das
praticas sociais em que ele esta envolvido.
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Nessa mesma perspectiva, pesquisadoras como Cavalcanti (1999,
2011) e Maher (2007) enfatizam que é necessario assumir, dentro dos
espacos de ensino, que somos um pais multilingue e permitir que os
idiomas que encontramos em cada contexto possam coexistir. No
cendrio da escola, a heterogeneidade presente através da
interculturalidade e do plurilinguismo ndo pode ser entendida como um
adendo no processo educativo. Conhecer um outro idioma, fazer parte
de determinados grupos culturais é tratado muitas vezes por nossas
escolas como um bénus para determinados individuos que compfem
uma sociedade considerada por muitos como monolingue e com uma
cultura unitaria. Em contraponto a tais pontos de vistas que naturalizam
distorcBes culturais, as ideias expostas por Cavalcanti (1999, 2011) e
Maher (2007) propdem que essa heterogeneidade seja pensada como
alicerce para a educacdo, contemplando assim as diferengcas e
especificidades linguisticas de cada grupo que compde o cenario local.

Apresentei nessa sessdo uma pequena discussdo sobre a tematica
da educacdo inclusiva e da educacdo bilingue e seus entraves para a
educacdo dos surdos, apontando para um panorama da pratica da
avaliacdo escolar no contexto da surdez. Para poder discutir propostas
de ensino e de avaliacdo que déem conta dos aspectos de contextos
locais e da diversidade neles existente, apresento na secdo seguinte, 0s
conceitos de multiculturalismo e plurilinguismo, destacando de que
modo a conscientizacdo desses conceitos por parte do professor podem
auxiliar no ensino/aprendizagem de lingua adicional em sala de aula
inclusiva, no contexto da surdez.

3.3. Plurilinguismo, educacédo intercultural e a lingua adicional em
sala de aula inclusiva

Nesta sessdo apresento os conceitos de multiculturalismo e
plurilinguismo, para em seguida discutir como estas questfes aparecem
e interferem no contexto da sala de aula de lingua adicional em um
contexto de inclusdo. Porém, antes de falar sobre multiculturalismo é
necessario definir o conceito de cultura com o qual trabalharei.

Segundo Maher, citando Street (1993) “a cultura ¢ um verbo”
(2007, p.262). Ela é um processo ativo de construcdo de significados.
Ela define palavras, conceitos, categorias, valores” (op. cit., grifo da
autora). Sendo a cultura um processo ativo de construcdo de significados
podemos entdo concluir que a cultura ndo é algo acabado e esta sempre
sofrendo a ressignificacdo por parte daqueles que a detém. Para Maher
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“as [...] culturas funcionam para os grupos humanos como bussolas”
(op. cit.). Permitem ao ser humano orientar-se dentro de seu meio,
adaptando-se a ele e vice-versa.

Essa adaptacdo ao meio ndo depende de uma unificagdo imutavel
da cultura e do mesmo modo que ndo ha uma identidade Unica para o
sujeito ja que “a identidade plenamente unificada, completa, segura e
coerente ¢ uma fantasia” (HALL, 2011, p. 13), e 0 mesmo ocorre com a
cultura. N&o existe, portanto, uma cultura padrdo. Quando falamos em
‘cultura nacional’ trata-se tdo somente do conjunto de representacdes de
um pais, e esta nunca sera constante, invariavel, dado que vivemos em
uma sociedade heterogénea, em constante transformacdo (MAHER,
2007).

Assim como na linguagem, as diversas culturas existentes em
uma comunidade passam por um processo de hibridizacdo, onde seus
membros promovem a todo 0 momento a ressignificacdo do que vem de
uma cultura para outra. Porém, também como na linguagem, ndo
podemos ignorar as relacBes de poder existentes entre elas (HALL,
2011). Esse processo de hibridizacdo ndo € um movimento simples,
mas uma negociacdo muitas vezes tensa, em que as culturas existentes
no contexto buscam se sobrepor umas as outras, onde normalmente a
cultura hegemoénica tenta sufocar qualquer trago de culturas locais.
Segundo Magri (2007) o hibridismo cultural

[.] ¢é construido tanto por meio do
reconhecimento de alguns discursos e culturas,
como por meio do esquecimento e repressao de
outros. Portanto as relagdes de poder estabelecidas
nesse confronto fardo com que algumas culturas
sobressaiam mais que outras. (MAGRI, 2007, p.
07)

A esta sobreposicdo de culturas citada acima, MacLaren (2000)
denomina Multiculturalismo Conservador, normalmente encontrado em
nossas escolas. Os alunos chegam com uma gama de cultura que a
escola trata de subjugar e impor o padrdo hegeménico adotado pela
camada dominante da sociedade. Dai o fato das minorias bilingues ndo
conseguirem ajustar-se no cotidiano escolar. O significado de ‘multi’
atribuido neste contexto serve apenas para identificar a variedade
cultural que encontramos na escola, sem necessariamente reconhecé-la.
H&4, porém outra vertente do multiculturalismo, chamada de
multiculturalismo liberal. Os adeptos do multiculturalismo liberal
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dividem-se em dois grupos: os que defendem que toda diferenca é valida
e que apesar da diferenca todos sdo intelectualmente iguais (MAHER,
2007).

Este pensamento contribui com uma perspectiva inatista de que
todos possuem as mesmas condicdes de aprendizagem e que o fracasso
ou sucesso s6 dependem do esfor¢o de cada individuo. Tal perspectiva
ndo leva em conta que todo individuo é s6cio e historicamente
constituido e que o seu desenvolvimento depende de aspectos
associados a cultura de cada ser humano como classe social, idade,
etnia, sexualidade, etc. Segundo Maher (op. cit.), quando ignoramos as
questdes de poder ligadas as diferencas culturais, acabamos por
banalizar o termo ‘educac¢do multicultural’, resumindo e reduzindo a
cultura a celebracgdes triviais como comida, danca e musica.

A outra vertente do multiculturalismo liberal ressalta a diferenca
cultural, escolhendo algumas experiéncias como ‘verdadeira
representagdo’ de uma cultura. Nessa perspectiva ndo ha nenhuma
contradigdo entre seus membros, ou seja, seria como se todos
levantassem a mesma bandeira, independente se fizessem parte de
outros grupos minoritarizados. Assim essa vertente ndo considera, por
exemplo, que dentro de uma comunidade surda existam outros grupos
minoritarizados. O individuo surdo sera sempre representado como
surdo, ndo importando se 0 mesmo seja, negro, homossexual, ou faca
parte de qualquer outro grupo minoritarizado.

O multiculturalismo critico, outra defini¢do defendida por Maher
(2007), entre outros, tem como finalidade esclarecer que o
multiculturalismo vai além de celebrar ou tolerar as diversas culturas
existentes dentro da escola. Seu objetivo é conscientizar a comunidade
escolar das formas de dominagdo existentes nesse espago, questionando
as diferencas produzidas nesse cenario através de relacdes assimétricas e
desiguais. Esses questionamentos contribuem para a discussdo acerca
dos preconceitos gerados pela condicdo de diferente.

Segundo Canen e Moreira (1999) os estudos e as praticas
multiculturais tém por objetivo interpretar essa realidade, mostrando a
urgéncia em se incorporar o didlogo que considere a pluralidade de
vozes e de culturas presentes no mundo social. Seguindo este
pensamento, cabe entdo a escola a fungédo de promover o didlogo entre
essas culturas; sabendo que ndo é uma tarefa facil, pois na escola como
em qualquer contexto social nos deparamos com a luta pelo poder e
como nos diz Foucault (1979), o poder ndo é unilateral, ele é diluido nas
relagdes sociais. Sendo assim, este dialogo nunca sera tranquilo, estard
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cercado de tensdes e dificuldades, passando sempre por negociacdes e
ressignificacdo. Mas, como afirma Maher (2007) esse é 0 processo para
uma transformacao nao somente de ordem social, mas também politica.

Em um contexto multicultural podemos detectar a presenga do
monolinguismo ou do plurilinguismo. No Brasil, apesar da presenca
marcada de diversas culturas e suas caracteristicas linguisticas, nossa
politica educacional ainda tende a adotar o monoculturalismo como
caracteristica de uma nacdo em busca da homogeneidade, tdo cultivada
pela sociedade dominante. Segundo Moura

0 panorama linguistico brasileiro é complexo e
multifacetado, embora a legislagdo educacional
ainda ndo tenha contemplado as diversas
comunidades linguisticas do pais. Contudo, as
pressdes politicas em defesa dos direitos
linguisticos dessas comunidades conseguiram
recentemente duas importantes conquistas: o
reconhecimento do direito dos povos indigenas e
da comunidade surda de receber educagdo
bilingue, em suas linguas maternas e em
portugués (MOURA, 2009, p. 34)

Segundo Garcia (2009), ndo ha outra forma de educar as criangas
do século XXI, que ndo seja através da educacéo bilingue. Trazendo as
proposicdes da autora para nossa realidade, pode-se dizer que em um
pais como o Brasil, com uma variedade linguistica enorme, composta
pelas linguas indigenas que antecederam a colonizagéo, além do nimero
significativo de imigracdes ocorridas durante séculos, ndo ha como
negar a presenga do plurilinguismo dentro de nossas instituicbes de
ensino.

Para Garcia é essencial assumir o aprendizado de dois ou mais
idiomas, porém esse ndo pode ser um processo subtrativo, e sim
adicional®’. A educagio deve ser igualitéria no sentido de incluir todos
de quaisquer culturas, e deve ser plurilingue, dependendo do conjunto
de alunos que compdem a escola (GARCIA, 2009).

18 A autora se utiliza o termo educacao bilingue para identificar a educacdo em
dois idiomas. Ou seja, Garcia usa o termo bilingue também para se referir ao
conceito que a literatura consolidou como plurilinguismo.

70 processo subtrativo citado pela autora trata-se da assimilacdo de um idioma
por outro, até que este seja completamente substituido pelo idioma dominante.
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De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referéncia para as
Linguas, a abordagem plurilinguistica

[...] acentua o facto de que, & medida que a
experiéncia pessoal de um individuo no contexto
cultural se expande, da lingua falada em casa para a
da sociedade em geral e, depois, para as linguas de
outros povos (aprendidas na escola, na universidade
ou por experiéncia directa), essas linguas e culturas
ndo ficam armazenadas em compartimentos mentais
rigorosamente separados; pelo contrario, constroi-se
uma competéncia comunicativa, para a qual
contribuem todo conhecimento e toda a experiéncia
das linguas e na qual as linguas se inter-relacionam
e interagem (PORTUGAL, 2001, p. 23).

Trazendo essa abordagem para a reflexdo no ensino da lingua
adicional, em turma inclusiva, com alunos surdos e ouvintes, onde
consequentemente ha o processo de hibridizacdo de trés idiomas, ou até
mais, considerando-se as varia¢cBes dos idiomas ai imbricados, além de
uma diversidade cultural maior do que se pode imaginar, considerando-
se grupos minoritarios (negros, homossexuais, surdos, indios, etc.), tem-
se um cenario em que cada individuo é uma histdria a ser vivida, uma
diferenca a ser respeitada, uma voz a ser ouvida, com competéncia para
interagir linguistica e culturalmente em diversos contextos linguisticos.
A funcéo da escola é mostrar-lhes os caminhos para que isso aconteca e
para tal desafio é preciso estar preparada. Para Bizarro e Braga

a educacdo intercultural consolida-se quando o
professor propicia a igualdade de oportunidades
de todos 0s grupos presentes na escola e o respeito
pela pluralidade, num plano democrético de
tomada de decisGes e de gestdo de espacos de
didlogo e de comunicagdo entre todos
(BIZZARRO e BRAGA, 2004, p.58)

Para se trabalhar nesta perspectiva é necessario que o professor
saiba identificar e distinguir os conceitos de atitudes, valores, crencas e
comportamentos, e ndo permitir que esteredtipos se sobressaiam no seu
espaco. Trabalhando nesse sentido, o educador contribui para que o
aluno conheca a si préprio e ao outro, ou seja, busque o outro que existe
em si (MIRANDA, 2001). Ser um “agente de ensino, pensante, atuante,
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mediador cultural por exceléncia” (op.cit., p.43), pode ndo ser utopia,
mas é uma ardua tarefa em uma sociedade que preza pela hegemonia da
cultura dominante.

De acordo com o exposto por Maher (2007), Garcia (2009),
Baker (1997, 2012) pode-se dizer que um dos principios para o ensino
de linguas em turma inclusiva é primeiramente, respeitar as diversas
identidades que ai se encontram. Segundo Maher (2007) respeitar ndo
no sentido de tolerar, mas respeitar no sentido de valorizar a diversidade
cultural presente em sala de aula, desafiando os preconceitos e
esteredtipos tdo arraigados em nossa sociedade. Outra questdo a se
pensar, conforme apontam Kumaravadivelu (1994, 2001) Lucena
(2006), Grannier (2007), entre outros é a adequacdo de usos da
lingua(gem) e de praticas escolares que possibilitem o aprendizado
dessa diversidade.

Segundo Canen (2002), a linguagem tem grande importancia na
formacédo das identidades plurais. A linguagem faz parte da identidade
do individuo, e “¢ uma sintese cultural que emerge a partir de sua
histéria familiar, insercdo econdmica, social, cultural e assim por
diante” (2002, p.60). Segundo a autora quando ndo respeitamos a
linguagem de qualquer que seja o individuo que compde a nossa sala de
aula, estamos desqualificando a identidade deste individuo. Como ela
ressalta, “significa que sua identidade ndo merece ser representada na
dindmica de sala de aula, que ndo possui valor, qualidade, voz” (op.
cit.).

Segundo o que nos expde Garcia (2009) o aprendizado de mais
de uma lingua “permite que as criancas construam identidades
multiplas, construam habilidades para ‘translinguar’® e utilizem varias
linguas nas maneiras flexiveis do futuro” (op. cit., p.387). A autora
define translanguaging como a habilidade do falante bilingue permutar
de um c6digo a outro na sua necessidade de fazer sentido em seu proprio
mundo, que é envolto por varias linguas. A habilidade de mudar de um
idioma a outro sob esta perspectiva vai além do conceito de code-
switching. N&o se trata de mera alternancia de cddigo, pois o contexto
discursivo é primordial. Ela considera como uma estratégia que
bilingues usam para fazer sentido, moldar suas experiéncias, obter a
compreensdo e conhecimento, e dar sentido a seus mundos bilingues
através do uso diario de duas ou mais linguas (GARCIA, 2009). De

8Alguns autores pesquisadores vém traduzindo o termo translanguaging como
‘translinguagem’ (ver Maroto, 2012).
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acordo com a colocacdo da autora que sob a perspectiva plural ndo ha
lugar para um idioma dito padrdo, por mais que um padrdo se
sobressaia.

Para Garcia (1997)

O maior fracasso da educagdo contemporanea tem
sido precisamente sua incapacidade para ajudar
aos professores a entender a complexidade
etnolinguistica das criangas, das salas de aula, das
comunidades e da sociedade, de tal maneira que
lhes capacite para tomar decisdes informadas
sobre a lingua e a cultura nas salas de aula.
(GARCIA, 1997, p. 10)

Segundo a colocacédo da autora existe a necessidade de informar e
preparar os professores inseridos nos contextos multiculturais da sala de
aula, sobre o bilinguismo tanto em uma perspectiva psicoldgica quanto
socioldgica, pois ndo ha mais como limitar 0 ensino a temas
pedagdgicos sem se preocupar com questdes sociolinguisticas e
psicolingliisticas que circundam o ensino bilingue. Dar condicGes a
esses profissionais de repensar suas praticas nesse contexto multicultural
e plurilingue é comprometé-los com as decisfes sobre programas
educativos que déem conta do bilinguismo, além de promover a
discussdo sobre os conceitos, curriculos, praticas metodolégicas e
avaliativas que rodeiam esse contexto (GARCIA, 1997).

Voltando ao contexto da surdez, importa considerar o que nos
alerta Thoma quando diz que “a diferenga surda é irredutivel” (2009,
p.50). Essa condicdo de irredutibilidade ndo estd restrita a condicédo
clinica do sujeito surdo, ela é de fato reconhecida quando se leva em
consideragdo as diversas identidades presentes em sala de aula, ndo
podendo toma-las como um Unico modelo. Neste espaco de
hibridizacdo, onde as mdltiplas identidades se manifestam, sejam elas
ouvintes ou surdas, ndo podem ser consideradas em uma unicidade e
tratadas de forma homogénea. As identidades surdas presentes nesse
contexto também sdo maltiplas. Como assinala Hall, “[a identidade] ¢é
definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito assume
identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que ndo sdo
unificadas ao redor de um “eu” coerente” (2011, p.13). Sendo assim,
como ja comentado por Thoma (2009) e Maher (2007) ndo ha como
deter-se em uma Unica representacdo de sujeito surdo, ou qualquer que
seja 0 grupo, pois nenhum de seus representantes estara isento de
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contradi¢des, afinal de contas, sdo multiplas as identidades do individuo.
Portanto, frisamos como ja dito por varios autores, como Thoma (2009),
Cavalcanti e Silva (2007), Skliar (2001), entre outros, que a escola ndo
pode buscar a normalizacdo dessas pessoas, tendo como parametro um
individuo ouvinte, um surdo oralizado, ou um surdo usuario da lingua de
sinais dita ‘padrdo’.

A discussdo acima, até o momento, tratou da heterogeneidade
existente dentro da sala de aula inclusiva, e dos conceitos de
multiculturalismo e o plurilinguismo, essenciais para esta pesquisa, no
que diz respeito a avaliacdo no contexto da surdez. Foram trazidos
também para a discussdo, aspectos tedricos que apontam para a
necessidade de se pensar em um ensino que contemple as peculiaridades
da educacdo de surdos e as politicas educacionais ainda tdo escassas
para essa comunidade minoritarizada. Na préxima sessdo pretendo
elucidar a importancia de discutir a avaliagdo no contexto da inclusdo do
aluno surdo e suas implica¢des no ensino de lingua adicional.

3.4. Avaliaggo no ensino de linguas em uma perspectiva
plurilinguistica e intercultural: visibilizando diferencas

H& muito se vem discutindo a avaliagdo nos mais diversos
contextos educacionais; na educacdo geral, no ensino de linguas, na
educacdo especial, nos contextos de minoria linguistica, e obviamente
na educacdo de surdos. Assim como em qualquer outro espago a
avaliacdo na educacdo de surdos € concebida através de relagbes de
saber/poder como também o é em outros contextos da educacdo, de um
modo geral. Muitas préaticas avaliativas ainda sdo centradas em praticas
hegemonicas que controlam, medem e selecionam (FIDALGO, 2002;
ESTEBAN, 2003; LUCENA, 2006; 2011; 2013; FERNANDES e
FREITAS, 2008, entre outros). Cabe ressaltar que neste trabalho o
conceito de avaliacdo adotado est4d em consonancia com as ideias de
Scaramucci (2006), Lucena (2011), Schlatter e Garcez (2012), entre
outros, que entendem a avaliagdo como uma pratica constituida
socialmente, na qual se tomam decisdes a partir de objetivos e critérios
pré-estabelecidos. Nessa perspectiva, importa garantir a voz de todos os
envolvidos de modo que o processo avaliativo possa tornar-se,
efetivamente significativo. A avaliagdo é, assim, pensada como uma
pratica na qual se busca contemplar a realidade local, seus aspectos
sociais e culturais, a fim de contemplar as diversas identidades que
compdem a sala de aula.
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No entanto, no que diz respeito a avaliagdo no contexto da
surdez, na maioria das escolas brasileiras ela ainda esti centrada na
ouvintizacdo do curriculo escolar, onde alunos surdos sdo “alvos de
estratégias  disciplinadoras que investem constantemente na
normalizacdo, na correcdo e na regulacdo dos corpos através da
vigilancia e puni¢do” (CAMILLO, 2009, p.69).

Um dos maiores desafios da escola é eliminar os rétulos ao redor
de criancas e jovens que ndo se encaixam no modelo “adequado”,
idealizado por nossa sociedade. Este modelo segue um conjunto de
valores estabelecidos pela sociedade na qual esta inserido, de modo que
tais valores tornam-se presentes na pratica avaliativa da escola, sendo
adotados como verdade absoluta, representando os ideais de um grupo
dominante. Consequentemente, os individuos que nao respondem a este
padrdo passam a ser marginalizados e excluidos do ambiente escolar.

Sabe-se que a avaliacdo se faz presente cotidianamente em nossas
vidas. Avaliamos e somos avaliados a todo o momento, sempre tendo
como meta aquilo que consideramos ser o melhor, geralmente nos
baseando em critérios subjetivos e ideoldgicos.

A literatura apresenta uma imensidade de contextos de avalia¢do
e defini¢des variadas para o ato do que é avaliar, porém no ambiente
escolar, muitas vezes, avaliar se resume a dar e receber notas e, em
muitos contextos, € regida pelos valores deturpados, levando educadores
a equalizar a avaliacdo com classificacdo e rotulacdo de individuos, de
modo que surgem colocagdes do tipo ‘vocé é bom, vocé é regular ou
vocé € péssimo’. (CATANI & GALLEGO, 2009). Conforme as autoras

A perspectiva de avaliagdo ligada a provas e
exames tem sofrido inUmeras criticas desde
meados dos anos 70 e 80 do século XX, mas s6 na
década de 1990 nota-se uma mobilizacdo mais
ampla por parte dos educadores em decorréncia,
especialmente, das disposi¢Oes legais que tentam
romper com alguns paradigmas presentes ha anos
na cultura escolar. Procura-se instaurar um
processo de avaliagdo formativa, isto é uma
avaliacdo que visa a formagdo e ndo a
classificagdo, amplamente  defendida  por
especialistas da area. (CATANI & GALLEGO,
2009, p. 10).
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Diferentemente da avaliagdo somativa, que tem como fungéo
classificar o aluno segundo seu rendimento, a avaliacdo formativa
valoriza o aprendizado do aluno e este tem participacdo, de forma
consciente, em seu préprio processo de aprendizagem. O aluno é
avaliado, usando como pardmetro seu proprio desenvolvimento.
Segundo Zabala (1998), o que define a aprendizagem ndo é o
conhecimento que se tem de um determinado contelldo, mas a sua
habilidade de transferi-lo para a pratica. E entfo, através da prética, no
dia-a-dia da sala que aula que o professor podera avaliar a aprendizagem
de seu aluno.

Segundo Berger (2005), um dos aspectos preocupantes ao que diz
respeito a avaliacdo € a dicotomia entre ‘educacdo e avaliagdo’. Para
muitos professores estes sdo dois processos dissociados. O primeiro é a
transmissdo do conteldo e a segunda a cobranca, sendo que durante o
processo de aprendizagem, informacdes significativas como as duvidas
e 0 progresso dos alunos e seu desempenho durante as aulas ndo séo
levadas em consideragdo. Para Fernandes e Freitas (2008) a avaliagdo
ndo tem um comeco e um fim. A nota atribuida & aprendizagem do
aluno ndo caracteriza o final do processo, pois “avaliar refere-se a
reflexdo sobre as informagdes obtidas com vistas a planejar o futuro”
(FERNANDES e FREITAS, 2008, p.118). O acompanhamento de todo
0 processo possibilita a tomada de decisdo para as proximas agoes, no
intuito de melhorar ndo apenas o desenvolvimento do aluno, como
também a pratica do professor.

Uma avaliacdo formativa e processual se caracteriza pela
presenca de objetivos claros, visando o desenvolvimento pleno do aluno.
A fungdo do professor nesta perspectiva ¢ de ‘acompanhar’ o aluno, ou
seja, tracar um diagndstico, respeitando o saber que ele traz consigo,
fazendo-o refletir sobre este saber, desafiando-o a evoluir, acreditando
nele como construtor do conhecimento (SILVA e LUCENA, 2013).

Segundo Luckesi (2011) devemos ter claro que o ser humano esta
em frequente processo de formacdo, e sempre podera melhorar no
percurso de sua vida se houver condi¢fes de aprendizagem para tal.
Uma pedagogia que dé conta disso podera garantir resultados positivos
na trajetéria do individuo, pois como coloca o autor, ndo podemos
conceber o ser humano como algo pronto, pois se trata de “um ser em
processo de constru¢do, um ser voltado para o0 crescimento, para as
multiplas e novas possibilidades de expressdo” (LUCKESI, 2011, p.67).
Desta forma a avaliacdo da aprendizagem deve ser pensada como um
processo que permita o desenvolvimento de todo e qualquer individuo
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em direcdo ao crescimento e ndo como atividade estanque que toma o
outro como objeto a ser julgado, classificado e hierarquizado.

Conforme mencionado por Silva e Lucena (2013), no contexto de
ensino de lingua adicional, muitas préaticas avaliativas estdo ainda presas
a abordagens positivistas com alguns tipos de avaliagcdes que utilizam
como modelo a ser seguido o falante nativo, fato este que acaba por
desconsiderar muitos outros aspectos relevantes na aprendizagem de um
idioma, tal como, por exemplo, o uso funcional do idioma para aquele
gue a aprende, detendo-se muitas vezes a cobrar estruturas gramaticais
e lexicais do idioma estudado. Tal artificio além de dificultar o real
desempenho do aluno em lingua adicional, se centra na funcdo de
“quantificar as capacidades e a competéncia do uso da lingua
estrangeira/adicional” (SILVA e LUCENA, 2013, p.22), o que acaba
refletindo a ideia de avaliagdo como meio para medir, classificar e punir
0 aluno, isso quando ndo o excluem do processo educativo ( ESTEBAN,
2003; FERNANDES e FREITAS, 2008).

Esteban (2003), relatando as incongruéncias da avaliagdo no
cotidiano escolar vividas por uma professora, deixa registrado que nesse
processo de avaliacdo acaba-se aprendendo duas licdes contraditdrias:
“¢ preciso classificar para ensinar; e classificar ndo ajuda a ensinar
melhor, tampouco a aprender mais — classificar produz excluséo e para
ensinar ¢ indispensavel incluir” (ESTEBAN, 2003, p. 23). Para desviar-
se dessa perspectiva classificatoria e excludente Fernandes e Freitas
(2008) comentam a necessidade de idealizarmos uma perspectiva de
avaliagido direcionada para a pratica “da inclusdo, do dialogo, da
construcdo da autonomia, da mediacdo, da participagdo, da construcéo
da responsabilidade com o coletivo” FERNANDES e FREITAS, 2008,
p.119). Pensando por esse viés, o ensino de linguas adicionais e sua
pratica avaliativa precisam ser pensados, de uma maneira tal, que
possam reconhecer “a dimensao social, politica e ideoldgica do processo
de aprendizagem de linguas” (SILVA e LUCENA, 2013, p. 23), indo
mais além do aprendizado formal do idioma.

Lucena (2006) tem apontado para a dimensdo social de linguas
adicionais e para uma pratica avaliativa mais coerente com a realidade
de cada contexto linguistico. Com base em Shohamy (2004, 2006), a
autora elenca alguns preceitos a serem considerados no ensino de
linguas:

a. incluir na avaliagdo o conhecimento e a realidade dos diversos

grupos linguisticos que possam fazer parte do contexto da sala de

aula;
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b. fazer com que todos os envolvidos no processo de
aprendizagem tenham um papel ativo na construgdo das
avaliacdes e por ultimo, porém nao menos importante,

c. restringir o uso de avaliagbes como ferramenta de poder e de

controle. (LUCENA, 2006)

A ideia da autora de considerar as diferencas culturais e as
diversidades no contexto da sala de aula de lingua adicional vai de
encontro a ideia de outros autores, como por exemplo, Garcia (2009),
Baker (1997, 2012), Maher (2007), Cavalcanti (1999), que pensam
propostas plurilingues para o ensino de linguas, valorizando as linguas
dos contextos minoritarios. Pensar o ensino e avaliacdo de linguas
considerando a dimensdo social da pratica em um viés mais social
possibilita a reflexdo sobre a participacdo de todos os envolvidos no
processo de avaliagdo, considerando a formacgdo do individuo como
cidaddo e ndo tdo somente classificando-o em bom, regular e 6timo,
tendo como padrdo um falante nativo (SILVA e LUCENA, 2013).

No ensino de lingua adicional, especialmente na rede regular de
ensino ha que se ter em mente para que 0s nossos alunos vao utilizar o
idioma. Sob uma perspectiva sociocultural que conceitua a lingua como
pratica social, sendo construida dialogicamente, é problematico que, por
exemplo, resumamos o objetivo do ensino de idioma a mera
comunicacdo. Segundo Lucena

H&, sem ddvida, uma sociedade que apresenta
novas necessidades e especificidades. Esse novo
contexto exige uma avaliagdo pautada em novos
paradigmas que contemplem essa complexidade
do sistema social chamado por Hall (1997) de
globalizacdo pds-moderna. (LUCENA, 2011, p. 7)

Levando em consideracdo o dito pela autora ndo podemos mais
pautar o ensino de linguas a um objetivo padrdo. Queremos e
necessitamos utilizar o idioma para além da comunicagdo, dos
vestibulares, e da viagem de férias. O aprendizado de linguas ndo pode
mais ser visto como um adendo. Sendo assim, tampouco podemos
centrar objetivos e avaliagdes para este fim, ou acabamos corroborando
para fazer da avaliagdo “um instrumento de poder em nome de padroes,
confiabilidade, objetividade, [que] é capaz de perpetuar, legitimar e
estabelecer o que vale e o que ndo vale como conhecimento de modo
por vezes ditatorial” (LUCENA, 2011, p. 2).
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Apesar da busca incessante de pesquisadores e educadores por
novas propostas de ensino de linguas que contemplem o pensamento
poés-colonial ainda podemos encontrar uma grande maioria de
professores de linguas presos aos modelos legitimados pelo poder
hegemonico que visam a avaliagdo como instrumento para classificar e
medir’.

Entdo podemos concluir que para que haja a ‘inclus@o’ escolar de
qualquer individuo, hd a necessidade de um processo avaliativo que
considere a diversidade e dé voz as inimeras identidades que se formam
nesse contexto, pois quando pudermos respeitar a heterogeneidade
presente em nossas salas de aula estaremos dando inicio a um ensino
mais humanizado de linguas.

Em todas as esferas da educacdo, na conjuntura atual, a busca
pela inclusdo do individuo na escola e demais setores da sociedade é a
meta a ser alcangada. Dentro do contexto escolar, a incluséo ultrapassa
0s muros das necessidades educacionais especiais para a esfera dos ditos
‘normais’, pois todo e qualquer ser humano precisa se sentir incluido no
contexto do qual supBe fazer parte. E para que cada individuo sinta-se
incluido no ambiente escolar, ou em qualquer outro espaco social, é
preciso que suas necessidades individuais sejam atendidas, sem qualquer
tipo de distingdo de raga, género, idade, credo, entre outros, uma vez que
todos tém o direito de ser diferente e o direito de preservar essa
diferenca. No entanto, ha que se ter o cuidado de evitar a naturalizacdo
dessa condicdo, evitando-se que ela ndo seja banalizada e,
consequentemente, ndo atendida. Como afirma Ribetto et. alli. (2003),
embora esse direito pareca ser de conhecimento de todos, ainda €
comum o fato de muitas escolas insistirem em igualar a todos, pratica
essa refletida na avaliagdo escolar.

Com base nas discussdes apresentadas acima, importa considerar
as diferencas e a as relagGes que se constituem no contexto local, nos
significados ali negociados e nas questdes coletivas e particulares deste
espaco nas praticas de avaliagdo no cendrio escolar. Pensando a partir
desta perspectiva, em aula de lingua adicional, durante o processo de
ensino-aprendizagem de linguas, importa refletir sobre (i) a maneira
como a avaliagdo é discutida no curriculo de modo a atender as
necessidades de cada grupo que compde esse cenario escolar; (ii) sobre
0 que se pretende avaliar dadas as caracteristicas especificas do grupo;
(iif) como se pretende avaliar e para que servira o resultado desta

19 Sobre o tema Ver Cox e Assis-Peterson (1999) e Clemente (2009)
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avaliacdo (SILVA e LUCENA, 2013). Cabe, portanto, trazer a tona
alguns conceitos basicos que podem contribuir com a problematizagdo
dos aspectos e questbes apontadas acima, relacionando-os com as
praticas de avaliacdo em espanhol, como lingua adicional, em um
contexto de surdez. Para tanto, aponto na sequéncia os conceitos de
validade, efeito retroativo, proficiéncia, e avaliacdo de desempenho com
0 objetivo de apresentar as principais premissas discutidas na literatura
com relacgdo a esses construtos utilizados na area.

3.4.1.Validade

Um dos critérios essenciais ao pensar-se em um instrumento
avaliativo é a validade. Na visdo tradicional este termo é definido
geralmente como a adequagdo de um teste ao que ele se propde
medir/avaliar, ou seja, ele € um conceito circular que, grosso modo,
indica que uma avaliacdo deve medir aquilo que se prop8e a medir.
Porém, a partir dos anos 90, ha um movimento na area em relacdo a esse
construto no sentido de se reconhecer nele outros aspectos além de
medir aquilo que se pretende medir (SCHLATTER et. alli., 2005).
Segundo Schlatter et alli. (2005) o conceito de validade, normalmente
associado a uma caracteristica de testagem, esta atrelado ao conceito de
confiabilidade, indicando “o quanto [um instrumento de avaliagdo]
confiavelmente avalia o que se pretende medir” (op. cit., p. 15). Nesse
sentido, para que um teste seja valido ele precisa ser confiavel, porém
um teste pode ser confidvel sem necessariamente ser vélido, ou vice-
versa como exemplifica Scaramucci:

Um teste de producdo escrita em lingua
estrangeira que solicita aos candidatos escreverem
a tradugdo de 500 palavras em sua lingua materna
(Hughes 1989/1994) pode ser considerado um
teste confiavel, mas estd longe de ser vélido, na
medida em que escrever uma lingua estrangeira é
muito mais do que apenas traduzir palavras. Um
teste de desempenho de producdo escrita que, por
outro lado, solicita aos candidatos redigirem um
texto pode ser um teste valido, embora néo
necessariamente  confiavel, se ndo forem
estabelecidos critérios claros para a corregdo [...]
(SCARAMUCCI, 2011, p. 105).
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De acordo com autora, podemos dizer que para se definir se um
teste € valido ou confidvel, ha que se considerar os objetivos pretendidos
e 0s critérios estabelecidos para cada pratica avaliativa que se pretende
realizar. Além de atrelar confiabilidade a validade, Scaramucci (op. cit.)
aponta outra caracteristica relacionada a ambos construtos, qual seja, a
praticidade. Essa caracteristica, segundo a autora, “diminui com um
aumento de validade e aumenta com uma diminui¢do de validade” (op.
cit., p. 106). Nesse caso, voltando ao exemplo acima, seria mais pratico
aplicar e corrigir o teste de traducdo do que o texto redigido em lingua
adicional, no entanto, embora sendo uma avaliacdo confiavel e pratica,
ela ndo seria valida se o objetivo fosse avaliar o desempenho do aluno
em relacdo a sua producao escrita.

Quanto ao texto redigido, ele podera ser valido e confiavel desde
gue o corretor tenha critérios pré-estabelecidos em consonancia com os
objetivos de aprendizagem, ou seja, ter clareza daquilo que se pretende
avaliar e para que servird este resultado. Nesse caso a praticidade da
avaliacdo diminui, pois exige do corretor a atencdo a outros aspectos, e
ndo meramente a estrutura linguistica.

Além dos citados acima a literatura elenca outros aspectos que
devem ser levados em conta para avaliar a validade de um teste ou
qualquer outro instrumento de avaliacdo. Tais aspectos fizeram com que
muitos autores dividissem a validade em varios tipos. N&o havendo
concordancias entre os pesquisadores sobre a nomenclatura desses
diversos tipos de validade, adotaremos a nomenclatura cunhada por
Hughes (1989/1994) e utilizada por Schlatter et. alli. (2005) e
Scaramucci (2011). S&o elas: a validade de construto, de contelido, de
critério e de face, que apresentaremos a seguir.

a)Validade de Construto

Segundo Schlatter et. alli. (2005), a validade de construto esta
pautada na interpretacdo que o avaliador faz sobre o desempenho do
candidato/aluno a partir do resultado de sua avaliacdo. Ou seja, um
teste/avaliacdo tem validade de construto quando se consegue interpretar
0 seu resultado como representativo da habilidade que queremos avaliar,
podendo assim determinar a medida do desempenho do avaliado.

Como coloca Scaramucci (2011) o termo ‘construto’ € utilizado
para conceitualizar aspectos da conduta humana que ndo podem ser
diretamente observados, como inteligéncia, motivacdo, rendimento,
proficiéncia, etc., sendo assim torna-se necessario basear-se em teorias,
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hipoteses ou modelos que déem conta de medir essas habilidades. Entéo,
a validade de construto diz respeito as interpretaces que fazemos sobre
0 resultado de um teste, norteadas por uma definicdo tedrica da
habilidade que queremos medir.

b) Validade de Contetdo

Para um teste ter validade de conteudo ele precisa avaliar
conteudos relevantes, ou seja, o teste deve cobrar o contetido trabalhado
pelo aluno e de uma maneira coerente com sua finalidade. Como
exemplifica Schlatter et. alli. (2005)

[..] se queremos poder fazer inferéncias mais
fundamentadas sobre a capacidade de um
candidato em produzir textos académicos em
lingua portuguesa, uma avalia¢do que privilegia a
escrita de um texto ao invés de perguntas sobre
aspectos  linguisticos isolados  (conjuncoes,
pontuacdo, etc.) nos dard elementos mais
relevantes e representativos da capacidade de
queremos medir (SCHLATTER et alli., 2005,
p.15)

O mesmo ocorre no ensino da lingua adicional. A defini¢do do
gue se quer avaliar é fator primordial para que um teste tenha validade
de contelido. Uma pratica pedagdgica desconectada da pratica avaliativa
compromete sua validade e ndo garante que nas conclusdes feitas pelo
avaliador com base nessa avaliacao reflita o real desempenho do aluno
em relacdo ao contetdo cobrado.

Scaramucci afirma que, “validade [...] ndo ¢ uma propriedade do
teste ou da avaliagdo, mas do significado dos seus resultados” (2011,
p.110) Entdo um teste que tenha validade podera garantir maior
coeréncia na inferéncia de seus resultados e nas acBes decorrentes
destes.

c¢) Validade de critério

A validade de critério diz respeito ao quanto os resultados de uma
avaliacdo condizem com os resultados de outra em que foram usados 0s
mesmos critérios. Schlatter et. alli. (2005) corroboram com as ideias de
Brown (2004) ao colocar que a validade de critério pode ser paralela ou
preditiva. Paralela quando os resultados da avaliacdo concordam com o
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desempenho do aluno em uma situagdo de uso da linguagem que néo a
de avaliacdo e preditiva quando se pode fazer predi¢cbes sobre o
desempenho do aluno futuramente com base nos resultados de uma
avaliacdo.

d) Validade de face

A validade de face de um teste esta relacionada ao julgamento do
aluno quanto ao instrumento utilizado para avalia-lo, ou seja, é a opinido
do aluno em relagéo ao que se pede e de que forma se pede no teste. Se
todos esses aspectos atendem as expectativas do aluno quanto ao
conteldo cobrado e a coeréncia entre os tipos de atividades e tdpicos
trabalhados em sala de aula (SCHLATTER et. alli.,, 2005; SANTOS,
2007).

3.4.2. Efeito Retroativo

E importante lembrar que ao verificar a validade de um teste ha
que se considerar as consequéncias e 0 impacto dos resultados deste,
que poderdo ser benéficos ou ndo (SCARAMUCCI, 2004, 2011 ;
LUCENA, 2006; 2009; SILVA e LUCENA, 2013). A este fendmeno,
através do qual a rotina de sala de aula pode ser redimensionada,
alterando os objetivos iniciais da aprendizagem, a literatura chama de
‘efeito retroativo’. Conforme Schlatter et. alli. (2005) Scaramucci,
(2004, 2011) e Lucena (2006; 2009) esse efeito pode ser positivo ou
negativo.

Segundo Schlatter et. alli. o efeito retroativo negativo se da
quando “[...] o conteido ou um formato do teste esta baseado numa
visdo restrita da linguagem, limitando, desta forma, o contexto de
ensino-aprendizagem” (SCHLATTER et. alli. , 2005, p.25). Um dos
exemplos mais comuns desse tipo de fenémeno é o que acontece
frequentemente no ensino voltado ao concurso vestibular, quando
instituicbes escolares voltam sua pratica pedagoégica para esse teste
(Scaramucci, 2011). Desse modo, o instrumento deixa de ser um meio,
passando a ser o proprio objetivo de ensino, centrado meramente na
aprovacdo desse teste. Ja o efeito retroativo positivo proporciona uma
pratica de ensino benéfica para professores e alunos, em que o professor
pode reavaliar sua pratica pedagogica, seus objetivos e o proprio
instrumento de avaliacdo, fazendo com que os alunos estudem mais para
a avaliacdo e participem mais das aulas em busca da compreensdo do
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conteido. Cabe lembrar que o efeito retroativo de uma avaliacdo pode
incidir sobre tudo e todos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, tal como o curriculo, materiais didaticos, professores e
alunos, independente de ser um efeito benéfico ou ndo
(SCARAMUCCI, 2004; 2011; SCHLATTER et. alli., 2005).

E importante, ainda, pensar no poder da avaliacio que
realizamos, pois esta, como nos lembra Scaramucci, tem o poder de
“(re)direcionar o ensino, (re)definindo objetivos contetidos e
habilidades/competéncias desejaveis, [sendo entdo] considerado
mecanismo potente para implementacdo de politicas publicas e
educacionais”(SCARAMUCKCI, 2011, p. 109).

O efeito retroativo, discutido brevemente acima, é importante
para que entendamos o conceito de validade uma vez que quando se
produz uma avaliacdo coerente com um curriculo que respeita o
contexto local, quando se traga objetivos que vao de encontro ao que se
pretende avaliar de fato e esses objetivos sdo contemplados pelo
instrumento de avaliacdo escolhido, essas a¢Ges poderdo produzir um
impacto benéfico na pratica educativa que podera ultrapassar os limites
da sala de aula.

Com base nos conceitos de validade e efeito retroativo aqui
apontados, convém pensar, no contexto da surdez, como e o que avaliar,
de modo que seja dada a oportunidade aos alunos de demonstrarem
efetivamente seu desempenho em lingua adicional, para tanto se faz
necessario discutir os conceito de proficiéncia e avaliacdo de
desempenho .

3.4.3. Proficiéncia

Para avaliar o quanto um individuo é capaz de agir no mundo
fazendo uso de um determinado idioma em praticas sociais com a
proficiéncia almejada (SCARAMUCCI, 2000), importa definir e
problematizar aqui ‘o que € ser proficiente’.

No que diz respeito a avaliacdo no ensino de lingua adicional, ela
esta amplamente ligada ao conceito de proficiéncia. Muitas sdo as
definicdes para proficiéncia e ndo encontramos na literatura um conceito
fechado para o termo. Segundo Scaramucci “a proficiéncia pode ser
vista como o resultado da aprendizagem, uma meta, definida em termos
de objetivos ou padrdes” (2000, p. 12). Indo além na sua discussio, a
autora acrescenta ainda que no contexto de avaliagdo de L2/LE
“[proficiéncia] refere-se a dominio, funcionamento ou controle
operacional da lingua em questdo” (op. cit., pl4). Neste trabalho, opto
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pela definicho da autora que contempla o conceito relativo de
proficiéncia, oposto a um conceito absoluto do termo. Corroborando
com essa ideia, Silva e Lucena defendem que

[a proficiéncia] quando considerada simplesmente
como um dominio da lingua estrangeira/adicional,
pode ter sua compreensdo limitada, uma vez que
esse dominio ird depender do modo como o0s
aprendizes em uma situagdo e propositos

especificos necessitardo da lingua
estrangeira/adicional (SILVA e LUCENA, 2013,
p. 38).

De acordo com as ideias de Scaramucci (2000), Lucena e Silva
(2013) entre outros, & necessario considerar uma gradacdo de
proficiéncia, de acordo com a especificidade do uso da lingua. O grau de
proficiéncia a ser avaliado estd relacionado ao uso que o falante
necessitarda para exercer uma atividade especifica. Importa ainda
ressaltar aqui a necessaria coeréncia entre objetivos de ensino-
aprendizagem e o conceito de proficiéncia, ou seja, o professor deve
saber 0 que espera de seu aluno quanto ao aprendizado da lingua, qual a
finalidade do aprendizado deste idioma e para esta finalidade qual o
conceito de proficiéncia que se adéqua a ela. O termo proficiéncia ¢
muito abrangente, sendo tradicionalmente conceituado como o
“resultado da aprendizagem, uma meta definida em termos de objetivos
ou padrdes” (SCARAMUCCI, 2000, p.2), podendo muitas vezes
funcionar como sindnimo de fluéncia. No entanto, cabe enfatizar que
neste trabalho o conceito de proficiéncia esta em consonancia com a
avaliacdo de desempenho e ¢ entendido como “um conceito “relativo”,
que procura levar em conta a especificidade da situacdo de uso futuro da
lingua” (SCARAMUCCI, op. cit., p.4).

Ou seja, nessa concepgdo de proficiéncia ndo existe um padrdo de
lingua a ser alcancado, um modelo de falante nativo ideal que servira de
parametro e comparacdo diante da producdo e uso da lingua dos alunos
aprendizes. O que existe é uma gradagdo de proficiéncia que leva em
conta a especificidade da situacdo de uso futuro da lingua. Na avaliacdo
de desempenho, o uso desse conceito de proficiéncia implica na
avaliacdo do aluno de acordo com a proficiéncia necessaria para cada
atividade comunicativa proposta e de acordo com os objetivos de uso da
lingua que estdo sendo almejados. Segundo as ideias de Scaramucci
(2000), Lucena (2011) pode-se dizer se o aluno é proficiente para uma
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leitura em LA, proficiente para escrever uma carta aos parentes
estrangeiros, proficiente para comunicar-se on-line com seus amigos
argentinos, proficiente para apresentar seu trabalho em espanhol para o
grupo de intercambistas do colégio, etc. Portanto, o0 conceito de
proficiéncia € contingente e somente podera ser definido a partir dos
objetivos da aprendizagem. E para que se possa ter uma inferéncia mais
justa e adequada da proficiéncia tornam-se ainda necessarios critérios de
avaliacdo e instrumentos que estejam de acordo com os objetivos, além
da necessidade de ter-se claro o que significa ‘desempenhar’ em uma
lingua adicional, e de que maneira um professor pode avaliar o
desempenho de seu aluno.

Sobre essa questdo, Lucena (2011) atenta para a necessidade de
incluir no processo de formacdo de professores discussdes sobre a
tematica da proficiéncia em lingua adicional, além de promover a
“desmistificagdo do conceito de falante nativo versus nao-nativo”
(LUCENA, 2011, p. 10.). A autora aponta ainda para a necessidade de
se considerar a discusséo sobre

as estratégias de negociacdo e dos modos criativos
gue os aprendizes utilizam e mesclam seus
repertérios linguisticos e a utilizagdo de menos
testes padronizados, de modo que as realidades
multilingues possam ser consideradas, além da
elaboracdo de critérios democraticos
desenvolvidos com a colaboragdo dos alunos
(LUCENA, op. cit., p. 10).

A autora traz a tona nesse momento um dos pontos de grande
relevancia levantados pelos autores que discutem a avaliagdo de
desempenho sob uma perspectiva pdés-colonial (LUCENA, 2011;
SCHLATTER e GARCEZ, 2012; entre outros), que trata da participacéo
ativa dos estudantes no processo de avaliacdo, desenvolvendo entdo uma
pratica avaliativa mais democratica, colaborativa e formativa.

Prosseguindo a discussdo sobre avaliacdo a seguir uma discussdo
sobre avaliacdo de desempenho e sua importancia nas préaticas
avaliativas em lingua adicional, principalmente no que diz respeito ao
contexto da surdez.

3.4.4. Avaliacao de desempenho: uma perspectiva intercultural para
as praticas avaliativas no contexto da surdez
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Foi a partir da década de 50 com as teorias estruturalistas quando
se deu inicio a reflexdo sobre os estudos da linguagem em todos seus
aspectos, inclusive a avaliagdo. Pautados na ideia de que as linguas eram
vistas como um “inventario de componentes discretos (como gramatica
e vocabulario) e de habilidades (ouvir, falar, ler e escrever)”
(SCHOFFEN, 2003, p. 10) os estruturalistas acreditavam que estes
componentes poderiam ser testados separadamente. Assim, 0s testes em
lingua adicional neste periodo eram direcionados a medir aspectos da
linguagem de maneira independente, através de atividades
descontextualizadas (SCHOFFEN, 2003; SCHLATTER et. alli. 2005;
LUCENA, 2006; SANTOS, 2007).

Devido a autoridade do pensamento estruturalista na época,
aceitava-se que a proficiéncia em uma lingua adicional se dava através
da automatizagdo de habitos e 0 modelo de proficiéncia que se buscava
era a de um falante nativo. Ser competente em lingua adicional
centrava-se em dominar sua estrutura linguistica. N&o havia a
preocupacdo com o uso da lingua e o contexto no qual essa se
desenvolvia. Acreditando-se entdo que a lingua era composta de varios
elementos diferentes, a competéncia do individuo era testada de maneira
fragmentada. Na avaliacdo da aprendizagem em lingua adicional a
preocupacdo estava em medir o dominio das quatro habilidades sem
necessariamente relaciona-las entre si (SCHOFFEN, 2003; LUCENA,
2006; SCARAMUCCI, 2000; entre outros).

Na atualidade, o ensino de linguas j& avangou quanto a ideia do
conhecimento como algo fragmentado e avaliagdo do conhecimento se
preocupa com a lingua em uso e ndo com itens isolados da lingua. A
preocupacdo nesse momento € com a avaliacdo de desempenho do
usudrio da lingua. Trata-se de uma busca por instrumentos avaliativos
gue permitam ao avaliado demonstrar sua capacidade de agir e interagir
utilizando a lingua adicional (SCARAMUCCI, 2000; SCHLATTER et.
alli., 2005; LUCENA, 2006)

Segundo Scaramucci (2011) avaliacdo de desempenho é o tipo de
avaliacdo que permite “a demonstracdo direta da proficiéncia almejada
ou das capacidades adquiridas” (SCARAMUCCI, 2011, p. 107) em
contextos especificos de ensino. Esse tipo de avaliacdo, diferente dos
testes de conhecimento, ndo esta focado no dominio da gramatica e de
vocabulario da lingua, sendo no uso desses conhecimentos em
atividades que, mais do que simplesmente comunicativas, contribuem
para a constituicdo da identidade do aprendiz e que, portanto, torna-se
necessario avaliar a capacidade do aprendiz de fazer coisas ho mundo,
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utilizando a lingua adicional na complexidade da vida humana. Por seu
carater mais subjetivo, pesquisadores da area (ex. Scaramucci, 2011;
Lucena et. alli., 2013) enfatizam que para avaliar o rendimento dos
alunos através da avaliagdo de desempenho torna-se necessario
estabelecer critérios bem elaborados sobre o comportamento que
desejamos avaliar, ou seja, precisamos definir o que queremos avaliar
através do instrumento que selecionamos.

Os instrumentos normalmente utilizados para avaliar o
desempenho de um aluno sido “elabora¢do de projetos, producdo de
texto, portfélios, simulacdes de problemas reais, entrevistas, debates,
atividades de simulagdo em geral [...]” (SCARAMUCCI, 2011, p. 108).
Esses instrumentos podem servir para que o avaliador possa fazer
inferéncias sobre o rendimento do avaliado, levando em conta critérios
pré-estabelecidos de acordo com o objetivo de aprendizagem.
Scaramucci ressalta a importancia de se ter claro que as situagdes de
avaliacdo em um teste de desempenho sdo simulacbes de situacdes de
uso da lingua, que somente podem ser consideradas reais por ocorrerem
na vida real, porém tratando-se de uma pequena amostra de um
comportamento do mundo real, o importante ndo é o desempenho na
atividade avaliativa em si, mas as informacdes que esse fornece sobre o
desempenho do avaliado em ac¢Ges semelhantes que possam ocorrer na
vida real (LUCENA, 2006; SCARAMUCCI, 2011; SCHLATTER &
GARCEZ, 2012).

Com base nas ideias apresentadas aqui podemos dizer que através
da avaliagdo de desempenho procura-se avaliar a capacidade do
individuo para o uso futuro da lingua, ou seja, se pode avaliar como se
dard a utilizagdo da lingua adicional em sua préatica social, quando se
encontre em situagdes reais da vida. A avaliacdo de desempenho torna-
se uma das maneiras mais justas para avaliar a competéncia dos
aprendizes. Centrada em objetivos e critérios bem definidos professores
podem inferir sobre o nivel de desempenho de seus alunos com maior
precisdo e coeréncia.

Pensando no contexto da surdez, hd que se refletir como é
possivel avaliar a capacidade do uso futuro do idioma adicional de um
aluno com caracteristicas tdo especificas. Com base nas ideias de
Schlatter et. alli. (2005), Scaramucci (2011) e Lucena (2006) entre
outros autores que constituem as vozes dessa pesquisa, primeiramente,
ha que se ter mente que acima da condigdo de ‘surdo’ estd a condi¢do de
ser social, sendo assim, é necessario considerar o uso social da
linguagem, ou seja, para que a¢bes o aluno surdo utiliza a lingua
adicional?
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Sabendo-se das restricfes da surdez, ha que se problematizar a
avaliacdo da aprendizagem que ainda centra-se em visGes estruturalistas,
que primam pelo desenvolvimento das quatro habilidades em cenarios
educativos. Situagdo essa que se levada a cabo na avaliagdo do aluno
surdo, ndo poderiamos dizer que este é proficiente, j& que ndo poderia
mostrar seu desempenho. Pensando-se sob uma perspectiva mais social
do ensino de linguas, cabe avaliar a aprendizagem da lingua adicional
considerando as situac@es reais de uso da linguagem, o que permite a
avaliacdo de desempenho de qualquer individuo, independente se esse
faz parte de comunidades majoritarias ou minoritarias. Pode-se dizer
entdo, que valorizar as capacidades adquiridas do individuo em
contextos especificos de ensino de lingua é uma das premissas para
avaliacdo de desempenho no ensino de linguas.

Outro aspecto importante é considerar que a surdez, por suas
caracteristicas especificas, permite ao aluno surdo novas possibilidades
de apropriacdo do conhecimento, ja que a auséncia da audi¢do permite o
maior desenvolvimento das experiéncias visuais (QUADROS, 2003;
BOLSANELLO et. alli., 2005). Sendo assim, a presen¢a da imagem é
de suma importancia em todo o processo educacional do aluno surdo.
Além disso, com base na literatura que trata do ensino de linguas para
comunidades minoritarias (BAKER, 1997; CAVALCANTI, 1999, 2011;
CAVALCANTI e SILVA, 2007; MAHER, 2007; GARCIA, 2009; entre
outros) ndo ha como se pensar o ensino afastado do bilinguismo e da
educacdo bilingue. Resumir a avaliacdo da aprendizagem “a praticas
pedagdgicas conservadoras que deslegitimam os saberes dos alunos,
ignorando, sobretudo, seu préprio saber linguistico [é tirar] do aluno
[surdo] toda e qualquer chance de acesso ao conhecimento (FREIRE e
FAVORITO, 2007, p. 213). Sendo assim, dentro do contexto da surdez
ndo se pode pensar o aprendizado de uma lingua adicional sem se
considerar a presenca da LIBRAS nesse processo.

Bolsanello et. alli. (2005) ao escreverem sobre a avaliagdo da
aprendizagem do aluno surdo sugerem algumas estratégias de
aprendizagens e procedimentos que se aplicam a todas as areas do saber,
gue corroboram com a avaliacdo de desempenho do aluno surdo em
qualquer idioma, por ele aprendido, a saber:

Na leitura e interpretacdo do texto:

a. todas as atividades de leitura devem ser
contextualizadas em referéncias visuais que
permitam ao aluno uma compreensdo prévia do
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tema implicado. A leitura das imagens auxiliard a
leitura da palavra;

b. na interpretacdo de texto permitir o uso de
diferentes linguagens como é o caso das artes
plasticas (desenho, pintura, escultura, murais,
maquetes, etc.) e cénicas (teatro, dramatizagdo,
mimica, etc.);

c. ndo solicitar a leitura em voz alta, por razdes
6bvias;

d. permitir a resposta na forma de linguagem
utilizada pelo aluno, seja a Libras ou a
comunicacdo gestual natural.

[...] De modo geral:

a. planeje atividades com diferentes graus de
dificuldade e que permitam diferentes
possibilidades de execucdo (pesquisa,
questionario, entrevista, etc.) e expressdo
(apresentacdo escrita, desenho, dramatizagdo,
maquetes, etc.)

b. proponha varias atividades para trabalhar um
mesmo conteido. Ex. Pontos cardeais (vivéncias,
observagOes, leitura, pesquisa, construcéo
coletiva, etc.).

c. combine diferentes tipos de agrupamento de
alunos, facilitando a visualizagdo do aluno surdo e
sua consequente interagdo com o0s colegas
(circulos, duplas, grupo, etc.). (BOLSANELLO
et. alli., 2005, p. 19-20, grifo dos autores)

Os autores incluem ainda em suas sugestdes que se repense todas
as atividades que tém como pré-requisito a oralidade ou a percepgdo
auditiva, j4 que a falta de audicdo seguramente ndo permitird que o
aluno alcance os objetivos propostos. Exercicios para ensinar ou avaliar
gue necessitem da percepcao auditiva, tais como, ditados e exercicios
ortograficos, tonicidade, discriminacdo de fonemas sdo verdadeiros
enigmas para 0s alunos surdos (BOLSANELLO et. alli., 2005). Além
disso, ndo respeitam nenhuma das caracteristicas para avaliar o
desempenho do aluno. S&o atividades descontextualizadas e
simplificadas, para avaliar habilidades especificas, estando muito longe
de representar o efetivo uso da linguagem, no qual o aluno pode
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demonstrar seu desempenho para resolver problemas em situagdes
especificas do idioma aprendido (SILVA e LUCENA, 2013).

Para que se possa pensar em avaliar o desempenho dos alunos
surdos importa entdo, refletir se os objetivos da avaliacdo estdo
adequados ao contexto da surdez. Perguntas como ‘o que avaliar? Por
que avaliar? Como avaliar? E quando avaliar?’ devem nortear a pratica
do professor para assegurar que suas estratégias e instrumentos possam
atender as necessidades especificas desse e qualquer alunado.

Entendendo que a avaliacdo de desempenho visa o uso futuro da
linguagem (SCARAMUCCI, 2011, LUCENA, 2006, SCHLATTER &
GARCEZ (2012), entre outros) importa pensar os instrumentos que
servirdo de meio para avaliar o desempenho dos alunos e o proprio
processo de aprendizagem, que considere 0 uso efetivo da linguagem em
um contexto tdo peculiar como o da surdez. Segundo Bolsanello et. alli.
(2005) no ensino dos surdos se “as atividades propostas, [sejam para
ensinar ou avaliar], ndo forem mediadas por um sistema simbolico
acessivel aos surdos, todo o processo de aprendizagem estara
comprometido” (BOLSANELLO et. alli. , 2005, p. 16).

Autores como Schoffen (2003), Lucena (2006), Lucena et. alli.
(2011), (Santos, 2007), Shohamy (2009); Schlatter & Garcez (2012)
vem questionando os instrumentos utilizados sob uma perspectiva
estruturalista na préatica avaliativa das linguas adicionais, voltados para a
cobranca de tdpicos puramente linguisticos, sem a preocupacao com seu
uso. Schoffen (2003), Lucena (2006, 2009, 2011); Scaramucci, 2011,
entre outros) criticam os testes de lingua objetivos, que apesar de serem
muito confidveis e faceis de serem aplicados e avaliados, devido ao seu
caréater objetivo e estruturalista, ndo permitem pensar a lingua em uso, e
tampouco ddo margem a respostas mais complexas. Sao testes do tipo
gue s@ aceitam uma resposta correta e tém por objetivo testar as
habilidades da lingua separadamente.

Outro tipo de avaliacdo criticada sdo os testes de tipo cloze e
ditados, que até os dias de hoje sdo utilizados no ensino de linguas.
Santos (2007) analisa em seu trabalho que os testes de tipo cloze ndo
espelham um uso auténtico das habilidades da lingua, enquanto que os
ditados apesar de serem confidveis por apresentarem apenas uma
resposta correta, ndo podem ser considerados validos, quando o que
importa é avaliar o desempenho do aluno. Lucena et. alli. (2011), por
sua vez fala dos instrumentos de avaliagdo sob uma visdo pos-
colonialista, na qual as praticas avaliativas vao além do exame das
competéncias comunicativas. Segundo as autoras, no contexto da sala de
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aula importa pensar a avaliagdo como “uma atividade auténtica que
necessita de resolucdo de problemas concretos e reais inerentes ao
processo de aprendizagem” (LUCENA et. alli., 2011, p.4).

No préximo capitulo apresento a analise dos dados registrados,
com o objetivo de responder como os jovens surdos lidam com as
praticas avaliativas em aula de lingua adicional (Espanhol), na qual a
lingua dominante ndo é sua primeira lingua.
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CAPITULO IV — Foi facil! Porque tinha desenho, tinha LIBRAS.
Entdo ficou mais facil responder em Espanhol: A constituicdo da
avaliacdo da aprendizagem em aula de Espanhol como lingua adicional
e o sentido dessas praticas para 0s alunos surdos

O objetivo geral deste trabalho é problematizar a relacdo entre os
conhecimentos sistematizados de espanhol como lingua adicional, as
praticas avaliativas desenvolvidas na sala de aula dessa disciplina e as
préticas sociais cotidianas dos alunos surdos. Neste capitulo, com o
objetivo de responder a pergunta inicial da pesquisa (como 0s jovens
surdos lidam com as préticas avaliativas em aula de lingua adicional
(espanhol), na qual a lingua dominante ndo é sua primeira lingua?),
registrarei 0 modo como se constituem as praticas avaliativas e como 0s
alunos surdos interagem e lidam com as mesmas, procurando expor suas
percepcdes quanto ao seu desempenho na lingua adicional e quanto as
razGes encontradas por eles para estes resultados. Dado os inlimeros
estudos, na area da Linguistica Aplicada, que tém como foco o professor
e 0 seu papel na avaliacdo (por exemplo, FLAIN-FERREIRA, 2005;
LUCENA, 2006; BATISTA, 2007; LUSARDO, 2007; SANAVRIA,
2008; entre outros) busco discutir neste trabalho a problematica da
avaliacdo sob a perspectiva do aluno, sabendo, no entanto que é
impossivel separar o professor deste contexto, pois o0 processo de ensino
e aprendizagem compreende varios participantes na relacdo pedagdgica:
professor, aluno, escola, familia, entre outros, embora 0s mais visados,
especialmente em pesquisas académicas, sempre sejam 0s dois
primeiros.

No intuito de tentar compreender como os alunos surdos lidam
com as praticas avaliativas apresento neste capitulo, primeiramente, na
secdo 4.1, a rotina da sala de aula e as praticas plurilingues que se
mostram sempre presentes nesse cenario, haja vista que, com base nas
ideias de Garcia (2009) e Baker (2012) procuro mostrar que 0
bilinguismo é o caminho para o ensino de linguas e, nesse sentido, as
praticas plurilingues que se concretizam na sala de aula convém serem
levadas em conta na constru¢cdo do processo avaliativo do sujeito
bilingue. Em seguida, na se¢do 4.2 discuto as contradi¢des existentes na
pratica da professora de Espanhol, causadas pela orientacdo de um
curriculo ouvintista, e na se¢do 4.3 discuto o Planejamento Anual de
Espanhol e o conceito de lingua do Colégio Inclusdo. Na secdo 4.4
discuto o conceito de avaliacdo nos documentos oficiais da escola e na
sessdo 4.5 discuto os instrumentos avaliativos e a prética pedagdgica no
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contexto da surdez, em turma inclusiva, para finalizar na segdo 4.6 com
a discussao sobre a perspectiva dos alunos surdos em relacdo as préticas
avaliativas ocorridas na sala de aula de Espanhol.

4.1. A rotina de sala de aula e as praticas bilingues e plurilingues
nesse cenario

A presenga dos alunos surdos em uma sala ouvinte de lingua
adicional permitia uma situacdo de ensino em que além da presenca
constante do espanhol e do portugués, também se utilizasse a LIBRAS.
Nessa mescla de idiomas, todos iam desenvolvendo suas praticas de
linguagem de modo harménico e, geralmente, sem conflitos. Durante a
rotina de sala de aula, percebia-se 0 modo como os alunos ouvintes e
surdos® lidavam com o plurilinguismo. Na maior parte das vezes, eles
respondiam positivamente as praticas bilingues e plurilingues
provocadas pela professora naquele cenario, como demonstro no
exemplo abaixo.

A vinheta apresenta uma interagdo entre Celso, aluno ouvinte e
Maria, a professora de Espanhol :

No inicio da aula, Maria, a professora, faz a
chamada em portugués, porém pronunciando os
nomes com sotaque espanhol e também em
LIBRAS (para os alunos surdos). Celso, aluno
ouvinte, pede, em espanhol, para ir ao banheiro:

- ¢Puedo ir al bafio, profesora? (NOTA DE
CAMPO, 17/05/2012)

Tendo em mente que nessa sala de aula interagiam alunos
ouvintes, alunos surdos e a professora que buscava somente falar em
espanhol, o uso concomitante de trés idiomas no cotidiano dos atores
que ali se encontravam era uma pratica ja quase naturalizada.

A interacdo entre os alunos e a professora, na qual os
participantes utilizavam trés idiomas, a0 mesmo tempo em que se
destacavam as diferencas individuais existentes naquele contexto,
proporcionava o caminho para um objetivo Unico: aprender um idioma
adicional. No exemplo supracitado, o aluno ouvinte dirige-se a

% Destacarei através da marcagdo italico as expressdes “aluno(a,s) ouvinte(s)” e
“aluno(a,s) surdo(a,s)” para frisar nos comentdrios e excertos da analise
quando se trata de um aluno surdo ou ouvinte.
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professora em espanhol na intengdo de suprir suas necessidades, dizendo
“;Puedo ir al bafio, profesora?” (NOTA DE CAMPO, 17/05/2012) e,
portanto, utiliza o espanhol para executar uma agao rotineira que é pedir
para ir ao banheiro.

Assim como nesse evento, outros usos funcionais da lingua
espanhola eram utilizados por alunos ouvintes e foram observados
durante a investigacdo, como por exemplo, pedir permissdo para sair ou
entrar na sala, para tomar agua, usando recursos linguisticos do espanhol
para manifestar suas vontades.

Concretizar agBes que sdo de importancia pessoal para 0s
usuarios da linguagem é uma caracteristica central do bilinguismo
(GARCIA, 2009; BAKER, 2012). Celso realiza a mudanca de codigo,
neste caso do portugués para o espanhol, para atender suas precisdes
momentaneas. Devido as regras estabelecidas em sala de aula pela
professora, que preza pelo uso do idioma adicional durante a aula, o
aluno, na intencédo de realizar determinadas a¢0es, encontra espaco para
utilizar seu conhecimento no idioma adicional. Ocorre, entdo, neste
momento a mudanca de codigo associada ao contexto e as exigéncias
imediatas do aluno que se “engaja em praticas discursivas maltiplas de
modo a fazer sentido em seus mundo bilingue” (GARCIA, 2009, p. 45)
aproximando-se do processo sistematico e estratégico em que o uso da
linguagem é realizado de modo hibrido e que Garcia (2009), dentre
outros pesquisadores (ex.: BAKER, 2012; CANAGARAJAH, 2013)
classificam como praticas translingues. Baker (2012) defende o conceito
de translinguagem como uma pratica pedagdgica que pode potencializar
as habilidades dos individuos que utilizam mais de uma lingua.

No caso da aluna surda oralizada, Juliana, o bilinguismo se dava
através da datilologia®* e do portugués oral para comunicar-se em sala
de aula.

Em um canto da sala, na Gltima carteira, proximo
a janela, Juliana (aluna surda) oraliza, em
portugués, a0 mesmo tempo em que se comunica
em LIBRAS com Laura, aluna surda, que esta na
segunda carteira da fileira do meio, explicando
porque havia faltado na aula passada. (NOTA DE
CAMPO, 17/05/2012)

?1 «alfabeto manual, utilizado para soletrar manualmente as palavras (também

referido como soletramento digital ou datilologia).
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Em um mesmo cenario, em um mesmo tempo, varias linguas
eram utilizadas para o desempenho das a¢fes mais emergenciais dos
alunos que ali se encontravam. Juliana ao encontrar em Laura uma
interlocutora, utilizava tanto o portugués, quanto a LIBRAS de modo
gue pudesse ter seu objetivo alcancado, ou seja, explicar sua auséncia na
aula anterior para seus amigos. O uso de mais de uma lingua, como feito
por Juliana, ajudava a aluna a maximizar a compreensdo e 0
desempenho nos contextos em que era necessario utiliza-las (GARCIA,
2009; BAKER, 2012), de modo que ao tentar construir significados,
Juliana também fazia usos da linguagem em uma perspectiva
translingue. Quando Juliana, ao oralizar, utilizava ao mesmo tempo dois
idiomas para comunicar-se com Laura, ela parecia querer garantir que a
mensagem fosse compreendida em sua totalidade, talvez ndo somente
por Laura, como também para todos ao seu redor. Nesse caso, 0 uso dos
dois idiomas legitimou e potencializou a compreensdo entre Laura,
Juliana e os demais colegas que sentavam por perto.

No entanto, o bilinguismo ndo era utilizado em sala somente para
fins de compreensdo. Notadamente, em algumas situagdes, o uso da
LIBRAS era utilizado entre os alunos ouvintes como meio de ‘burlar’ o
controle disciplinar imposto na sala de aula.

A utilizagdo de uma lingua ndo audivel, cujo conhecimento ndo
era compartilhado por todos, ajudava a colocar alguns alunos surdos e
também ouvintes em posicdo de poder, uma vez que podiam resistir aos
pedidos de silencio sem “se calarem”. A lingua, nesse caso,
transformava-se como um capital cultural que os diferenciava e que os
colocava em uma posi¢cdo quase soberana. A vinheta a seguir registra
um desses momentos entre Stela e Isabel, duas alunas ouvintes:

Stela e Isabel, duas alunas ouvintes, conversam
durante a aula em LIBRAS, para ndo chamar a
atencdo da professora, evitando a fala oral pelo
cochicho que essa provoca (NOTA DE CAMPO,
17/05/2012).

Pode-se notar que o interesse dos alunos ouvintes em aprender
LIBRAS, evidenciava-se ndo s6 como recurso para comunicar-se com
0s colegas surdos, mas também para fins especificos e pessoais. Nesse
exemplo, seria para fins de comunicar-se durante a aula sem serem
notados pela professora. Esse uso do idioma dos surdos no mundo
ouvinte em situacBes como a descrita acima traz a baila a discussdo
sobre as diferentes realidades e configuragcdes nas salas de aulas de
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linguas em que os usos da linguagem incorporam novos modos
discursivos (LUCENA, 2011). Nesse caso descrito na vinheta, a
apropriacdo da lingua adicional se fez presente para atender a
necessidades imediatas dos participantes do contexto, uma vez que 0
portugués ndo seria conveniente, naquele momento, para contemplar o
objetivo imediato de Stela e Isabel.

Em outro momento da interagdo em sala de aula, enquanto
estavamos envoltos nessa ‘variedade de idiomas’%, vivenciando praticas
translingues, e em uma oportunidade em que eu buscava relacionar-me
com 0s sujeitos de minha pesquisa, no intento de vivenciar seu
cotidiano, suas histdrias e experiéncias, encontrei-me no meio de um
diadlogo, onde o ponto da discussdo dizia respeito a minha identidade
como participante nesse contexto.

O dialogo, apresentado na vinheta abaixo, mostra uma situacao
em que o plurilinguismo nesse caso se manifestou pela necessidade de
se estabelecer uma comunicagdo entre mim, uma pesquisadora com
pouquissimo dominio em LIBRAS e os alunos surdos. O espanhol, por
sua vez, foi usado pela professora Maria, j& que pelas regras
estabelecidas por ela na sala de aula, s6 se falava em portugués quando
extremamente necessario, e em LIBRAS, sempre que os interlocutores
fossem os alunos surdos.

Enquanto a professora Maria entrega as
avaliagdes, Juliana (aluna surda) se dirige a mim
e me pergunta oralizando:

Juliana- Nio € que o teu sinal é “espanhola” (faz o
sinal em LIBRAS) e tu ndo gostas?

Respondo em portugués misturado aos poucos
sinais que conhego em LIBRAS:

Eliane - Sim, é “espanhola” e eu ndo gosto porque
é um sinal muito comum.

Juliana se vira para Laura (aluna surda) e diz
oralmente e sinalizando em LIBRAS:

%2 Fago uso da expressdo ‘variedade de idiomas’ propositalmente para explicitar
a presenca ndo somente das variedades padrdo do portugués, do espanhol e da
LIBRAS, como também das variedades que ali surgiam durante a comunicagdo,
pois tenho claro que a LIBRAS que utilizei ndo refletiu em nenhum momento a
variedade a qual os alunos surdos estdo acostumados, porém tal fato ndo nos
impediu de estabelecer comunicacdo e criar uma relagdo entre pesquisadora e
participantes.
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Juliana- Viu? O sinal dela ¢ “espanhola” e ela ndo
gosta. Vamos mudar.

E assim comegou uma discussdo entre 0s surdos
para escolherem meu novo sinal. A professora
explicou a situacdo a todos os ouvintes, em
espanhol, e Juliana sugeriu um novo sinal e
perguntou se eu gostei. Respondi que ‘sim’.
Entdo, estava definido o meu novo sinal, que a
partir deste dia usaria para identificar-me na
comunidade surda. (NOTA DE CAMPO,
01/11/2012)

Percebe-se na vinheta que 0 engajamento no processo
interacional pressupfe que os envolvidos tenham sua identidade
estabelecida para que se possa construir e negociar significados no
ambiente dialégico. Para os jovens surdos que participavam dessa
interacdo era importante que aquela pessoa que no inicio do processo era
vista como uma estranha, uma outsider e agora inserida no contexto de
sua sala de aula e de sua rotina, seja devidamente identificada através da
linguagem comum aos surdos, a LIBRAS. E o sinal escolhido deve
fazer-se significativo para quem o estd recebendo, assim oficializando
sua insercdo nesse contexto. E assim aconteceu. Em uma decisdo
conjunta recebi o sinal que me identifica desde aquele dia, diante de
toda a comunidade surda.

No que diz respeito a linguagem usada nessa interacdo, em um
ambiente de convivéncia entre a cultura ouvinte e a cultura surda, em
um contexto de aprendizagem de uma lingua adicional, a fungdo dos
idiomas presentes foi além do papel de estabelecer um didlogo. Com o
intuito de compartilhar a questdo que veio a tona, Juliana fez uso do
bilinguismo para realizar a interagdo e permitiu que os atores desse
contexto participassem na tomada de decisdes. Nessa pratica local, os
idiomas portugués e LIBRAS foram usados na construcdo de novos
significados que deram sentido as praticas sociais realizadas nesse
contexto. A questdo do momento era a reconstru¢do da identidade da
pesquisadora presente naquele ambiente, através da escolha de seu novo
sinal em LIBRAS e o seu reconhecimento pelos alunos como insider.
Juliana sabia do meu pouco dominio em LIBRAS e com a intencdo de
gue eu participasse do dialogo, ja que o assunto dizia respeito a minha
pessoa, permitiu minha interacdo, comunicando-se concomitantemente
com os envolvidos na agdo, em portugués e em lingua de sinais.
Enquanto isso, Maria, no seu papel de professora de lingua adicional,
explicava a situacdo a todos os alunos ouvintes, em espanhol. Um
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momento de grande cooperacdo em que as linguas conviveram
harmoniosamente e que a educacdo de linguas se expandiu e foi
reimaginada, fazendo com que os idiomas portugués, LIBRAS e
espanhol fossem usados conjuntamente, a partir de combinagfes
translingues (LUCENA, 2013, comunicacao pessoal).

O fato ocorrido poderia ser visto como de interesse somente da
pesquisadora e dos alunos surdos, porém considerando que mesmo com
suas diferencas os atores desse cenadrio compdem um grupo em que
buscam participar das decisdes ali tomadas, todos os presentes, de um
modo ou de outro, participaram desse ritual de nomeacéo, fazendo uso
das trés linguas desse contexto plurilingue, respeitando os objetivos
particulares que envolviam a utilizacdo de cada idioma presente nesse
cenario.

Durante a observagdo participativa também pude registrar o0 uso
do espanhol pelos alunos surdos, porém de uma maneira diferente das
demais praticas realizadas por eles em LIBRAS. Quando o didlogo
acontecia entre surdos e ouvintes, muitos dos participantes surdos
procuravam oralizar, concomitantemente com o uso da LIBRAS,
enquanto os ouvintes faziam o procedimento contrario. Enquanto
falavam em portugués procuravam utilizar os sinais que conheciam.

No entanto, quando se tratava do uso do espanhol pelos alunos
surdos, esse uso acontecia metalinguisticamente e através do uso de
palavras soltas, ou seja, somente quando os alunos sentiam a
necessidade de suprir alguma divida de vocabulario. Entdo, nesses
momentos eles recorriam a intérprete, colegas, pesquisadora e
professora. O uso metalinguistico do espanhol pelos surdos também
acontecia na correcdo dos exercicios, ou quando a professora pedia a
participacdo da turma, quando através da datilologia expressavam as
palavras em espanhol, como veremos no fragmento abaixo.

Maria inicia a aula com exercicio dos numerais
cardinais. O exercicio consiste em uma lista de
numerais que deve ser escrita por extenso.
Durante a corre¢do, alguns alunos respondem em
voz alta. Mério, aluno surdo, participa ativamente,
utilizando o alfabeto manual para descrever os
numerais por extenso, em espanhol, mesmo
quando néo solicitado pela professora (NOTA DE
CAMPO, 31/07/2012).
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Neste exemplo, para garantir sua participagéo efetiva na interagdo
em sala de aula, Mério langou méo de um arranjo linguistico que Ihe
permitiu estar, sendo em pé de igualdade, pelo menos desempenhando o
mesmo direito exercido pelos ouvintes naquele momento, o direito a
participacdo. Quando a professora perguntou a resposta a todos,
enquanto os alunos ouvintes respondiam em voz alta, Mario sinalizou a
resposta em espanhol, juntamente com o coral de vozes que se formava.
Quando solicitado pela professora para corrigir uma das alternativas,
novamente sinalizou através do alfabeto manual.

O estabelecimento de um dialogo em lingua adicional com a
utilizacdo do alfabeto manual dos surdos € tarefa quase impossivel, pois
seria algo muito cansativo e sem sentido, ja que o alfabeto em LIBRAS
tem uma estrutura limitada, e somente é usado para identificar nomes
proprios e palavras que ndo possuem sinal na lingua de sinais. Porém,
percebi, durante as observagdes, que este recurso, dentro do cenario
dessa sala de aula inclusiva, teve papel importante, qual seja, o de ajudar
na concretizacdo de tarefas cotidianas no aprendizado da lingua
espanhola.

Importa ressaltar que durante o periodo de observacao etnogréafica
pude perceber que os alunos surdos do 6° ano ainda ndo se apropriavam
do idioma espanhol. O uso do espanhol para eles resumia-se a sala de
aula de espanhol, o qual envolvia a leitura dos textos, os exercicios
solicitados pela professora e a correcdo dos mesmos. No questionario
sociocultural realizado com os sete surdos integrantes do 6° ano,
somente um deles (Marcos) afirmou utilizar o espanhol fora do
ambiente da sala de aula, dizendo que isso acontece quando ele faz
pesquisas na internet.

Diferentemente, a turma do 1° ano do ensino médio, Unica turma
bilingue da escola, cujo cenario também foi campo de observacdo
concomitantemente com o periodo de observacdo na turma inclusiva de
6° ano, alguns jovens daquele 1° ano, com idade entre 16 a 18 anos,
inseridos em turma bilingue desde as séries iniciais, usavam o espanhol
além das paredes da sala de aula para fazer coisas no mundo. Em
entrevista gravada pude registrar como esses alunos se apropriavam do
Espanhol fora dos dominios da escola.

Lucas, aluno surdo de 16 anos, contou que usava o espanhol para
falar com pessoas de outros paises. Ele tem um primo na Argentina,
com o qual conseguia se comunicar utilizando o espanhol através de
recursos como MSN, e redes sociais.

Beatriz, aluna surda de 16 anos, utilizava a lingua espanhola fora
do contexto da escola. Em seu depoimento ela diz: “[usava o espanhol]
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com duas pessoas, com duas mulheres que sdo espanholas e antes eu nao
sabia nada, entdo agora leio textos, tudo e no MSN conseguimos
conversar” (ENTREVISTA, Beatriz, 1° ano, Ensino Médio,
28/08/2012).

A prética pedagdgica exercida em sala possibilitava abrir
caminhos para Lucas e Beatriz utilizarem o espanhol em agdes
significativas para sua vida. Para a aluna que antes, segundo ela, “nao
sabia nada”, agora 1€ textos e se comunica com pessoas de outros paises.

Essas praticas que para os alunos do 1° ano ajudavam bastante na
aprendizagem do espanhol, poderiam também favorecer os alunos do 6°
ano, porém talvez por ser o primeiro contato dessas criangas com o
idioma adicional, ou por ndo terem nenhum vinculo com o idioma,
como acontece com alguns alunos do 1° ano, que possuem amigos e
parentes de origem hispéanica, o uso do espanhol pelos alunos incluidos
se resume praticamente a sala de aula.

Além da apropriacdo do idioma adicional pelos alunos surdos do
1° ano do ensino médio como recurso para realizar acGes de seu
interesse, também pude registrar ao longo da investigagdo, a necessidade
gue outros atores desse cenario local sentiam de usar mais de uma
lingua na interacdo com os alunos surdos como se pode ver no excerto
da entrevista realizada com a professora Maria, quando a mesma relatou
o inicio de seu trabalho no ano de 2005:

[...] eu tinha um aluno surdo na 52 série e ele
comegou a fazer espanhol, porque na 52 série eles
tinham que escolher entre o espanhol e o inglés e
ai ele escolheu espanhol. Foi a intérprete junto
com ele, como é o procedimento padréo. E a partir
dai eu comecei a perceber que muitas das
informacdes, por mais que a intérprete tentasse,
nunca se passava COmo eu queria exatamente,
como eu tinha vontade de passar. Como também,
a ideia dele ndo era passada com tamanha
perfeicdo, como se fosse um canal direto entre ele
e eu. (ENTREVISTA PROFESSORA MARIA,
17/12/2012).

A fala de Maria denuncia uma das problematicas levantada por
estudiosos da area da Linguistica Aplicada como Cavalcanti (1999,
2011), Freire e Favorito (2007) pela qual passa a professora; 0 mito do
monolinguismo, a partir do qual ainda se acredita que somos um pais de
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uma lingua sé e que a presenca da LIBRAS em sala de aula é apenas um
recurso para se chegar ao aprendizado da lingua majoritaria
(SKLIAR, 2001; FAVORITO, 2006; FORMOZO, 2009). A fala da
professora Maria nos mostra uma realidade que ainda parece bastante
presente em cendrios educativos, ou seja, professores ouvintes
recebendo a fungdo de educar aos alunos surdos sem nenhum
conhecimento da singularidade linguistica desses individuos.

A interacdo, tdo importante na constru¢do do conhecimento e na
formacéo da identidade do individuo acaba tornando-se frustrada ja que
o0 professor ndo esta seguro da relacdo que se estabelece entre ele e seu
aluno por intermédio do intérprete como acontecia no caso da professora
citada acima. Concordo com Freire e Favorito quando dizem que “é pela
linguagem que o processo de ensino e aprendizagem se constroi. E pela
linguagem que as regras de interacdo prdprias do contexto sdo
explicitadas e o controle da interagdo exercido pelo professor” (FREIRE
e FAVORITO, 2007, p. 208). Porém, isso s6 acontece se na préatica
discursiva, se ambos os lados, professor e aluno, puderem interagir
amparados pelos idiomas que circundam o espaco da escola e da sala de
aula, sem travas e sem limites (GARCIA, 2009). No entanto, o que
parece acontecer no contexto onde esta inserida a professora Maria, é
que a falta desse “canal direto”, mencionado por ela, acaba por frear o
processo de negociagdo de significado entre a professora e seu aluno
surdo. A presenca de intérprete em sala de aula nido é garantia de
aprendizado para os alunos surdos. Segundo Freire e Favorito (2007):

A presenca do intérprete pode facilitar o acesso ao
conhecimento factual para os alunos que
conhecem a lingua de sinais, mas ndo garante a
construgdo do conhecimento conceptual, que
demanda um processo de trocas discursivas entre
0S participantes. O desenho de
interacdo/professor/intérprete/aluno  impede a
participacdo ativa do aluno surdo neste processo.
Além disso, como ndo ha garantia alguma de que
os alunos compartilhem dos conhecimentos
prévios necessarios aos tdpicos trabalhados em
qualquer sala de aula, no caso dos alunos surdos,
0 intérprete, se tiver sensibilidade, tera ainda que
fazer discursos paralelos ao do professor para
ajuda-los a, pelo menos, acompanhar os temas
expostos (FREIRE e FAVORITO, 2007, p. 211).
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Concordo com as ideias das autoras, haja vista que o0 exemplo
disso ocorre no contexto da pesquisa. De acordo com o depoimento de
Maria, a presenca da intérprete ndo garantia a troca dial6gica entre ela e
seu aluno, e tampouco a professora estava segura de que a construcdo de
conhecimento ocorria da maneira pretendida por ela. Outra questdo
levantada por Freire e Favorito (2007) é a mediacdo necessaria do
intérprete para ajudar aos alunos surdos no processo de construgdo de
conhecimento. Mais que interpretar, na maioria das vezes, o intérprete
precisa explicar o contetido ao aluno surdo, de uma maneira que possa
definitivamente contribuir com o aprendizado do tema exposto pelo
professor e, para que isso ocorra, ele precisa conhecer o assunto que sera
discutido em sala.

No caso da disciplina de Espanhol, ministrada pela professora
Maria, a necessidade sentida por ela de dialogar diretamente com seu
aluno e a necessidade da intérprete de promover a mediacdo entre os
contetidos sistematizados em sala de aula de espanhol e o aluno surdo
fizeram com que ambas buscassem aprender o idioma que Ihes faltava
para alcancarem seus objetivos, como podemos perceber pela vinheta
abaixo:

Naquela época eu j& senti dificuldade de
conversar diretamente com o José, com a Daniela
e com o Leonardo, sem auxilio da intérprete. Foi
ai que a Sandra®, que era a intérprete da época
comegou a me ensinar LIBRAS. Em troca, eu
ensinava espanhol para ela e ela nunca faltava nas
minhas aulas porque eu precisava muito de
intérprete. Entdo eu comecei a ensinar espanhol
pra ela. Os alunos me ensinavam e a intérprete
também me ensinava. Entéo o aprendizado se deu
assim, por eu perceber que havia a necessidade de
falar diretamente com os alunos sem ter ponte.
(ENTREVISTA, PROFESSORA MARIA,
17/12/2012)

A pratica plurilingue na sala de aula se faz necessaria para
atender as necessidades dos atores daquele cenério e essa situagdo tem
sido negligenciada nas escolas principalmente pela falta de compreenséo

% Mesmo néo tendo participacio efetiva nesta pesquisa, 0s nomes citados pela
professora nesse excerto foram modificados para garantir-lhes o anonimato
respeitando o que pede a Resolugdo CNS 466/12.
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acerca da pluralidade de linguagens que nos cercam. Consequentemente,
como nos lembra Cavalcanti, trata-se de uma situacdo recorrente em
escolas, cujos curriculos sdo pensados somente em uma Gtica
monolingue, onde o0s contextos bilingues e plurilingues séo
invisibilizados (CAVALCANTI, 1999, 2011).

Apesar de se encontrar nos Parametros Curriculares Nacionais
referéncias ao discurso do multilinguismo e do multiculturalismo
(BRASIL, 1997), em nossas escolas a discussdo sobre o tema parece ser
ainda muito escassa. O reconhecimento dessa realidade, a mobilizacédo e
a busca de solugdo, muitas vezes, s6 se da no centro do problema,
qguando a identificacdo por parte de alguns profissionais da educacdo
revela uma situacdo singular em sala de aula que exige estratégias para
alcancar seus objetivos (CAVALCANTI, 1999, 2011).

No caso da professora Maria, conforme exposto na vinheta
acima, ao ver-se impossibilitada de interagir sem intermediarios ela
buscou aprender a primeira lingua de seus alunos surdos de modo a
levar a cabo suas pretensdes pedagogicas. E 0 mesmo ocorreu com a
intérprete do grupo, que com a necessidade de auxiliar os alunos surdos
gue estariam expostos no aprendizado do espanhol, também buscou
conhecer um pouco mais sobre o idioma adicional. A situacdo revelou
gue o envolvimento dos atores foi fundamental para a continuidade do
processo de ensino-aprendizagem em progresso naquele grupo.

De acordo com Garcez, (2013):

Aprender lingua(gem) €é envolver-se em
atividades com outras pessoas e, na a¢éo conjunta
com elas, desenvolver recursos expressivos
necessarios ou desejados para dar conta dos fins
praticos dessas atividades desenvolvidas durante a
interacdo- e assim participar cada vez mais ampla
e afirmadamente da vida social. Ensinar
lingua(gem) é criar condi¢des para que
participantes aprendizes possam se envolver em
atividades conjuntas dessa natureza, propondo e
dando encaminhamento a tarefas pedagogicas
relevantes, oferecendo ajuda quando necessario e
garantindo que a aprendizagem seja percebida e
avaliada(GARCEZ, 2013, p. 215).

Considerando as palavras de Garcez, podemos dizer que dentro
desse contexto plurilingue, no Colégio Inclusdo, uma sala de aula de
lingua adicional com surdos incluidos, o contexto para aprendizado de
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linguas foi viabilizado, efetivamente, a partir de uma acgdo conjunta
entre os participantes. Nessa acdo conjunta, a aprendizagem fez sentido
a partir da interacdo e da colaboracdo de todos os atores sociais
envolvidos naquele contexto educacional. Nesse sentido, o evento
mostrou que o contexto local clama pela apropriacdo das linguagens em
uso para que se possa garantir significado ao aprendizado de todos 0s
aprendizes, sejam surdos ou ouvintes.

Nessa se¢do, as praticas bilingues e plurilingues frequentes nessa
sala de aula foram apresentadas, uma vez que elas sdo parte inerente do
processo de aprendizagem de linguas e, consequentemente, importam
ser aqui enfatizadas para que se possa entender as praticas de avaliacdo
no cenario da investigagdo. Percebendo a linguagem como prética social
e sua aquisicdo como um processo colaborativo no qual os alunos a
usam de acordo com suas necessidades (SILVA e LUCENA, 2013) se
faz necessario resgatar as praticas de linguagem realizadas nesse
contexto para que possamos refletir de que modo essas préaticas
contribuem ou nado para o desempenho dos alunos surdos nas préaticas
avaliativas da disciplina de Espanhol.

Na préxima sessdo trato de discutir como o curriculo ouvintista
interfere no aprendizado do espanhol dos alunos surdos, principalmente
no que diz respeito a suas préaticas avaliativas.

4.2. Preciso arranjar um jeito de explicar os conectivos para os alunos
surdos: as contradices de uma professora orientada por um
curriculo ouvintista

No contexto de uma sala de aula com alunos surdos incluidos,
qguando do ensino de uma lingua adicional, convém que o professor
conheca algumas peculiaridades da surdez para definir seus objetivos de
ensino e sua pratica pedagdgica de modo a evitar expor seus alunos
surdos a praticas metodologicas que os limitem, subjuguem ou o0s
impeca de exercerem seu direito ao conhecimento. Quando o professor
se depara com um sala onde um terco dela é composto de alunos surdos
¢ inevitavel pensar em como alcancar os objetivos propostos para o
ensino da lingua adicional e quais seriam as adaptaces necessarias.
Nos dias de hoje, falar em ‘adaptagdo curricular’ no contexto escolar
entoa uma discussdo sobre curriculo e seu carater ouvintista, pois como
ja discutido por muitos autores (LUNARDI & SKLIAR, 2000; PERLIN,
2000; FORMOZO, 2009; SOUZA, 2011, entre outros) as adaptacdes
sdo feitas sob a dtica do pensamento ouvinte que molda e regula as
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identidades surdas com a finalidade quase que explicita de normalizagéo
do sujeito surdo.

Tal premissa, exposta pelos autores acima, se faz ainda muito
presente, como pude presenciar durante o periodo de observacdo
sistematica das aulas de Espanhol. Em alguns momentos, compartilhei a
angustia da professora diante do insucesso do aprendizado de algumas
categorias gramaticais do espanhol, por exemplo, que constavam no
programa da disciplina.

O desabafo abaixo foi expresso por Maria, durante uma tentativa
de construir sentido, junto aos alunos surdos, para 0 uso das contracfes
al e del, quando da resolucdo de um exercicio. Em um momento de
angustia, a professora passou a mio na cabega e comentou “- Preciso
arranjar um jeito de explicar os conectivos para os alunos surdos”
(NOTA DE CAMPO, 19/06/2012).

Percebe-se que Maria se encontra em um dilema causado pela
estruturacdo de um contetido programatico direcionado a um grupo de
alunos ouvintes, desconectado da realidade surda e elaborado com base
em uma concepgdo de linguagem como sistema abstrato. A aflicéo,
provocada pelo curriculo ouvintista e de base formalista poderia ser
amenizada se a professora ndo se detivesse no ensino de estruturas da
lingua, apresentadas de forma isolada e pudesse explorar a lingua em
uso, reconhecendo o contexto plurilingue no qual esta inserida.

Os alunos surdos, naquele cenario, ttm como primeira lingua a
LIBRAS, que é uma lingua viso-espacial, com uma estrutura muito
diferente de outras, onde ndo ha marca¢do de tempo no verbo
propriamente dito, ndo possui preposi¢es ou contragcbes com um sinal
especifico expresso na frase, etc. Consequentemente, muitas
caracteristicas dessa lingua podem ser transferidas pelos surdos, para o
portugués escrito.

Fernandes (2003), ao descrever o portugués escrito destaca que a
lingua portuguesa utilizada nessa modalidade pelos surdos normalmente
ndo segue a ordem convencional do portugués. Os enunciados sdo
muitos curtos, omitem as preposicdes e contracdes, entre outros
aspectos.

Essa competéncia linguistica de alunos com surdez e recém
alfabetizados sobre a qual nos fala Fernandes foi observada também
nesse grupo de surdos do sexto ano que faz parte desta pesquisa. Nesse
sentido, pode-se supor que 0 mesmo podera ocorrer com o espanhol, sua
lingua adicional, caso o ensino seja centrado em regras gramaticais e
ndo na valorizagdo do uso da lingua em contextos especificos.
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Ha varios aspectos da fala da professora que considero de
importancia particular. Primeiro, no contexto investigado, o ensino de
linguas era centrado na leitura e escrita do idioma, o que faz com que a
escrita do surdo aconteca inicialmente em portugués, ja que a LIBRAS
oficialmente ndo possui a forma escrita. Entdo, é inevitavel que as
praticas de linguagem da comunidade surda venham interferir na escrita
do espanhol, como acontece no portugués surdo, denominado por
Grannier (2007) como portugués-por-escrito, pois como enfatiza Garcia
(2009) ndo existem limites definidos entre as linguas de um individuo
bilingue, o que existe & um continuum que é acessado de acordo com as
praticas sociais vivenciadas pelo usuario da lingua. Para a autora o
individuo pode incluir-se em varias praticas sociais e isso demanda que
0 mesmo facga uso de todas as linguas que domina, porém o falante ndo
precisa apresentar em todas suas linguas e habilidades linguisticas o
mesmo nivel de proficiéncia (GARCIA, 2009).

A incoeréncia vivida por Maria esta centrada na maneira de como
esta define lingua. Pode-se notar que a professora pensa a lingua como
uma estrutura fragmentada, que pode ser separada em partes. Na rotina
diaria ela mantinha a preocupacdo de ensinar todos os conectivos e
outros aspectos gramaticais listados em seu plano de ensino, porém
durante a avaliacdo, quando pedia textos escritos ela lidava com
tranquilidade, com a estrutura utilizada pelos surdos. Ainda que nao
utilizasse  conceitos académicos e tampouco falasse sobre
heterogeneidade, a professora ndo se detinha na estrutura da lingua e,
sim, no sentido global do texto. Assim, a avaliagdo da producdo dos
alunos surdos era feita de uma forma holistica, privilegiando a producéo
de mensagens e de significados, desafiando a concepcdo
homogeneizante presente na ideologia dos quatro icones (falar,
compreender, ler e escrever, HOLLIDAY, 2005).

Ao fazer a avaliagdo dos textos nesse molde, Maria se mostra
culturalmente sensivel e atenta as diferentes maneiras de os surdos
transitarem por entre as linguas, entendendo a especificidade de uso das
linguas e o quanto seus alunos alcancaram o objetivo proposto em
relagdo ao uso do recurso da escrita. Portanto, a postura da professora
em relagdo a avaliacdo do texto escrito de seus alunos surdos contempla
a perspectiva de proficiéncia de Scaramucci, em que ela destaca que
“em vez de uma proficiéncia Unica, absoluta, monolitica, baseada
naquela do falante nativo ideal, teriamos vérias, dependendo da
especificidade da situagdo de uso da lingua” (SCARAMUCCI, 2000,

p.4).
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A compreensdo da professora acerca da complexa formacédo
cultural daquele contexto imperou, e sua postura resultou em exemplos
de préticas educacionais que remetiam a uma concep¢do de ensino que
interliga cultura, conhecimento e linguagem. Os textos escritos pelos
alunos possuiam poucas corre¢des e em nenhum dos textos analisados
foi alterada a estrutura. Na conversa entre mim e Maria, ela explicou
suas escolhas, conforme demonstro na vinheta a seguir:

Apoés a entrega aos alunos da producdo escrita
corrigida por Maria, pergunto a ela o porqué de
sua pratica avaliativa em relagdo aos textos
escritos. Ela me explica que sabe que a estrutura
do texto de um surdo ndo se assemelha a de um
aluno ouvinte e que para ela o que importa € o
sentido do texto (NOTA DE CAMPO,
29/06/2012).

Nesse momento Maria, demonstrou que reconhecia a condi¢éo do
surdo como “diferente” e ndo pela Otica do deficiente. Seu
conhecimento da lingua de sinais e das nuances da surdez lhe permitia
trabalhar algumas questdes metodoldgicas e avaliativas com
discernimento. Porém, no apressado cotidiano escolar, quando se via na
obrigacdo de cumprir um programa voltado para um ensino ouvintista, a
professora entrava em contradicdo, exercendo uma pratica pedagdgica
destoante do cendrio de sua sala de aula inclusiva e dos modos culturais
de trabalhar a linguagem, voltando-se a preocupar com conhecimentos
curriculares, muitas vezes, desintegrados entre si.

Para tentar compreender o porqué dessas incoeréncias ocorridas
no processo de ensino-aprendizagem do espanhol nessa sala inclusiva,
na préxima secdo direciono meu olhar ao Planejamento Anual da
disciplina de Espanhol, a fim de explicitar os pontos controversos que
limitavam o trabalho da professora dentro do contexto da surdez.

4.3. Planejamento Anual da disciplina de Espanhol e o conceito de
lingua no Colégio Incluséo

Uma das problematicas encontradas ja no principio da
investigacdo trata do conceito de lingua utilizado na disciplina no
cenario da investigagdo. O Planejamento Anual de Lingua Estrangeira:
Espanhol, do Colégio Inclusdo traz um conceito sob uma perspectiva
estruturalista, na qual o idioma é visto como a juncdo das quatro
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habilidades linguisticas (ouvir, falar, ler e escrever) como mostra o
excerto abaixo, extraido do documento:

O ensino de uma lingua estrangeira abrange
quatro habilidades fundamentais: falar, escutar, ler
e escrever. A partir dessas habilidades, ha a
necessidade de enfatizar algumas razbes [para o
seu ensino] e uma delas é a ampliacéo do universo
cultural do aluno. (COLEGIO INCLUSAO,
Planejamento Anual - Lingua Estrangeira:
Espanhol, 2012, p.01).

Acredita-se, entdo, nessa perspectiva, que a lingua tem como fim
Gltimo a comunicacdo e, por conseguinte, o aprendizado da lingua
adicional tem como objetivo a ampliacdo acerca da cultura do outro. A
lingua é vista como um sistema independente, dando énfases as quatro
habilidades (ouvir, falar, ler e escrever), as quais ndo poderdo ser
desenvolvidas pela porcentagem de alunos surdos que compfem o
contexto da sala de aula inclusiva. Importa também destacar que
aprender o idioma para conhecer a cultura do outro pode simplesmente
transformar-se em uma reproducdo do discurso da cultural alheia sem se
considerar as relagbes de forca que existem quando as culturas
interagem. A lingua e a cultura, nesse caso, podem ser vistas apenas
como um conjunto de conhecimentos a ser transmitido, quando néo
adquirido (COX E ASSIS-PETERSON, 1999).

Para respeitar-se a diversidade cultural e linguistica existente na
sala de aula, inclusiva ou ndo, ja que essa diversidade ndo esta somente
relacionada ao contexto da educacdo especial, sendo que se faz
necessario reconhecer que ndo vivemos em um todo homogéneo,
precisamos refletir sobre o conceito de lingua para além das quatro
habilidades e sua funcdo comunicativa. Concordo com César e
Cavalcanti (2007) quando apresentam a lingua sob a perspectiva de um
“caleidoscopio” no sentido de pensar a lingua como “um conjunto de
variaveis, intersecOes, conflitos, contradicdes, socialmente constituidos
ao longo da trajetoria de qualquer falante” (CESAR e CAVALCANTI,
2007, p. 61). Tal perspectiva poderia ajudar a professora Maria a
desfazer as incoeréncias de sua pratica educativa, na qual mesmo
conhecendo as peculiaridades do contexto da surdez e considerando-as
em suas praticas avaliativas, ndo permite a mesma sintonia com a
definicdo dos contelidos sistematizados, que centrados ainda na estrutura
da lingua, limitam o desempenho tanto dos alunos ouvintes, como o dos
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alunos surdos, para estes Ultimos com certo destaque, ja que tdpicos
como o ensino de preposicOes, contracdes, entre outros ndo fazem
nenhum sentido no contexto da surdez. Segundo Cesar e Cavalcanti (op.
cit.)

se professores e tedricos procurassem sob o manto
da “lingua” a multiplicidade e complexidade
linglistica e cultural natural em qualquer
comunidade ou sujeito falante, ao invés de
procurar a “unidade” na diversidade; se
encararmos realmente o multiplo, as “misturas”,
as diferencas, ao invés de buscar semelhancas
estruturais para justificar uma pretensa “unidade
da lingua” [...] seria mais facil compreender e
trabalhar com a pluralidade cultural dos usuérios
das escolas brasileiras (CESAR e
CAVALCANTI, 2007, op. cit. , grifos das
autoras).

O dito pelas autoras reflete o cotidiano de Maria, que mesmo
reconhecendo a diversidade em sua sala de aula, ao preparar o
planejamento anual da disciplina deixa que a busca pela homogeneidade
fale mais alto, direcionando seu trabalho para a grande maioria que
comporta a sala de aula de espanhol: os ouvintes. Pode-se comprovar
essa colocagdo em outras partes do documento, quando se encontra
ainda, objetivos especificos de denunciam um planejamento totalmente
voltado aos alunos ouvintes:

- fazer com que o aluno possa compreender e
expressar-se oralmente; [...]

- estimular os alunos para que desenvolvam
competéncia auditiva, fazendo-lhes escutar
descrigdes de objetos cotidianos, de pessoas, bem
como aprendendo a identifica-las [...] (COLEGIO
INCLUSAO, Planejamento Anual — Lingua
Estrangeira: Espanhol, 2012, p.01. grifo meu).

Evidencia-se, portanto, pelos objetivos expostos que este é um
programa ouvintista, ndo mostrando claramente quais sdo 0s objetivos
propostos que incluem verdadeiramente os alunos surdos. Como
professora, minha experiéncia vicaria mostra que os objetivos do ensino
sd0 essenciais para a conducdo do processo de ensino- aprendizagem.
Portanto, espera-se que eles contemplem todos os participantes, pois



117

servem como orientadores do trabalho em sala de aula, trabalho esse que
se constroi na coletividade, para por fim transformar-se em resultado, ja
que todo o processo de ensino -aprendizagem prima por um resultado
que é esperado pelo professor, pelo aluno, pela escola, pela familia,
enfim por toda a sociedade (ESTEBAN, 2003; LUCENA, 2010). Entéo,
para a busca de tais resultados se torna necessario ter objetivos claros
para ambas as partes: professores e alunos. E estes objetivos por sua
vez, devem estar atrelados a um curriculo pensado para o contexto local
e suas especificidades. Segundo Formozo (2009)

O curriculo engloba também o préprio
conhecimento escolar e a maneira como é
produzido. Ele se faz presente em todos o0s
espagos e tem importancia fundamental na
construcgdo das identidades, pois pretende inculcar
determinados valores, de acordo com o0s interesses

culturais de quem produz os textos curriculares”
(FORMOZO, 2009, p. 35).

Sendo a elaboragdo de curriculo fundamental para a integragdo e
construcdo das identidades, torna-se fundamental que em uma escola
po6lo em ensino de surdos, como é o caso do Colégio Incluséo, propostas
de curriculo que sugiram e criem oportunidades para que os alunos
surdos possam atuar plenamente nos espacos de aprendizagem.

Nesse sentido, observou-se nessa pesquisa que embora houvesse
um programa de inclus&o no cotidiano escolar, havia uma tenséo entre a
estrutura da escola e a agéncia esperada pelos protagonistas. Além disso,
0s documentos curriculares apontavam para um curriculo ouvintista e
normatizador. E, como Lunardi e Skliar (2000, p. 16), destacam “a
melhor forma de normalizar é transmitir pelo curriculo as normas, as
crengas, os comportamentos a serem seguidos pelos sujeitos surdos”, ou
seja, um curriculo ouvintista para educar a comunidade surda, nada mais
fard que induzir o sujeito surdo ao modelo de cidaddo surdo que a
sociedade ouvinte deseja. Este modelo seria o surdo bilingue*, ou
oralizado, ou pelo menos que escrevesse em portugués, indo de encontro

#bilingue nesse sentido significa dominar além de sua lingua materna, a lingua
majoritaria do pais, pois como ja colocado por Maher (2007) o bilinguismo nas
escolas brasileiras ndo é algo optativo, o bilinguismo das comunidades
minoritarias é na verdade “compulsorio” (op. cit., p. 63), pois ndo existe outra
opcao a esses individuos que ndo seja aprender a lingua dominante.
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a normalizagdo do sujeito. (CAVALCANTI e SILVA, 2007; MAHER,
2007).

Voltando ao planejamento, a metodologia da disciplina de
Espanhol, conforme expressa nesse documento, objetiva promover
atividades de “simula¢des de conversas por telefones, de pedido de
informagdes, etc.” e até mesmo “o uso real da lingua, ou seja, [...]
[pedir] ao aluno, por exemplo, que feche a porta ou que escreva algo na
lousa” (COLEGIO INCLUSAO, Planejamento Anual — Lingua
Estrangeira: Espanhol, 2012, p.01).

Evidencia-se mais uma vez a ndo compatibilidade das intencgdes
com um contexto da surdez, uma vez que as acBes acima destacadas sdo
acles que demandam géneros discursivos orais, e até mesmo as agdes
cotidianas, que fazem parte da rotina da sala de aula, como ‘feche a
porta’, ‘escreva na lousa’ ndo sdo realizadas pelos surdos através do uso
da lingua adicional, mas sim, através da LIBRAS. Portanto, para a
comunidade surda do 6° ano do Colégio Inclusdo, a lingua adicional
acontece em um universo bastante distante de suas perspectivas e
objetivos mundanos. Realidade essa que se contrapde com um espago
que, segundo nos lembram Schlatter e Garcez (2012), pode contribuir
para a diferenca e multiplicidade de expressées humanas. Conforme 0s
autores colocam

A aula de Linguas Adicionais pode ser um espago
para que os Seus participantes se encontrem com
uma nova forma de expressdo humana, com
visdes do mundo distintas das suas, com uma
lingua que pode fascinar ou assustar. E esse
espaco deve servir antes de mais nada para
reflexdo e informagdo sobre as realidades locais
imediatas dos educandos em tarefas de
interlocucdo com o mundo que se faz nessa outra
lingua (SCHLATTER & GARCEZ, 2012, p. 37).

Portanto, trabalhar estruturas gramaticais que o0s surdos
desconhecem por completo, conjugacdo de verbo e estruturas lexicais
desconectadas ndo parece ser um caminho plausivel para o ensino de
linguas para surdos. Uma pratica pedagdgica que atenda a educacéo dos
surdos, seja em turma bilingue ou turma inclusiva e a ideia de um
curriculo para os surdos precisa ser pensada “a partir da ideia da
diferenca como uma construcdo cultural e histérica, permeada por
relagdes de poder” (FORMOZO, 2009, p.41).

N&o pretendo aqui aprofundar-me nessa questdo curricular, visto
gue ndo é foco central deste trabalho, porém concordo com Formozo
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(2009), Thoma (2009), Skliar (2001), entre outros, que o curriculo da
educacdo para surdos deve ser pensado com eles e por eles. Um
curriculo que atenda a realidade heterogénea da sala de aula pode
diminuir a angustia de professores como Maria, que guiada por um
curriculo homogeneizante, vé-se aflita e angustiada diante da
possibilidade de construir junto com seus alunos um planejamento que
contribua na construcdo da aprendizagem em lingua adicional.

Ainda com foco nos documentos oficiais da escola, na proxima
sessdo analisaremos 0 modo que o conceito de avaliacdo é discutido e
tratado nesses documentos. Apresento, entdo, a relagdo entre a
concepcdo de avaliacdo da aprendizagem da escola e aquilo que dizem
0s documentos governamentais.

4.4. O conceito de avaliagdo nos documentos oficiais da escola: as
praticas locais e as inten¢des nos documentos governamentais

O Projeto Politico Pedagdgico da Escola conceitua a avaliagdo da
seguinte maneira:

[...] entendemos que a avaliagdo ndo pode ser
mero ato de medir e julgar, mas sim, uma
atividade que valoriza os diversos valores de cada
educando e que pode ser construida através de
varios fatores como: histérico e 0 meio socio-
econdbmico de cada educando. (COLEGIO
INCLUSAO, 2011, p. 35)

E possivel observar que o PPP apresenta uma definicio que preza
por uma avaliacdo formativa, que considera as praticas locais, as
individualidades e o contexto em que seus alunos estdo inseridos
(LUCENA, 2012). Nesse sentido, o documento aponta para um processo
avaliativo significativo, pois como coloca SILVA e LUCENA:

A avaliacdo formativa é o tipo de avaliacdo que
busca saber como o aluno aprende e busca
identificar quais situagcdes sdo mais favoraveis
para a aprendizagem efetiva. Seus resultados séo
utilizados para rever e discutir o curriculo e o
programa de instrucéo, de modo que a informacéo
possa servir para modificar planos de ensino, se
for o caso (SILVA e LUCENA, 2013, p. 32).
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Considerando que a avaliagdo estd incorporada ao curriculo
escolar e que ndo ha, portanto, como separa-la do processo pedagdgico
(ESTEBAN, 2003) é de suma importancia que tal pratica ndo seja
desconectada da realidade do grupo que compde a sala de aula, ou
melhor, as salas de aula. Como nos lembra Erickson (2003) apesar das
semelhangas das salas de aula, principalmente quando falamos em
escola publica, devemos atentar-nos para as ‘“nuances das
particularidades na constru¢do local da interacdo cotidiana como
ambiente da aprendizagem” (ERICKSON, 2003, p.11), pois diferentes
salas de aulas compbem diferentes modos de interacdo e
consequentemente diferentes maneiras de aprender. Sendo assim, esses
espacos precisam de préaticas pedagdgicas e avaliagdes diferenciadas.

Na teoria, portanto, o colégio adota uma postura critica frente ao
processo de avaliacdo. Importa ressaltar aqui que apesar de ter texto
préprio, a escola tem o seu PPP orientado pela Proposta Curricular de
Santa Catarina. Assim, também encontramos citacfes da mesma quanto
a definicdo de avaliacdo, como podemos identificar em algumas partes
do documento:

A avaliacdo caracteriza-se por um processo de
investigacdo, tendo como ponto de partida e de
chegada o processo pedagdgico, para que
estabelecidas as causas de dificuldades possam ser
tracados procedimentos e possibilidades de
enfrentamento  destas situagbes (P.C. p.73).
Compreendemos entdo, que a principal finalidade
da avaliacdo do processo escolar € ajudar e
garantir a aprendizagem dos educandos,
diagnosticando as dificuldades dos alunos, para
que a partir dai, buscar recursos e estratégias de
superacdo  destas  dificuldades. (COLEGIO
INCLUSAO, 2011, p. 35)

O conceito de avaliacdo diagnostica presente nos documentos do
Colégio Inclusdo, apresentado acima, nos permite constatar que a
preocupacdo da escola ndo esta somente nos resultados da
aprendizagem. A preocupacdo estd centrada em todo o processo de
ensino-aprendizagem, com o acompanhamento do aluno durante a
construcao dos resultados e com as medidas a serem tomadas frente aos
resultados obtidos, garantindo a seus alunos um retorno, buscando
melhorar o que for necessério.
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Na pratica, no entanto, essa avaliacdo diagnostica parece
acontecer de uma maneira ainda muito superficial e ndo parece haver
uma coeréncia entre as praticas em sala de aula e 0s documentos no que
diz a respeito a avaliacdo. Os alunos ndo parecem estar cientes das
estratégias que estdo sendo tracadas para ajuda-los a superar suas
dificuldades. E, uma vez que o processo pedagdgico é exercido por
todos os atores deste cenario que é a sala de aula, os critérios e
procedimentos adotados ndo parecem estar claros para todos, como se
pode perceber nos excertos abaixo da entrevista realizada com os alunos
surdos:

ENTREVISTA COM CAREN (aluna com surdez
profunda)

Eliane: Vc gosta da maneira, do jeito, como é
avaliada nas aulas de espanhol?

Intérprete Alice (dirigindo a palavra a Eliane):
V¢ quer saber se ela acha legal a maneira como a
professora avalia?

Eliane: E, se ela gosta!

Alice explicando novamente em LIBRAS e
falando em portugués: Ela t4 perguntando se
vocé acha certo? Se vocé gosta do jeito que a
professora da nota? Vocé acha ruim? Se vocé
queria que fosse diferente.

Resposta de Caren, interpretada por Alice:
Acha [ ]. E ruim porque as notas dela sdo muito
baixas. Ela acha muito dificil, ela ndo consegue
tirar notas boas.

Eliane: Por qué? Por que tu achas que ndo
consegues tirar nota boa?

Resposta de Caren, interpretada por Alice: A
prova é dificil. Ela t& dizendo que ndo consegue
fazer as provas. Ela pensa, acha que a resposta t&
correta, mas quando ela vé, as notas vém baixas.
Ela ndo consegue tirar uma nota boa nas provas
(ENTREVISTA, 22/11/2012)

Caren, em sua resposta mostra ndo ter claro quais os critérios
utilizados na construcdo e correcdo dos instrumentos avaliativos. A
aluna respondeu as atividades propostas, acreditando no seu bom
desempenho, porém quando recebeu o resultado se frustrou com a nota
recebida, pois pensava que havia atendido ao que a avaliacdo pedia.
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Como nos lembra Garcia, para que os alunos bilingues sejam
realmente incluidos em todas as avaliacfes e para que os resultados
sejam igualitarios, os alunos precisam ser ja incluidos no momento do
desenvolvimento do teste. Além disso, 0 modelo de avaliacdo deve ser
testado através de um teste piloto (GARCIA, 2009). Esses
procedimentos poderiam evitar que o resultado das avaliagGes agisse
negativamente no desempenho dos alunos, como aconteceu com a aluna
Caren, que mostra sinais de desanimo e certo conformismo com o seu
insucesso, pois em varios momentos da entrevista ela ressalta as notas
baixas que vem tirando nas avaliagdes. Diz que as provas e o idioma séo
dificeis e seus comentérios ja ddo sinais de um possivel fracasso, como
podemos ver no excerto abaixo:

Eliane: Vocé acha dificil responder o que a
professora pede pra vocé fazer nas provas, nas
aulas de espanhol?

Resposta de Caren interpretada por Alice:
Dificil. Ela t& achando q vai ficar de recuperagéo.
Ela t4 achando que t& ficando dificil [ ], que vai
ficar até dezembro em recuperacdo, em espanhol.
(ENTREVISTA, 22/11/2012)

Quanto a posicdo da professora frente aos resultados negativos da
avaliacdo, Maria, apesar de fazer critica aos alunos em sala de aula
através da frase “vocés precisam estudar mais” (Maria, NOTAS DE
CAMPO, 10/07/2012 e 14/08/2012), mostra uma sensivel mudanca em
sua pratica ap6s algumas avaliagdes com notas muito baixas.

Nas avaliagdes seguintes aquelas em que o resultado ndo foi
satisfatorio, a professora passou a adotar imagens e sinais em LIBRAS
em suas avaliagdes com os alunos surdos. O efeito retroativo causado
pelo resultado das avaliacBes foi positivo no sentido de fazer a
professora rever sua pratica (SCARAMUCCI, 2004), porém a mudanca
tardia nas acBes ndo permitiu que os alunos surdos melhorassem seu
desempenho, o que resultou no total de seis alunos surdos em
recuperacao, dos sete que compdem a sala de aula.

Como coloca Luckesi, a avaliagdo se institui no movimento
dialético do processo de avanco no desenvolvimento da acdo e do
crescimento para autonomia (LUCKESI, 2000). O aluno sé podera
melhorar sua atuacdo se tiver claro o que precisa melhorar e qual as
estratégias que serdo aplicadas pelo professor em prol do seu
crescimento (LUCENA, 2009). Com base nessas ideias pode-se dizer
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que para haver de fato aprendizagem é necessario que haja coesdo e
compartilhamento entre os integrantes desse processo.

Os exemplos citados anteriormente serviram para mostrar como a
proposta de avaliacdo apresentada pelo Colégio Inclusdo destoa da
pratica em sala de aula de Espanhol. Enquanto a avaliacdo dos alunos
surdos importa enfatizar aqui que durante a leitura do PPP busquei por
referencias de adaptagcdes Curriculares a Educacdo Especial ou a
Educacdo de Surdos, no entanto, apenas encontrei referéncia a surdez
guando da explicacdo do uso das salas de recursos (Deficiéncia
Auditiva, Deficiéncia Visual, Servico de Apoio Pedagdgico e LIBRAS).
Essa sala de recursos € o espaco cujo objetivo €

proporcionar através da utilizagdo de recursos e
acOes pedagogicas especificas a apropriagdo e
producdo do conhecimento cientifico para os
educandos com necessidades educativas especiais
(COLEGIO INCLUSAO, projeto politico
pedagogico, 2011, p.8)

Em relagdo a explicagdo dos objetivos da criacdo da turma de
LIBRAS na escola, o documento PPP destaca que a escola precisa:

- Garantir acesso e condi¢cdes didatico-
pedagdgicas para que o aluno surdo aproprie-se
dos conhecimentos sistematizados na escola;

- Proporcionar ao educando surdo o entendimento
e 0 conhecimento das diversas relagdes existentes
que envolvem os movimentos, a intertextualidade,
0 espacgo representado, 0 tempo, 0 seu meio social,
intervindo ativamente no mesmo.” (COLEGIO
INCLUSAO, projeto politico pedagdgico, 201,
p.9)

Apesar de citar constantemente a Proposta Curricular de Santa
Catarina, de fazer referéncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Brasileira (LDB), e outros decretos e resoluces estaduais, sdo poucas as
referéncias explicitas no PPP do colégio sobre as adaptacdes
curriculares necessarias para a educacao especial, ou para a comunidade
surda. A criagdo de duas “turmas de LIBRAS” para alunos surdos que
ndo conheciam o idioma é um dos fatos destacados, ja que o colégio
possui um grande nimero de alunos surdos, porém ndo ha nada mais
relevante que mostre as adaptacGes curriculares adotadas pelo colégio
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para proporcionar a inclusdo destes alunos. E importante ressaltar que o
PPP da escola esta desatualizado e que no ano de 2012 estas duas turmas
de LIBRAS deixaram de existir.

A LDB 9394/96 em seu capitulo V, que trata da educagdo
especial, no artigo 59, inciso I, garante aos educandos com necessidades
educacionais especiais “curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizagdo especificos, para atender as suas necessidades”
(BRASIL, LDB 9394/96), e os Parametros Curriculares Nacionais
acrescentam em seu texto:

As necessidades especiais revelam que tipos de
ajuda, diferentes das usuais, sdo requeridas, de
modo a cumprir as finalidades da educacdo. As
respostas a essas necessidades devem estar
previstas e respaldadas no projeto pedagdgico da
escola, ndo por meio de um curriculo novo, mas,
da adaptacdo progressiva do regular, buscando
garantir que os alunos com necessidades especiais
participem de uma programagdo tdo normal
guanto possivel, mas considere as especificidades
gue as suas necessidades possam requerer.
(BRASIL, 1998, p.34)

Levando em consideracdo o exposto pela LDB (1996) e os PCNs
(1998), o PPP de instituicdes que possuam alunos com necessidades
educacionais especiais matriculados deveria contemplar as adaptagdes
curriculares necessarias para atender estes alunos. Considerando que a
avaliacdo é parte integrante do curriculo, as adaptacfes das préaticas
avaliativas também deveriam ser contempladas.

Voltando aos PCNs, considero importante trazer para a discussao
um quadro que especifica alguns aspectos das adaptacdes curriculares
denominadas por este documento como ‘significativas’. Destaco abaixo,
as adaptacOes sugeridas para a avaliacdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais conforme constam nos PCNs (1998) (Adaptacdes
Curriculares: Estratégias para Educacdo de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais). Para tanto, reproduzo o quadro de acordo
como é apresentado nos documentos:

QUADRO II
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AdaptacGes Curriculares Significativas
Elementos curriculares modalidades adaptativas
Objetivos

eliminacao de objetivos basicos
introducdo de objetivos especificos, complementares e/ou
alternativos

Contetdos

introducdo de contetdos especificos, complementares ou
alternativos;

eliminacéo de contetdos bésicos do curriculo

Metodologia e Organizac¢do Didéatica

introducdo de métodos e procedimentos complementares e/ou
alternativos

de ensino e aprendizagem

organizagdo

introducdo de recursos especificos de acesso ao curriculo

Avaliacdo

introducdo de critérios especificos de avaliacdo
eliminacéo de critérios gerais de avaliagdo
adaptacOes de critérios regulares de avaliagdo
modificacdo dos critérios de promogéo

Temporalidade
prolongamento de um ano ou mais de permanéncia do aluno na

mesma
série ou no ciclo (reteng&o)

Fonte: Manjén, op. cit., 1995, p. 89

Quadro 02 - (BRASIL, 1998, p. 38)

Segundo os PCNs, os procedimentos de adaptagdo curricular

destinados a classe também devem constar na programacéo de aula

do

professor, 0 que ndo ocorre com 0 programa da disciplina na escola,

foco da pesquisa.
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Analisando o planejamento da disciplina de Espanhol encontrei
algumas discrepéancias entre os documentos oficiais nacionais e o que é
proposto pela disciplina, principalmente no que diz respeito ao contexto
de surdez, que em nenhum momento no planejamento parece ser
efetivamente considerado. Cabe ressaltar aqui, como ja dito
anteriormente que o colégio possui um nudmero significativo de
cinquenta e um alunos surdos estudando espanhol como lingua
adicional, porém com um planejamento completamente voltado para os
alunos ouvintes, como se pode observar nos objetivos estipulados no
planejamento anual da disciplina, apresentados na sessdo anterior.

Enquanto a comunidade surda luta por um curriculo direcionado
ao aluno surdo, luta esta que segundo Formozo (2009) vem ocorrendo
desde 2006, quando se deu inicio ao curso de Letras-Libras, até o
momento ainda ndo ha nada oficial; enquanto as escolas para surdos sdo
apenas uma meta a ser conquistada e as escassas turmas bilingues nédo
recebem todas as condicdes necessarias para atender a essa clientela, a
solucdo momentanea das escolas é acatar as adaptacfes curriculares
sugeridas pelo MEC em seus documentos oficiais, porém ndo com
menos dedicacdo do que se luta por uma educacdo de qualidade aos
surdos. As adaptagdes curriculares ndo podem ser vistas como
facilitadoras do processo educativo, tampouco como “praticas
reducionistas”, no qual alguns conteudos sdo escolhidos em detrimento
do outros, e os textos sdo simplificados (FORMOZO, 2009, p.39)
classificando o individuo surdo como deficiente e incapaz.
Considerando as adaptac@es, no que se refere a avaliacdo, Garcia alerta
para o fato de que “a maioria das adaptagdes existem devido ao pouco
interesse em se desenvolver avaliacio bilingue apropriada” (GARCIA,
2009, p. 375). Indo mais além e referindo-se especificamente ao
contexto da surdez, a autora enfatiza que as adaptacGes feitas em
avaliacbes ndo podem substituir avaliagbes que deveriam ser
especialmente elaboradas para surdos, pois elas ndo podem “prover
maneiras justas de avaliar o que os alunos surdos sabem” (GARCIA,
2009, p. 375).

No Colégio Inclusdo embora a adaptagdo seja um assunto
presente nos documentos ao se referirem a sala de recursos, nenhuma
discussdo é feita com relacdo a possiveis mudancas efetivas nas
avaliagBes dos surdos. Embora houvesse o esforco de Maria em
apresentar algumas estratégias de adaptacdo como, por exemplo, 0 uso
da LIBRAS e imagens na sala de aula de espanhol e em algumas
praticas avaliativas, ndo foi observado nenhuma politica de discussao de
praticas de avaliacdo que pudessem colocar os surdos em uma relagéo
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de efetiva igualdade com os ouvintes em relagdo as praticas de
linguagem, uma vez que como foi dito acima, o curriculo e
consequentemente 0s instrumentos avaliativos eram elaborados de
acordo com a l6gica ouvintista.

Como foi possivel observar, os modos de avaliacdo presentes no
planejamento da disciplina de espanhol e que sdo listados no texto do
PPP elencam alguns instrumentos que poder&o ser utilizados no decorrer
do ano para alcancar os objetivos propostos. Porém sdo objetivos
propostos a partir de uma visdo de lingua homogeneizante como €
possivel conferir na préxima secdo que reservo para discutir esses
instrumentos. Para tanto, apresento e considero a maneira como eles
foram utilizados em sala de aula durante minhas observagdes e como 0s
alunos surdos lidaram com esses instrumentos em suas préaticas
avaliativas, no espaco de tempo que compartilhei das suas praticas.

4.5. Os instrumentos de avaliacdo e a pratica pedagdgica na sala de
aula de espanhol em um contexto de surdez em turma inclusiva

Nesta parte da andlise dedico-me a discutir os instrumentos
avaliativos e 0 modo como os alunos, neste cenario especifico, lidam
com os mesmos durante suas praticas avaliativas. Busco analisar se
esses instrumentos utilizados na pratica pedagdgica em sala de aula
condizem com os conceitos de avaliagdo apresentados pelo PPP do
colégio. Indo além, busco entender o modo como essa prética
pedagdgica voltada para a inferéncia e julgamento de valor das praticas
de lingua adicional faz sentido em relacdo as praticas desenvolvidas
pelos alunos surdos na aula de Espanhol.

Segundo consta no planejamento da disciplina, os instrumentos
avaliativos que serdo utilizados na aula de Espanhol sdo: “ditados,
exercicios de aplicacdo do contelido aprendido em aula; exercicios de
traducdo e versdo; trabalhos (discussdo sobre paises que falam
castelhano, aplicacdo de vocabulario em redacfes, etc.) e provas com
recuperagio paralela” (COLEGIO INCLUSAO, Planejamento Anual —
Lingua Estrangeira: Espanhol, 2012, p.3). Cabe colocar aqui que ndo ha
um planejamento para cada série especifica do ensino fundamental. O
gue ha é um planejamento em que constam objetivos geral e especifico
da disciplina, metodologia a ser utilizada e o conteido dividido por
série.

Para fazer essa parte da analise conto com as observacdes
realizadas em sala de aula durante as préaticas avaliativas, uma entrevista
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coletiva com o grupo sobre o tema “avalia¢do” e entrevistas individuais
com alunos surdos, intérprete e a professora.

Durante o periodo de observacdo, iniciado no més de maio de
2012, eu pude observar que o contetido programatico era trabalhado em
sala de aula, especialmente, através de exercicios de completar lacuna,
tradugdes e interpretacdo de texto com perguntas e respostas. O foco das
aulas era, na maioria das vezes, topicos gramaticais e funcgdes
linguisticas, com alguns textos para introduzir vocabulario especifico.
Presenciei ainda a realizacdo de trés exercicios de preencher lacunas
com itens gramaticais, um exercicio de interpretacdo de texto, um
exercicio de relacionar colunas e preencher lacunas com vocabulério,
trés exercicios para escrever numerais por extenso e quatro exercicios de
traducdo de frases. No que diz respeito as atividades avaliativas foram
trés provas com topicos gramaticais, quatro ditados, sendo que em dois
deles, os alunos surdos tiveram a oportunidade de realizar uma atividade
diferenciada dos ouvintes. Enquanto ouvintes faziam ditados, os surdos
realizavam uma atividade escrita com o auxilio de imagens e figuras
com sinais em LIBRAS. Houve também a realizacdo de um dialogo
escrito. E para a prova de recuperacdo, na qual apenas ficaram os
surdos, foram realizadas questdes com imagens, sinais em LIBRAS e
algum vocabulario em espanhol para auxiliar os alunos na execugéo da
prova. Durante a rotina da sala de aula, seja fazendo exercicios ou
atividades avaliativas, frequentemente os trés idiomas eram usados:
portugués, espanhol e LIBRAS.

A professora costumava explicar o conteddo em espanhol para 0s
ouvintes e em seguida em LIBRAS para os surdos, quando ndo havia
presenga de intérprete. Quando o assunto era algo mais dificil de
compreender, o portugués era utilizado para os ouvintes, com o auxilio
das LIBRAS para os surdos, através da intérprete. A utilizacdo da
LIBRAS em sala de aula tanto pelos alunos como pela professora era
peca fundamental para a participacdo dos alunos surdos na rotina da sala
de aula.

Nessas interacdes, professora, intérprete e alunos faziam trocas de
turnos em diferentes linguas e notavam-se diferentes manifestacGes
entre os colegas com relacdo ao uso intercalado das linguas como
mostro na vinheta abaixo:

Durante a correcdo de um exercicio sobre artigos
definidos, a professora pede que alguns alunos
leiam as frases em espanhol, traduzindo-as em
seguida. No momento em que pede que Laura,
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uma aluna surda, traduza uma das frases, uma das
alunas ouvintes, Lucia, grita: “Mas professora,
ela ndo fala!” E Maria responde: “Ela ndo fala,
mas tem que aprender a traduzir”. Laura, a aluna
surda, entdo, traduz perfeitamente a frase em
questdo para LIBRAS. (NOTA DE CAMPO,
17/05/2012)

Como nos lembra Schlatter et. alli.(2004) “a aprendizagem ¢é
coletiva, co-construida pelos participantes, instanciada através da
interagao” (SCHLATTER et. al., 2004, p. 356). Um aluno surdo,
dependendo do seu grau de surdez, dificilmente poderd utilizar uma
lingua oralmente, no entanto, interagir com ele, co-construindo de
praticas em espanhol através da LIBRAS permite que este individuo
possa aprender a utilizar a lingua adicional que Ihe é emergente para
trocas sociais e transnacionais (uso atraves de redes sociais, por
exemplo). A aprendizagem, quando instanciada dessa forma, pareceu ter
propiciado as condicdes especificas e emergentes para Laura naquele
momento.

Portanto, o bilinguismo na sala de aula de lingua adicional, como
recurso interacional no processo de ensino-aprendizagem, parece tornar
a aprendizagem de linguas um processo dinamico e flexivel no qual os
alunos transitam por diferentes codigos simultaneamente (GARCIA,
2009).

A reacdo da colega ouvinte, que no exemplo acima se manifesta
enfaticamente dizendo ““ — mas professora, ela ndo fala!”, ¢ tdo somente
o reflexo de sua cultura ouvintista, que sem o conhecimento da cultura
surda e do que é ‘ser surdo’, tem como principio o senso comum de que
para comunicar-se se faz necessario a fala.

A interacdo e a reacdo inesperada contribuiram para ressaltar as
especificidades e diferencas daquele contexto e chamar atengdo dos
alunos sobre o cenario linguistico no qual se encontram. Para Gesser a
sociedade de um modo geral idealiza a fala como producdo vocal
sonora, ndo considerando a lingua visuo-gestual do surdo, pela qual ele
se expressa (GESSER, 2010). Como a autora nos lembra hd a
necessidade de se expandir e redefinir em todas as esferas da sociedade
0 conceito de linguas humanas para que se possa entender a fala para
além do aparato vocal, concebendo assim a fala dos surdos através da
lingua de sinais. Considerando as caracteristicas especificas da cultura
surda e o reconhecimento da LIBRAS como um idioma, como reforca a
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autora, os surdos falam, ndo necessariamente através do aparelho vocal,
mas através dos gestos (GESSER, 2010).

Quanto a atitude da professora, apesar da colocacdo voltada para
o0 significado fonico de fala “Ela ndo fala, mas tem que aprender a
traduzir”, ela estd ciente das habilidades de seus alunos, e como
conhecedora da LIBRAS, sabe da capacidade de seus alunos para
aprenderem o espanhol com o auxilio da LIBRAS e também do
portugués, que é usado constantemente durante as aulas do grupo para a
equiparacdo de significados entre os trés idiomas presentes em sala.
Quanto aos colegas ouvintes, tanto maior a interacdo com seus
companheiros surdos, maiores as chances de aprenderem o espanhol,
como também a LIBRAS, pois a interagdo pode “proporcionar
oportunidades de aprendizagem da e sobre a lingua em seus aspectos
mais variados, 0 que, provavelmente, ndo ocorreria em um aprendizado
solitario” (SCHLATTER et. alli.,, 2004, p. 365). Outro exemplo que
corrobora a perspectiva apontada pelos autores no cenario dessa sala
inclusiva, se destaca em uma proposta de atividade sugerida pela
intérprete Alice, relatada em entrevista:

Foi assim, foi um dia que a professora Maria
estava ocupada e me deixou com eles e eu me vi
numa saia justa; ndo sabia. Eles pediram pra que
eu ajudasse eles em espanhol e eu ndo sabia. Eu
disse: se eu for ajudar, vou ajudar errado. Ai
fiquei meio sem saber o que fazer e surgiu a ideia
de pedir pra que os ouvintes, assim... quem
terminasse, os ouvintes que fossem terminando a
atividade, que eles pudessem adotar um amigo
surdo pra poder ajudar e, mais assim... foi uma
coisa muito espontanea e de repente surtiu um
efeito maravilhoso. Quando eu vi tavam todos eles
ajudando em volta de um surdo, né, tinha uma,
duas, trés meninas, meninos ajudando eles a fazer
a atividade. Num instantinho eles conseguiram e
eles sentiram, né... o ouvinte se sentiu importante
e houve uma troca porque, né, um aprende
LIBRAS, o outro ajuda, e assim... foi uma troca
bem legal [..] (ENTREVISTA INTERPRETE
ALICE, 17/12/2012)

O desenvolvimento da linguagem esta intrinsecamente ligado a
pratica social, através de acBes que acontecem na sala de aula com
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pessoas de carne e 0sso, interagindo e praticando linguagem como uma
acdo situada e localizada, construindo significados atraves da interacdo
(SCHLATTER et. alli., 2004). A atividade proposta por Alice, além de
proporcionar a oportunidade do aprendizado mdtuo entre ouvintes e
surdos através da interacdo em sala de lingua adicional, se estendeu e
atravessou os limites da sala de espanhol e como proposta positiva foi
adotada por outras disciplinas, onde o bilinguismo foi vital para a
interacdo e construgdo de significados entre ouvintes e surdos. No
entanto, essas praticas conjuntas ndo pareciam se configurar como
espacos legitimos para novas oportunidades de se realizar préaticas
avaliativas.

Durante o0 periodo de observacbes neste contexto
linguisticamente diversificado, permeado pelo multiculturalismo
constatei que as atividades avaliativas observadas no periodo de
investigacdo se resumiam em provas que repetem o0s exercicios de
lacunas ou ditados, com poucas alteracfes dessas praticas, cujos relatos
abaixo ilustram como era o desenvolvimento das mesmas:

Logo ap6s a entrada dos alunos e tendo me
acomodado da melhor maneira no fundo da sala, a
professora entregou a prova realizada na aula
passada e pediu para que duas alunas, uma surda
(Juliana) e outra ouvinte (Luciana) que ndo vieram
na aula passada, passassem para as primeiras
carteiras para a realizacdo da prova. A prova
fornecida era igual para ambas e ndo havia a
presenca de intérprete em sala (PROVA
ARTIGOS INDEFINIDOS, NOTA DE CAMPO,
17/05/2012).

A professora Maria pede para que os alunos
retirem uma folha para realizar o ditado. Enquanto
dita os nomes dos animais em espanhol para os
alunos ouvintes, utiliza os sinais em LIBRAS para
que os alunos surdos escrevam em espanhol.
Alguns alunos surdos olham para os lados
tentando conseguir ajuda dos amigos. Posso notar
a preocupacao em seus olhares devido aos espagos
em branco ainda ndo preenchidos com as palavras
ditadas. (DITADO DE ANIMAIS, NOTA DE
CAMPO, 09/07/2012)
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A professora aplica uma lista de quarenta nimeros
cardinais para que os alunos escrevam por
extenso. Sentada ao lado de Caren (aluna surda)
percebo que a configuracdo da prova que separa
as proposigdes com nameros e ponto (1.), no lugar
de letras e paréntesis ( @) ) confunde os alunos que
acabam respondendo errado as questdes. Notado o
problema, a professora avisa aos alunos para
desconsiderarem os ndmeros iniciais a esquerda
de cada proposi¢do. Caren olha para os nimeros e
me fita desconsolada. A prova estd praticamente
em branco. Os demais alunos surdos trocam
olhares buscando respostas. Passo pela carteira e
Adriano (aluno surdo) me aponta um nimero para
ver se esta correto. Mostro-lhe onde esté o erro, e
vejo seu rosto aflito por ndo saber a resposta. lvan
inventava palavras para responder a questdo ou
escrevia em portugués. A maioria deles deixava as
proposicbes em  branco. (PROVA DE
NUMERAIS CARDINAIS, NOTA DE CAMPO,
09/08/2012)

Apols a experiéncia negativa que foi a prova de
numerais para os alunos surdos, onde todos
tiraram notas abaixo da média, a professora Maria
muda o espelho de classe da turma para realizar
um ditado de nameros. Enquanto ditava o0s
ndmeros em espanhol para os ouvintes, utilizava o
alfabeto manual para os surdos. Neste ditado de
dez nlmeros os surdos pareciam mais tranquilos
ao executar a atividade. (DITADO DOS
NUMERAIS, NOTA DE CAMPO, 16/08/2012

A professora entrega aos alunos uma prova
composta somente de uma questdo com quarenta
frases com lacunas para completar com verbo
“tener” em sua forma do presente do indicativo.
Desta vez os alunos parecem mais calmos na
realizacdo da prova, mas passando pelas carteiras
posso perceber que alguns alunos surdos ndo
respondem a grande maioria das proposicdes
corretamente. (PROVA COM O VERBO
“TENER”, NOTA DE CAMPO, 24/10/2012)
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Essas praticas avaliativas, realizadas apenas através desses dois
instrumentos, quais sejam, prova escrita e ditado, eram praticamente
iguais para ouvintes e surdos. A Unica diferenca era o fato de os ditados
serem realizados oralmente para os ouvintes e em LIBRAS para 0s
surdos. Ou seja, a professora ditava as palavras oralmente em portugués
para os alunos e estes deveriam escrever em espanhol, como foi o caso
dos animais, enquanto que para os surdos, a professora ditava as
palavras através dos sinais e estes deveriam escrevé-las em espanhol. Os
alunos ouvintes em sua grande maioria mostraram um bom desempenho
em todas as atividades. Porém, apesar do emprego da LIBRAS pela
professora nos ditados, tal procedimento ndo foi suficiente para que 0s
alunos surdos alcangassem um bom desempenho, resultando em notas
baixas pela maioria. Praticamente 0 mesmo ocorreu com as demais
avaliacBes, sendo que na prova de numerais as notas foram baixissimas.
A excecdo ocorreu somente no ditado dos numerais, em que houve um
equilibrio maior e a menor nota dos alunos surdos foi 6,0.

Como ndo cabe aqui discutir o resultado, uma vez que ele e
decorrente do processo, importa destacar 0 modo como os alunos
lidaram com essa pratica, ja que ndo pareceu estar claro para alunos e
tdo pouco para a professora 0 que se pretendia avaliar através destas
atividades. Os instrumentos eram estritamente confiaveis para a
professora, ja que permitiam apenas uma resposta correta e eram de facil
correcdo, porém pouco validas para os alunos, ja que escrever lista de
palavras em espanhol ndo lhes garante o aprendizado dessa lingua,
principalmente no contexto da surdez, onde atividades de caracteristicas
tdo restritas, completamente descontextualizadas dificultam um melhor
desempenho dos alunos. Além disso, essas praticas impossibilitavam a
avaliacdo do desempenho, pois uma vez que o foco das mesmas era
somente medir o rendimento.

Com excecdo da utilizacdo da LIBRAS pela professora durante
os ditados, nenhuma outra estratégia ou adaptacdo foi usada para
contribuir com uma avalia¢do equitativa em termos de alunos ouvintes e
surdos e de valorizar a aprendizagem do aluno surdo. Nesse sentido, a
intensidade do uso de imagens, de instrumentos diversificados para
trabalhar o mesmo conteldo, ou mesmo uma nova configuragcdo do
espaco de sala de aula, como sugere Bolsanello et. alli.(2005), faria
consideravel diferenca. Segundo Bolsanello et. alli. algumas medidas
podem ser tomadas para proporcionar ao aluno surdo um processo de
ensino-aprendizagem mais significativo, facilitando assim um melhor
desempenho nas atividades propostas em sala de aula. Um dos primeiros
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passos, segundo os autores é “ndo tomar a produgao escolar dos alunos
ouvintes[...] como pardmetro de analise ou comparacdo com aquelas
dos alunos surdos” (BOLSANELLO et. alli., 2005, p.15) , como
também faz-se necessario“[...Jadequar a metodologia utilizada, bem
como a forma de avaliacdo, considerando estratégias visuais para a
realizagdo do trabalho” (BOLSANELLO et. alli.,, op. cit.) Para os
autores seja em qualquer area do conhecimento , se as propostas nao
forem mediadas por um “sistema simbdlico acessivel aos surdos”(op.
cit.) se estarda comprometendo todo o processo de ensino-aprendizagem.

Os documentos oficiais do Colégio Inclusdo explicitam que a
avaliacdo ndo deve ser o puro ato de medir, que se deve aceitar o
individuo como ser socio-historicamente constituido, levando em
consideracdo o contexto no qual o aluno esta inserido, e as préaticas
sociais que ali se constroem. No entanto, o baixo rendimento naquelas
avaliagBes, revelou uma pratica de avaliacdo, cuja inferéncia sobre o
desempenho dos alunos na lingua adicional, a partir de producdo de
itens isolados da lingua, sem ligacdo com 0 que acontecia na realidade
de seus alunos, ndo refletia a politica educacional institucionalizada.

Segundo Lucena 2006 “os professores precisam ser levados a
desenvolver e construir um conhecimento pedagdgico, relacionado a
seus contextos especificos, para que suas préaticas cotidianas tornem-se
um esfor¢o valido” (LUCENA, 2006, p.27). A presenca da discussao
acerca da avaliacdo diagnostica, presente no PPP do colégio, ndo era
garantia de que essa pratica acontecesse no dia-a-dia do Colégio
Inclusdo, uma vez que as experiéncias dos professores e alunos nao
parecem ter sido contempladas na génese do documento. A idealizagdo
da pratica avaliativa na instituicdo foi instituida do centro para as
margens, isto é, foi pensada com base na literatura da educacdo em
geral, sem uma discussdo mais aprofundada com os protagonistas que
atuam naquele cenario educativo, cuja identidade propria e especifica
precisa ser contemplada. Adotar e inserir nos documentos, uma teoria
gue estd em voga ndo facilitou o processo de avaliacdo da instituicéo.
Essa pratica so fard sentido se pensada e articulada pelos atores locais
que fazem parte desse processo.

Além de considerar o carater sécio-historico do educando, o
conceito de avaliacdo diagnostica estipulado nos documentos da escola
sugere uma anéalise, por parte da professora, do processo de ensino-
aprendizagem para observar as causas do insucesso dos alunos e as
possiveis estratégias para a superacdo das dificuldades encontradas.

Nesse sentido houve um movimento da professora Maria que
importa registrar aqui. Algumas medidas, como a adocéo de atividades
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diferenciadas para os alunos surdos, foram executadas pela professora
no intento de melhorar o rendimento de seus alunos. Porém como o foco
foi ainda e somente na nota, ou seja, no produto final, essas atividades
pouco contribuiram para o desempenho dos alunos. Na vinheta que
segue, apresento 0 momento em que a professora abre um espago na sala
de aula para comentar os resultados da avaliacdo em resposta ao baixo
rendimento dos alunos surdos:

Maria inicia a aula com uma conversa séria com
os alunos surdos antes de entregar a avaliacdo
corrigida (ditado de nomes de animais).
Utilizando-se da LIBRAS, ela fala da necessidade
dos alunos surdos estudarem para as avaliagdes.
Levanta a questdo do comodismo dos surdos, que
por sua condicdo de surdos acham que a rotina
escolar serd facilitada. Deixa claro que eles séo
iguais aos demais, e serdo tratados como tal.
Devem estudar para aprender espanhol, sendo
continuardo tirando nota baixa. (NOTA DE
CAMPO, 10/07/2012)

Uma préatica formativa e diagnéstica além de contribuir com a
aprendizagem dos alunos, busca refletir e melhorar a pratica em sala de
aula (SILVA e LUCENA, 2013), porém em sua avaliacdo do processo
avaliativo, a professora parece ndo refletir sobre sua pratica a luz dos
resultados alcangados.

A fala de Maria retrata uma ideologia subjacente, muitas vezes
naturalizada e legitimada em contextos escolares. Essa ideologia
homogeneizante busca a padronizagdo, tdo desejada pelo discurso
hegemdnico. Os surdos, quando ndo excluidos por sua diferenga, sdo
silenciados por uma estrutura escolar, de modo que a inclusdo so
acontece, efetivamente, no papel. Praticas desconectadas da realidade
deste grupo produzem o discurso da igualdade e buscam o
enquadramento do aluno surdo na dita ‘normalidade’. Segundo
Cavalcanti e Silva (2007):

Apesar das mudancas ocorridas na area de surdez
nas Ultimas décadas, elas parecem ndo ter alterado
0 modo como o surdo é visto na escola. O aluno
surdo continua sendo representado como alguém
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que precisa ser ‘enquadrado’ ou normalizado [...]
(CAVALCANTI e SILVA, 2007, p. 230).

Em uma sociedade extremamente desigual, a luta por igualdade
dos grupos minoritarizados esbarra em estruturas de poder e a igualdade
tdo almejada é, muitas vezes, entendida como uma busca da
padronizacdo, revelando-se uma préatica ainda estereotipada. A busca
pela igualdade, sob a perspectiva da comunidade surda tem a ver com o
direito de receber instrucdo através da educacdo bilingue ou, na falta
dessa, uma educacdo com as adaptacGes necessarias, em grupos que
sejam efetivamente inclusivos, como indicam os documentos oficias do
pais/estado (PCNSs, Orientacdes Curriculares, Politica de Educacdo de
Surdos no Estado de Santa Catarina) para que reais possibilidades de
aprendizado sejam criadas. Essa igualdade almejada tem a ver, portanto,
com o direito de ser diferente. Segundo Ribetto et. alli., parafraseando
Santos (1999) “temos o direito de ser diferentes, quando a igualdade pde
em risco nossa identidade, e temos que lutar por igualdade quando a
diferenca acarrete inferioridade.” (RIBETTO et. alli., 2003, p.103).
Portanto, subjacentes a situa¢fes, muitas vezes, compreendidas como
“comodismo” estdo imbricados motivos socio-historicos para o baixo
rendimento apresentado pelos alunos surdos.

No cotidiano irrefletido da sala de aula, esses motivos podem ser
apressadamente confundidos com passividade, como, por exemplo, era o
caso de Juliana, aluna surda oralizada, sobre a qual Maria elencou os
motivos de baixo rendimento, comparando o desempenho da aluna com
o0 de José, aluno surdo de outra turma:

O José é um dos meus melhores alunos até hoje.
Ele é aluno nota 9, 10, 9, 10 o tempo todo, porque
ele tem a base do portugués e sabe LIBRAS.
Sendo soubesse seria mais dificil, mas ele sabe
[...] N&o é pela questdo de ser oralizado, é pela
questdo de saber portugués. A Juliana também é
oralizada e néo sabe. N&o tem vocabulério. Entdo
ndo ajuda. Ela foi fazer a prova de recuperagdo
agora e foi um caos. Demorou um tempdo enorme
até fazer a prova. E questdo de vocabulario, de
saber e estudar. (ENTREVISTA PROFESSORA
MARIA, 17/12/2012).

A professora, em seu comentario, atribuiu o baixo de rendimento
de Juliana a falta de estudo e ao pouco dominio de vocabulario da lingua
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portuguesa, pois na mesma situacdo de surdo oralizado se encontrava
José que era aluno “nota 9, 10” como ela mesma colocou. Pode-se
perceber, na fala da professora, que o conceito de avaliacdo normativa,
adotado por ela parece ainda estar centrado no ato de medir e comparar
0 desempenho de seus alunos, proporcionando a hierarquizacdo dos
mesmos pelo resultado obtido (FIDALGO, (2006); LUCENA, (2006);
SILVA e LUCENA, 2013). Esse conceito esta em desacordo com o
conceito de avaliacdo diagndstica da escola e ndo reflete uma das
premissas expressas em seu PPP: “a avaliacdo ndo pode ser mero ato de
medir e julgar, mas sim, uma atividade que valoriza os diversos valores
de cada educando [...] (COLEGIO INCLUSAO, PPP 2011).

Cada individuo é um ser diferente, constituindo-se em nossa
sociedade, com sua historia, e tudo que a compde, inclusive seu
aprendizado. E como apontam outros pesquisadores (ex.: LUCENA,
2006; SCHLATTER e GARCEZ, 2012), o Unico parametro para
verificar o avanco de seu desempenho é o proprio individuo e o seu
conhecimento. Destaco ainda, com base nas ideias de Fernandes e
Freitas (2008) a auséncia de uma andlise mais detalhada de todo o
historico destes dois alunos nesse ambiente escolar que poderia ter
ancorado as decisfes e impressGes por parte da professora, Segundo
Fernandes e Freitas (2008), os juizos de valor feito pela professora é
algo que acontece cotidianamente na sala de aula por falta de discussao
mais contundente no ambiente escolar em relacdo as diferencas.
Consequentemente, esses juizos de valor acabam interferindo de
maneira positiva ou negativa nas relacdes entre professores e alunos.
Quando um juizo de valor negativo tende a comandar a pratica do
professor, cria-se um preconceito sobre os alunos, o que acaba por afetar
negativamente sua auto-imagem e corrobora para a desmotivagdo da
aprendizagem do aluno (FERNANDES e FREITAS, 2008).

Apesar de o aluno José, citado pela professora na vinheta
anterior, ndo ser um participante do grupo do sexto ano, pude conhecé-
lo através de sua mae, que é intérprete na escola. José, em 2012, cursava
o terceiro ano do ensino médio e frequentava regularmente os
atendimentos do SAEDE- DA (Servico de Atendimento educacional
Especializado — Deficiéncia Auditiva) para tirar ddvidas, e reforcar seus
estudos. Uma vez que o SAEDE estava localizado ao lado da sala de
espanhol, pude observar vérias vezes o empenho e assiduidade de José
em relacdo a esse atendimento. E foi em uma dessas ocasides que fui
apresentada a ele, por sua mae, Alice, que coincidentemente é a
intérprete do 6° ano, a turma destacada nesta pesquisa. Alice é grande
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incentivadora do filho e o acompanha atentamente em casa, como
exposto em vérias conversas informais, durante as observagdes em sala.

José pode ser considerado um dos “casos isolados de sucesso
documentados”, do quais fala Freire e Favorito (2007, p.210): “Os casos
isolados de sucesso documentados indicam que o conhecimento néo foi
fruto de um trabalho de construcdo através do discurso de sala de aula,
mas sim de um apoio extraescolar intenso e caro, vedado a maior parte
da populacdo”. No caso de José, ele ndo precisou pagar por seu “apoio
extraescolar”, ja que contou com os especialistas da area oferecidos pela
prépria instituicdo e com a presenca constante da familia, da qual a
matriarca é uma profissional e mae dedicada, que tem a possibilidade de
auxiliar seu filho em casa através da LIBRAS. Como aponta Freire e
Favorito, “muitas das criangas surdas, filhas de pais ouvintes, condigdo
da maioria dos surdos, ndo conhecem a lingua de sinais” (op. cit.).

Em oposicdo as condi¢des socio-culturais em que vive José, para
Juliana a dificuldade vai além do fato de os pais ouvintes ndo saberem
LIBRAS. Filha de um jovem casal de ouvintes separados, Juliana vive
com a mae, o padrasto e um irmaozinho, do qual ela ajuda a cuidar. Em
entrevista Ihe perguntei qual atividade avaliativa ela preferia fazer e ela
me respondeu “- prova, porque é mais facil [...] o trabalho era muito
chato pra mim. Eu ndo gostava. Eu reclamava do trabalho”
(ENTREVISTA JULIANA, 28/11/2012).

Intrigava-me por que diferentemente da grande maioria dos
alunos, ela preferia a prova, e entdo lhe perguntei o que havia de ruim
no trabalho e Juliana respondeu:

E porque eu me esqueco do trabalho [...] Eu gosto
de fazer s6 em casa, a prova. [...] A professora ndo
deixar fazer a prova em casa, né... uma folha de
atividade, né, eu faco em casa. Eu esquego porque
eu ajudo minha mae [...] a noite. Eu cuido do meu
irmdo, minha mée trabalha, entendeu. Eu cuido do
meu irmdo. Meu padrasto trabalha de manha, a
tarde e a noite. Ele chega em casa quase 10 horas.
(ENTREVISTA JULIANA, 28/11/2012)

Ainda ndo convencida da preferéncia de Juliana pela prova, uma
vez que embora ela dissesse que preferia prova, afirmava que gostaria
de fazer a avaliagdo em casa, insisti: “Entdo, é mais facil pra ti fazer as
atividades em casa?” e Juliana explicou que:
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E assim, 6, na verdade eu no tenho ajuda, mas eu
ndo pergunto pro meu pai, nem pro meu padrasto,
nem pra minha mae. Por isso eu nao fiz nada. Ai
chega na escola, a professora fica brava. E Alice
fica triste, mas eu sé tenho um irmédo pequeno de
3 anos, eu ndo tenho uma irma para ajudar eu.
(ENTREVISTA JULIANA, 28/11/2012).

Pelas colocacdes de Juliana, podemos perceber que o contexto
familiar, no qual ela vive interfere também no aprendizado. A falta de
apoio em casa para realizar as tarefas escolares, o envolvimento com as
tarefas do lar enquanto poderia estar estudando acabam interferindo e
prejudicam o desempenho da aluna em sala de aula. Além disso, em
conversa informal comigo, Juliana comentou sobre os diversos
problemas pessoais que enfrenta e que podem estar colaborando com
sua baixa estima e dificuldade em sala de aula.

Assim, as condicGes desfavoraveis acabam por ndo contribuir em
seu desenvolvimento cognitivo, emocional e social e 0 desconhecimento
e falta de reflexdo sobre esses aspectos pessoais, no dmbito escolar,
podem estar contribuindo sobremaneira para o desenvolvimento de uma
avaliacdo injusta em relacdo a Juliana. Conforme nos lembra Lucena,
afortunadamente, “embora no cotidiano da sala de aula muitas
atividades sejam relacionadas aos aspectos sociais e culturais da vida
dos alunos, essas atividades muitas vezes ndo fazem parte da avaliagdo”
(LUCENA, 2011, p. 8). Importa que a escola se atenha na importancia
do uso de multiplos instrumentos, uma vez que “a utilizacdo de fontes
de dados diversificadas é fundamental para reunir informacfes que
ajudem os professores nas tomadas de decisdo sobre o progresso do
aluno [...] (SILVA e LUCENA, 2013, p. 14).

A realizacdo de praticas avaliativas homogeneizantes ndo acolhe
a diversidade existente na sala aula, seja o aluno ‘especial’ ou ndo.
Segundo Esteban (2000) “a avaliagdo que impede a expressdo de
determinadas vozes é uma pratica de exclusdo na medida em que vai
selecionando o que pode ser aceito na escola” (ESTEBAN, 2000, p.16).
A necessidade de se repensar a préatica avaliativa é fato inegavel para
gue se possa colaborar com a realidade da inclusdo na escola e assim
acompanhar o que a autora define como “um paradigma emergente que
fala do caos, da desordem, da multiplicidade, do hibrido, do
deslocamento, da inconstancia, da negociagdo, da traducéo, de fluidez,
de margens, de inconsisténcia, de movimento.” (ESTEBAN, 2003, p.31)



140

Apresentei nessa secdo uma discussdo sobre os instrumentos
avaliativos e as préaticas pedagogicas utilizados no contexto da sala de
aula inclusiva de espanhol com alunos surdos. Dando continuidade a
essa discussdo, porém agora apresentando o ponto de vista dos alunos
surdos, na proxima secdo discuto o modo como os alunos lidam com
estas praticas e o que pensam sobre elas.

4.6. “Professora s6 passa a prova pro aluno”: a perspectiva dos
alunos surdos em relacéo as praticas avaliativas

Lembrando que esta € uma pesquisa de cunho etnografico, de
carater émico, apresento nessa secdo, através de excertos de minhas
notas de campo e de entrevista oral e escrita, a visdo dos alunos quanto
as préticas avaliativas utilizadas na sala de aula de Espanhol como
lingua adicional. Para esta discussdo, tenho claro que é impossivel
separar a compreensdo dos participantes da pesquisa que fazem parte
daquela comunidade escolar da subjetividade da pesquisadora, também
professora, e que é constituida por todas as especificidades que compde
um contexto educacional. Nesse sentido, como coloca Erickson (2003)

as interpretacfes e compreensao dos participantes
no cenario, como ponto central da investigacéo
etnografica, ndo sao [...] consideradas de maneira
ndo critica pelo pesquisador. Pode haver
contradicOes entre intencdes e acdes e pode haver
sistematicos pontos cegos na consciéncia dos
professores, alunos, administradores e pais. Parte
da responsabilidade do etndgrafo é ir além do que
atores locais entendem explicitamente,
identificando os sentidos que estdo fora do
alcance da consciéncia dos atores locais, e
revelando o curriculo oculto a fim de que esse
possa ser encarado criticamente por professores e
doutos (ERICKSON, 2003, p. 13).

Sendo assim, busco nesta secdo, através das vozes dos
participantes, trazer a tona esses “pontos cegos” citados por Erickson,
gue se encontram nas entrelinhas do que € exposto pelos alunos surdos.

Um dia de avaliagdo altera a rotina de qualquer sala de aula e no
Colégio Inclusdo ndo é diferente. Neste contexto, como em outros,
‘prova’ ainda ¢é sindénimo de cobranga, vigildncia e punigdo, porém
pequenas mudancas na rotina avaliativa podem abrir caminhos para uma
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pratica avaliativa coerente com a pratica local. Na vinheta abaixo temos
o relato de uma avaliacdo de espanhol que proporcionou a primeira
mudanca significativa na pratica avaliativa deste grupo durante o
periodo de observagdo. O resultado negativo do desempenho de grande
parte dos alunos fez com que a professora repensasse a atividade
realizada, proporcionando a chance ao grupo de uma nova avaliacdo, em
outros moldes. Abaixo, descrevo o evento:

Os alunos se preparam agitadamente para o
momento da prova. Maria entrega as folhas e
inicia a explicacdo sobre como os alunos devem
proceder. A prova contém 40 proposicGes com
numerais cardinais que os alunos deverédo escrever
por extenso. Quando ando pelas carteiras percebo
que a configuracdo da prova parece dificultar a
sua leitura, pois as proposi¢Ges sdo separadas por
numeros, fato que acaba confundindo os alunos
(NOTA DE CAMPO, 09/08/2012).

Para explicitar a situacdo, apresento aqui um exemplo de como
ocorreu o problema. Havia proposi¢fes como:1. 123; 2. 435; 3. 293 —
E os alunos respondiam, por exemplo, na proposi¢do (1) “mil ciento
veintitrés”, quando o esperado seria somente “ciento veintitrés”, porque
0 primeiro numeral referia-se a0 nimero da proposi¢do. Além dessa
dificuldade, causada pelos moldes em que foi elaborado o instrumento,
passando pelas carteiras pude notar a dificuldade dos alunos surdos em
transcrever 0s numerais em espanhol. Alguns inventavam nomes, outros
deixavam as proposi¢des incompletas, escreviam em portugués ou
simplesmente deixavam em branco. Consequentemente, o resultado
dessa prova para os alunos surdos foram notas abaixo ou igual a 6,0.

Ap0s esse resultado, a atitude da professora, frente aquilo que ela
considerou como fracasso, foi de realizar um ditado de numerais com o
objetivo de recuperar as notas da prova que haviam sido muito baixas.
Em contrapartida, as notas desse ditado foram altas, sendo que alguns
alunos surdos alcangaram a nota 10,0. Cabe ressaltar que a prova, cujo
rendimento dos alunos foi muito baixo, era composta de 40 proposic¢des,
constituida por nimeros de 01 a unidade de milhar (974.474), enquanto
no ditado (de dez nimeros) foram cobrados nimeros de 1 a 90.

Nesse evento, apesar de ainda predominar a visdo conteudista e
muitas vezes incoerente com as praticas pedagodgicas cotidianas,
realizadas para cumprir um papel burocratico de preenchimento das
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notas em fichas de avaliacdo, observou-se uma tentativa de Maria em
repensar sua pratica em busca de coeréncia com o que era realizado na
pratica cotidiana naquele cenario especifico. O reconhecimento da
professora, e seu esforgo em realizar outra atividade, de modo que os
alunos pudessem demonstrar seu desempenho através de uma outra
proposta avaliativa, humanizou a experiéncia e fez com que os alunos
melhorassem a auto-estima, uma vez que o nivel de exigéncia na nova
proposta estava de acordo com o que vinham estudando em suas aulas.

Mesmo ndo sendo uma mudanca extremamente significativa,
modificar o instrumento e diminuir o grau de dificuldade proporcionou a
chance dos alunos mostrarem que sabiam escrever os numeros. Fazer o
ditado em condigdes mais favoraveis possibilitou um melhor
desempenho da turma e, consequentemente, um melhor rendimento em
relacdo aos objetivos estipulados.

Maria pode perceber que as diferencas culturais existentes
naquele cenario requeriam algumas adaptacfes além do fato de a
primeira versdo da prova ter um grau de dificuldade elevado para toda a
turma e ndo somente para os surdos. Podemos dizer que para a faixa
etdria e maturidade intelectual de alunos de um sexto ano,
correspondente a uma 5% série, realizar uma prova com proposicfes com
numerais com valores tdo altos para escrever, por extenso, é uma tarefa
dificil, principalmente em uma lingua que ndo é o seu primeiro idioma.

A atitude adotada pela professora de realizar outra atividade que
recuperou a nota de seus alunos gerou um resultado positivo e uma
espécie de motivagdo e de melhor aproveitamento e participacéo,
especialmente dos alunos surdos, que apresentaram um melhor
desempenho nas avaliagGes subsequentes.

As pequenas alteracfes realizadas na pratica avaliativa do grupo
ndo foram notadas apenas por mim. Apresento abaixo, através de alguns
excertos da entrevista coletiva realizada em sala de aula, algumas
colocagfes dos alunos quanto & mudanca na pratica avaliativa da
disciplina de Espanhol e suas considera¢gbes quanto aos instrumentos
utilizados.

Importa mencionar que apesar de realizar a entrevista com seis
perguntas, destaco apenas algumas delas nessa sessdo por me parecerem
mais significativas para a proposta desse trabalho que é responder como
0s jovens surdos lidam com as préticas avaliativas em aula de lingua
adicional (Espanhol), em um cenério na qual a lingua dominante ndo é
sua primeira lingua.

Quando fiz a seguinte pergunta: quando vocés recebem as notas,
um trabalho, ou uma prova, vocés entendem por que vocés receberam
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aquela nota?, Laura fez um comentario sobre uma avaliacao realizada no
dia 06/09/2012 que consistia de um ditado. Na verdade, a professora
havia anunciado um ditado, porém para os alunos surdos ela havia
preparado uma atividade diferenciada. Enquanto os alunos ouvintes
realizavam um ditado oral em espanhol, sobre cores, 0s alunos surdos
realizavam uma atividade escrita com o mesmo contetido, porém a
atividade trazia as proposicdes em LIBRAS e em portugués.

Vejamos a posicdo de Laura quanto a esta atividade avaliativa
diferenciada:

Laura (interpretada por Alice ): - Quinta-feira
teve prova.

Professora Maria: - Foi o ditado. Foi feito ditado.
Eliane: - O que que houve?

Laura (interpretada por Alice): - Foi bom o
ditado! Gostei de fazer o ditado! Foi facil! Porque
tinha desenho, tinha LIBRAS. Entdo ficou mais
facil responder em Espanhol. (ENTREVISTA
COLETIVA, 12/09/2012).

O comentério feito por Laura refere-se & avaliacdo diferenciada,
mencionada acima, na atividade elaborada por Maria para os alunos
surdos. Laura, primeiramente nomeou como “prova”, porque na verdade
a atividade tinha sido considerada pelos grupos como uma prova. No
entanto, ao ser interpelada pela professora, ela corrige e passa a tratar o
instrumento avaliativo de “ditado”, conforme a professora o definiu.

O exercicio objetivava a traducdo das palavras para o espanhol
como mostra o exemplo da figura 03:
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Fig. 03: Prova realizada dia 06/09/2012
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Esta prova foi de particular importancia para o grupo de alunos
surdos do 6° ano. Pela primeira vez, desde que havia iniciado as
observag0es, quatro meses antes, participei de um momento em que a
realizacdo de uma atividade avaliativa foi direcionada especialmente
para os alunos surdos, respeitando assim suas peculiaridades, como o
uso da LIBRAS, e mais que isso, respeitando seu direito de uma
educacéo bilingue.

Laura diz, em seu comentario, que gostou de fazer a prova, que
“foi facil” e relaciona essa facilidade com a utilizagdo dos sinais em
LIBRAS através de desenhos. A atitude da professora proporcionou aos
alunos surdos a chance de demonstrarem seu desempenho através de um
instrumento avaliativo coerente com a realidade de seus alunos, além de
cumprir, através dessa mudanca de atitude, duas de muitas diretrizes da
politica de educacdo dos surdos: avaliacdo adaptada e o ensino em 12
lingua (ver Declaracdo de Salamanca (1996), LDB (1996), PCNs
(1998), politica de educacdo de surdos do estado de Santa Catarina
(2004) e Orientacdes Curriculares para pessoas surdas do Estado de S&o
Paulo, 2008). Todos esses documentos oficiais, que orientam a educagéo
brasileira, sugerem em seu texto que as avalia¢cGes para os alunos com
necessidades educacionais sejam adaptadas assim como todo o curriculo
da escola e aos alunos surdos é garantido o ensino através de sua
primeira lingua. Portanto, o exemplo da prova, embora uma atitude
ainda isolada, fez com que valessem, naquele momento, naquela sala de
aula os direitos dos alunos surdos que compunham aquele cenario
educacional.

Importa ressaltar que embora o bilinguismo seja direito adquirido
pela comunidade surda, sdo raros os casos em que esse direito é
contemplado nas praticas avaliativas. Segundo Garcia (2009)

[...] enquanto alunos na educagdo bilingue
aprendem a agir como profissionais e individuos
bilingues, a avaliagdo na maioria das vezes ignora
0 seu bilinguismo e avalia as suas habilidades e
conhecimentos somente como se eles fossem
monolingues nas linguas de dominio e de poder”
(GARCIA, 2009, p. 367).

A utilizagdo da LIBRAS em todo o contexto social onde o a
comunidade surda esté inserida ndo é mera convencao, é a garantia de
gue esses individuos possam participar do mundo que os rodeia e das
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discussdes que nele surgem, com igualdade e condi¢des como qualquer
outro ser humano, porém reconhecendo suas peculiaridades
(MACHADO, 2008). Sendo assim, a instituicdo escola ndo pode lhes
negar este direito.

A presenca de professores bilingues e intérpretes neste contexto é
um dos varios recursos para a concretizacdo do ensino desse grupo.
Quando o aluno é privado de uma avaliacdo coerente com esse
principio, é também negado a eles um dos direitos humanos mais
cobicados, o direito a igualdade. Essa igualdade é definida aqui como o
direito de o aluno surdo ser diferente e ndo discriminado, tampouco
‘normalizado’ e como o direito de ele poder expressar-se através de um
dos seus bens mais precioso: a linguagem, ou “as linguagens”, ja que ele
utiliza dois idiomas: aquele que o identifica como parte de um grupo
com caracteristicas especificas, constituindo-o através dos usos que ele
faz de LIBRAS, e outro que o caracteriza como cidaddo brasileiro,
portanto falante da lingua portuguesa. O aluno surdo é um individuo
bilingue e como tem sido defendido na area da surdez, ele tem o direito
a educacdo bilingue e de préticas avaliativas que contemplem esse
bilinguismo (QUADROS, 2004; BOLSANELLO et. alli., 2005;
FREIRE e FAVORITO, 2007; MACHADO, 2008; THOMA e KLEIN,
2009, entre outros).

No contexto da pesquisa, oficialmente reconhecido como poélo de
educagdo de surdos e consequentente com o oferecimento de educacéo
bilingue, pode-se notar algumas incongruéncias quanto a esse ensino
bilingue. Segundo Maher (2007) deveria ser pautado no entendimento
das diferencas existentes no interior da escola, e consequentemente
considerando como os sujeitos ‘diferentes’ pensam e agem e porque
pensam e agem dessa maneira. E desse modo também torna-se
necessario pensar em “como avaliar o seu desempenho nos usos da
linguagem quando a lingua da escola ndo é a sua lingua de origem”
(MAHER, 2007, p.67). Porém o0 que encontramos no contexto da
pesquisa é um discurso homogeneizante, no qual vigora a busca por um
padrdo de exceléncia e o significado da avaliacdo ainda esta vinculado
ao ato de medir, como podemos confirmar nos excertos que seguem.

Em entrevista coletiva perguntei ao grupo se eles sabiam por que
recebiam nota na escola. As respostas dos alunos surdos sdo
apresentadas abaixo:

Eliane: Vocés sabem porque recebem nota na
escola?
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Laura (interpretada por Alice): Porque tem prova.
Precisa estudar pra ver se entendeu, pra ver qual é
a nota, quanto que consegue.

Adriano (interpretado por Alice): A escola tem
nota porque é importante estudar. E vocé estuda,
vocé vé quanto consegue tirar numa prova. E
precisa tirar uma nota 10 pra passar de ano.
Marcos (interpretado por Alice): Tem coisas que
eu acho dificil. Tem coisas que eu acho dificil,
que eu leio e ndo consigo entender. Ai leio, leio,
leio, ai memorizo e consigo tirar uma nota boa na
prova (ENTREVISTA COLETIVA, 12/09/2012).

Em um viés contrario ao que se poderia esperar de uma avaliacdo
em um contexto de educacdo bilingue persiste no cenario do Colégio
Inclusdo a crenca de que a avaliagdo se resume a dar e receber notas,
pactuando com a manutengdo de préticas avaliativas somatodrias, que
classificam e rotulam os alunos em bons e maus. Segundo Lucena
(2004) ““esta pratica, denominada “avaliagdo normativa” seleciona elites,
pois visa a criar uma ordem de posi¢des de mérito entre os alunos, 0s
quais sdo colocados em grupos relativamente homogéneos e
diferenciados seletivamente como ‘fortes’ e ‘fracos” (LUCENA, 2004,
p. 3). Os moldes desse pensamento hegemdnico incutem na mente dos
alunos que o importante € “tirar uma nota 10”, pois ninguém quer ficar
no grupo dos ‘fracos’, que estigmatiza, discrimina e pode determinar o
fracasso.

Dentro desta abordagem positivista, em que 0 processo
educacional se resume a classificar e produzir a competicéo acirrada, em
prol da manutencdo da desigualdade social, avaliar é, metaforicamente
falando, separar o joio do trigo. Segundo Esteban (2003)

encontramos na avaliagdo escolar, a pratica do
exame, que reduz a riqueza e a complexidade dos
processos de aprendizagem de ensino, das
relagBes sociais, nas quais as relagdes pedagdgicas
se constituem dos sujeitos que aprendem e que
ensinam, como a materializacdo da concepgéo
positivista de conhecimento” (ESTEBAN, 2003,
p.16).

A visdo estigmatizada e legitimada do ato de avaliar induz os
alunos a axiomas como o relatado por Marcos (Ai leio, leio, leio, ai
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memorizo e consigo tirar uma nota boa na prova (ENTREVISTA
COLETIVA, 12/09/2012)). O aprender na avaliagdo classificatoria ndo é
visto como uma atividade social, pois ela acaba proporcionando o
distanciamento entre os atores das praticas pedagdgicas e 0 ato de
aprender depende tdo somente das habilidades do aluno, que vem a ser
julgadas pelo professor que tera a tarefa de classifica-lo como ‘fraco’ ou
forte’.

No Colégio Inclusdo, ainda que em alguns momentos Maria
procurasse apresentar avaliacdes diferenciadas e culturalmente
sensiveis, a pratica avaliativa realizada naquele contexto parece ter
como Unico objetivo medir o conhecimento de cada aluno e inseri-lo em
uma hierarquia, na qual, de forma fragmentada, alunos séo classificados
e rotulados. Na fala do aluno Marcos fica registrado que 0 que esta em
evidéncia é o rendimento escolar, ou seja, o produto final.

Nessa perspectiva ndo se leva em conta o processo interativo que
é a avaliacdo, tampouco se valorizam os saberes compartidos pela
experiéncia e a pratica cotidiana (ESTEBAN, 2000). A énfase no
resultado acaba por resumir a avaliacdo a um acontecimento estanque,
com inicio, meio e fim, com o objetivo de atribuir um valor ao
conhecimento especifico do individuo. Marcos, em seu depoimento
deixa explicito que durante o processo de aprendizagem de um
determinado conteldo, ele 1€ e ndo entende o texto, porém como o foco
de sua avaliacdo é o rendimento, a solucdo encontrada pelo aluno, foi a
memorizacdo do contetdo. Assim, mesmo sem entender nada, o que
importa no momento é alcangar uma nota acima da média. Essa préatica
do aluno é consequéncia da avaliacdo seletiva e classificadora que,
muitas vezes, serve também para responder aos interesses da instituigdo
de ensino que tem como finalidade utilizar os resultados para mostrar a
familia e & sociedade o valor atribuido a seus alunos.

A representacdo de uma avaliacdo somativa realizada pelo
colégio, apontada na fala dos alunos, destoa das premissas que
compdem as diretrizes para a pratica avaliativa nos documentos oficiais
daquela instituicdo. Para realizacdo de uma avaliacdo diagnédstica, como
a pretendida pelo Colégio Inclusdo ha a necessidade de reconhecer a
heterogeneidade existente em suas salas de aulas e, consequentemente, a
necessidade de individualizacdo dos aprendizes. Ou seja, usar 0 proprio
individuo como Unico parametro para sua avaliagcdo, sem comparagdes
com os demais, além de mudar o foco que esté centrado no produto final
gue é a nota, para o processo de ensino-aprendizagem (SILVA e
LUCENA, 2013).
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Ainda buscando saber como os alunos surdos lidam com a
avaliacdo nesse contexto inclusivo da sala de aula de Espanhol, analisei
outros dados fornecidos pelos alunos, desta vez através de bilhetes
escritos a professora, nos quais eles comentam como gostariam que
fossem feitas suas avaliaces.

Dos bilhetes escritos pelos alunos surdos destaco e discuto um
deles aqui:

Professora fala por aluno amanhd tem prova. Eu
chego em casa estudo pra prova amanha,
professora s6 passa a prova por aluno... nao é sé
prova precisa o trabalho também! quero o trabalho
mais facil m+ bem! (MENSAGEM ESCRITA,
Juliana, 13/09/2012)

Nesse fragmento Juliana expfe seu desejo de outras formas de
avaliacdo, que possam contribuir com a aprendizagem dos alunos.
Vérios autores como Scaramucci (1999), Lucena (2006), Schlatter e
Garcez (2012), discutem a necessidade de instrumentos diversificados
para avaliar o desempenho de habilidades especificas em linguas
adicionais. As provas realizadas pelos alunos surdos nesse contexto
podem ser instrumentos confiaveis, com suas questdes tipos cloze, com
apenas uma alternativa correta, que facilita a corre¢do do professor,
porém sua validade esta comprometida, quando estas estdo
desconectadas das praticas cotidianas desses alunos. Bolsanello et. alli.
(2005) quando se refere a educacdo de surdos relaciona alguns aspectos
a serem considerados quanto a pratica pedagdgica utilizada para auxiliar
o0 aprendizado do aluno surdo. Utilizar varios codigos visuais, respeitar
0 uso da LIBRAS, diversificar os instrumentos utilizados em atividades
na rotina da sala e na préatica avaliativa podem contribuir efetivamente
na aprendizagem do aluno surdo (BOLSANELLO et. alli., 2005). O
comentario de Juliana confirma a necessidade de uma préatica
diversificada, que auxilie em seu aprendizado.

Segundo Lucena (2009), as préaticas avaliativas reforcam os
valores contraditérios nos sistemas educacionais, revelando, por
exemplo, os conflitos que existem entre objetivos educacionais e
aqueles objetivos estabelecidos pelos professores. No contexto no qual
desenvolvo a pesquisa este é um dos primeiros impasses encontrados. A
instituicdo define objetivos educacionais de carater social, preocupada
com o desenvolvimento do aluno como um todo, levando em
consideracdo que se trata de um individuo constituido histérico e
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socialmente, no entanto a disciplina é centrada em uma concep¢édo
estruturalista de ensino/aprendizagem de lingua adicional, utilizando
elementos da abordagem classica de gramatica-traducdo, restringindo a
pratica pedagdgica a exercicios gramaticais, traducbes de frases
descontextualizadas e leitura e compreensdo de texto com perguntas
para as quais as respostas sdo encontradas explicitamente no texto.

A perspectiva da aluna por outros tipos de trabalho parece
evidenciar o desejo de novos instrumentos, o que talvez possa lhe
proporcionar a oportunidade de demonstrar habilidades até entdo
desconhecidas pela professora. Segundo Lucena (2006), o modelo de
avaliacdo classificatoria, positivista ainda predomina na maioria das
escolas e os procedimentos mais utilizados pelos professores de lingua
adicional continuam sendo as provas e os testes objetivos, com a funcéo
principal de controlar e motivar os alunos a estudarem. Além de tudo, a
dificuldade dos professores de linguas de preparar uma prova que
contemple as quatro habilidades do idioma, faz com que os testes sejam
puramente gramaticais, descontextualizados e sem nenhum significado
para os alunos. (LUCENA 2006).

Do mesmo modo, Schlatter e Garcez (2012) destacam que:

Talvez pela falta de oportunidade para refletir
sobre praticas alternativas, [...] professores optam
por fazer avaliagdo “para constar”, atendendo as
exigéncias administrativas de produzir notas,
conceitos e pareceres, mas deixando assim de
reconhecer que a avaliagdo pode ser uma
experiéncia de aprendizagem para todos 0s
envolvidos na educacdo escolar” (SCHLATTER e
GARCEZ, 2012, p. 155)

A necessidade de responder as demandas que englobam o
processo avaliativo (cumprir planejamento, fechar notas, fazer
relatorios, dar respostas aos alunos, escola e pais) acaba afastando o
professor do verdadeiro sentido de avaliar que é o compartilhamento das
praticas que acontecem na sala de aula, o aprendizado mutuo e as
relacGes que ali se constroem. No ato de medir, avaliar e hierarquizar,
muitos dos instrumentos avaliativos servem apenas para o
distanciamento dos sujeitos envolvidos nesse processo, configurando
uma perspectiva de ensino em que a funcdo do professor é a de
transmitir conhecimento e a do aluno de recebé-lo e devolvé-lo através
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de testes que medem e estipulam um valor ao individuo, rotulando-o e
categorizando-o.

Nesse paradigma de avaliacdo se perde o que ha de melhor no
aprendizado de uma lingua adicional, qual seja, compreende-la e usa-la
para participar do mundo que o rodeia.

Continuando a busca por respostas a pergunta dessa pesquisa
(como os jovens surdos lidam com as praticas avaliativas em aula de
lingua adicional (Espanhol), na qual a lingua dominante ndo é sua
primeira lingua?), apresento abaixo um texto desenvolvido em sala de
aula por alunos surdos do contexto da pesquisa, cuja proposta da
atividade era escrever um didlogo em dupla em que deveriam conversar
sobre seu aprendizado da lingua espanhola, e comentar como estava
sendo a experiéncia de aprender espanhol pela primeira vez.

Importa ressaltar que embora o texto desenvolvido por duas
alunas surdas, (Juliana e Laura) tenha recebido o titulo de Dialogo de
Espanhol, ele foi elaborado na forma de narrativa.

Diélogo de Espafiol

Yo gosto mucho de usted. Mas maestra es carifio
también. Nosotros estudiar para atencion espafiol.
Nosotros aprender palabra mucho espafiol. Es
familiares, verbo también. Aula mucho bueno,
adoro ©.

Estudiar mucho bueno para aprender espafiol,
maravilloso. Maestra veces dia quedar brava y
feliz y también triste. (TRABALHO EM DUPLA,
Juliana e Laura, 17/10/12)

Notadamente, o texto de Juliana e Laura sofre algumas
interferéncias do portugués e da LIBRAS, como pode ocorrer com
qualquer aluno nessa faixa etéria, quando esta tdo somente iniciando
seus estudos nesse novo idioma. Uma das variagbes mais comuns ¢ a
utilizagdo da forma “gosto” em vez de “me gusta”, ja que se trata de
uma estrutura que difere muito entre portugués e espanhol e é de dificil
assimilagdo para os alunos iniciantes. Na falta da estrutura adequada em
espanhol, as alunas recorreram ao portugués, que é sua segunda lingua.
Os verbos ‘estudiar’ e ‘aprender’ sem marcagdo de tempo, o advérbio
‘mucho’ deslocado em Nosotros aprender palabra mucho espafiol e a
falta da preposi¢do ‘en’ antes de ‘espafiol’ (Nosotros aprender palabra
mucho en espafiol) sdo, provavelmente, variacdes que acontecem pela
proximidade do espanhol com sua primeira lingua, e acaba criando um
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texto que ndo se adéqua a estrutura linguistica da norma culta nem do
portugués e tampouco do espanhol. Porém o texto apresenta sentido e
apesar de ndo seguir a estrutura de um dialogo podemos perceber a
presenca de dois interlocutores.

As alunas destacam que ‘estudam espanhol com atencdo e
aprendem muitas palavras’ e citam o que ja aprenderam: ‘os familiares e
verbo’. Uma delas elogia a aula e diz que adora a disciplina e a outra
interlocutora fala que ‘é muito bom estudar para aprender espanhol, é
maravilhoso’. Elas terminam o didlogo fazendo um comentario sobre a
variagdo de humor da professora de espanhol que ‘as vezes esta brava,
em outros dias feliz ou triste’. Tendo sido essa uma pratica de avaliacdo
da producdo em lingua adicional, a nota aferida pela professora nesse
texto foi ‘0ito’(08) e ndo foi efetuada nenhuma corregdo na estrutura do
texto, como também nenhum comentario acompanhou a nota,
explicitando o valor recebido.

Apesar de ndo haver um retorno mais expressivo do desempenho
dos alunos, essa atividade possibilitou que os alunos trabalhassem um
tema que pareceu significativo para esses participantes deste cenario.
Através dessa conversa entre dois estudantes, os alunos surdos puderam
expressar a sua opinido sobre o estudo desse novo idioma que entrava
em suas vidas e sobre o cenario e participantes que compartiam essa
experiéncia com eles.

Mais uma vez a professora proporcionou o engajamento dos
alunos surdos em uma pratica avaliativa coerente com sua realidade,
onde puderam expressar sentimentos e angustias quanto ao aprendizado
da lingua espanhola como se pode também observar no texto de Ivan e
Mério:

Tu gosté mucho espanhol. Es también tu gosto
mucho estudiar y tu también gosté mucho maestra
Maria. Tu gostd6 pero poco espafiol
aprender!((TRABALHO EM DUPLA, Ivan e
Mario, 17/10/12)

Os alunos, através de seu texto, mesmo ndo seguindo a norma
culta do idioma, respeitando suas regras gramaticais, conseguiram
expressar seus sentimentos e impressdo quanto ao tempo que passaram
estudando espanhol. Dizem que gostaram muito do espanhol e de
estuda-lo. Também gostaram muito da professora Maria, e deixam
explicito que apesar de haver sido positiva a experiéncia, acham que
ainda é muito pouco o que aprenderam. A nota atribuida a esse texto
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pela professora foi sete (7,0), também sem nenhum outro comentario ou
justificativa para esta nota.

Vé-se que em ambos 0s textos, tanto o de Juliana e Laura, quanto
0 de Ivan e Mario, a professora ndo se concentrou na correcdo da
estrutura da lingua, mas sim na compreensdo do texto. E este Gltimo,
apesar de também ndo respeitar a estrutura de um dialogo, atividade
proposta, cumpre com seu papel de compartilhar a opinido dos alunos
guanto ao aprendizado do espanhol no ano de 2012.

O instrumento de avaliacdo escolhido pela professora forneceu
informagOes para um possivel diagnéstico ndo somente para ela como
avaliadora, como também para os alunos, que refletindo sobre suas
acOes naquela sala de aula, concluiram que ainda ndo haviam aprendido
suficientemente o idioma, porém importa ressaltar que para caracterizar-
se como uma avaliagdo mais formativa e diagnoéstica faltou por parte da
professora esclarecer aos alunos o que se pretendia com essa avaliacao e
quais os critérios que estariam sendo considerados no ato de avaliar.
Assim os alunos poderiam compreender e participar mais efetivamente
do processo de avalia¢do e entender o porqué desses valores atribuidos a
seus trabalhos, e como estad o desenvolvimento do seu desempenho em
lingua adicional. Nesse momento, a avaliacdo realizada, mesmo sendo
significativa, ainda esta pautada na perspectiva de uma avaliacdo
somativa, na qual o produto final é o que interessa.

Apesar de algumas ac¢Bes que possibilitaram o desempenho dos
alunos surdos de acordo com sua realidade e especificidades, os
instrumentos de avaliacdo utilizados nessa sala de aula inclusiva ndo
permitem uma avaliacdo formativa do grupo, na qual professores e
alunos possam pensar e repensar o aprendizado da lingua adicional. Na
maioria das vezes sdo apresentadas aos alunos atividades avaliativas que
consideram apenas o conhecimento fragmentado da lingua, centradas
apenas itens linguisticos como listas de vocabulario e verbos. O reflexo
disso sdo rendimentos muito baixos e a percep¢do dos alunos surdos de
que aprender espanhol é “dificil”.

Apos ter discutido os pontos destacados da entrevista coletiva, e
outros dois instrumentos que serviram para a geracdo de dados, quais
sejam, o bilhete que pedi que escrevessem a professora e os dialogos
realizados como atividades avaliativas, nesse momento discuto alguns
dados gerados através de entrevista individual realizada com os sete
alunos surdos, a professora de espanhol e a intérprete de LIBRAS.
Importa ressaltar que ndo apresento a entrevista individual na integra,
utilizando somente alguns fragmentos que me pareceram mais
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significativos para discutir a pratica avaliativa dentro do contexto da
pesquisa.

Com o interesse em saber quais suas opinides sobre a pratica
avaliativa, fiz a todos uma pergunta inicial, que foi “Vocé acha dificil
responder o que a professora pede pra vocé fazer nas provas, nas
aulas de espanhol?” Diante desta pergunta, exponho abaixo as
respostas recebidas que me parecem pertinente discutir nesse momento:

Mario: acho dificil.

Eliane: Mas tu tiras um monte de nota boa!

Mario: Eu tiro notas boas, mas acho dificil. As
palavras em espanhol sdo muito dificeis.
(ENTREVISTA, Mario, 22/11/2012)

Mério é um garoto de 14 anos, oralizado, que normalmente obtém
boas notas em espanhol, porém quando questionado sobre a prova de
espanhol, ele diz ser dificil. Assim como outros alunos, que veremos a
seguir, Mario chama a atencdo para as palavras em espanhol, e a
dificuldade em aprendé-las. O fato de ter implante coclear facilita sua
comunicagdo com os demais ouvintes, e muitas vezes em sala, pude
ouvi-lo pronunciando palavras em espanhol. Porém, mesmo com essa
caracteristica, o aluno frisa que as palavras em espanhol séo dificeis.
Muitas vezes insisti para que os alunos surdos me respondessem qual a
dificuldade que eles insistentemente diziam haver no aprendizado do
idioma espanhol, mas muitos deles pareciam ndo ter muita nogdo do
porqué, mas continuavam afirmando que o idioma espanhol era dificil.

Tal acontecimento me levou a refletir quais os motivos que
levavam esses alunos a caracterizar o espanhol como uma lingua de
dificil aprendizado. Primeiramente, gostaria de focar na semelhanca do
portugués com o espanhol, levantada por Adriano ( aluno com surdez
profunda), quando insistia em me dizer que “espanhol ¢ dificil porque as
frases sdo muito longas” (ENTREVISTA, 29/11/2012) e eu lhe
retruquei com a seguinte frase: “Mas em portugués as frases também sdo
longas!” E Adriano logo respondeu: “Espanhol ¢ parecido com
portugués, por isso ¢ muito dificil.” (ENTREVISTA, 29/11/2012).

A lingua adicional (espanhol) aprendida por essas criancas é de
fato muito parecida ao portugués, pois ambas tém origem latina, e
considerando o aprendizado de portugués como algo também dificil para
o0 aluno surdo, ja que sua primeira lingua nédo é de tradicdo oral e escrita,
mas visuo-espacial pode-se entdo, comecar a entender a dificuldade
exposta por esses alunos.
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Segundo Fernandes

Ao iniciarmos o estudo de uma lingua estrangeira,
a primeira sensagdo que nos acomete é a de um
ndo saber absoluto. O sentimento de impoténcia
que experimentamos se deve em grande parte as
indmeras ~ diferengcas com as quais nos
defrontamos de ordem fonética, sintatica,
semantica, enfim ao conjunto de regras de
funcionamento dessa lingua. Aquilo que dizemos
com muitas palavras em nossa lingua, se reduz a
uma ou duas emissdes; ao tentarmos enunciar uma
frase, percebemos que a ordem das palavras nédo é
aquela a que estamos acostumados; buscamos
preposicdes e elementos de ligagdo para dar
seqiiéncia a um pensamento e eles nos escapam. E
inevitdvel que nos sintamos bloqueados,
impotentes, a medida que a producdo de
significados s6 nos parece possivel se estivermos
ancorados em  nossa lingua  materna.
(FERNANDES, 2003, p. 06)

Pensando nessa colocagdo da autora, pode-se imaginar entdo a
dificuldade que é para o individuo surdo aprender um idioma que foge
guase que completamente da estrutura de sua lingua materna, como é o
caso do portugués e espanhol, que aqui tratarei como segunda lingua e
lingua adicional, respectivamente, puramente para identificacdo ja que
em consonancia com as ideias de Schlatter e Garcez (2009; 2012)
acredito que ambas as linguas séo adicionais por funcionarem como um
acréscimo a lingua que o cidadao ja possui (SCHLATTER e GARCEZ,
2012), que nesse caso é a LIBRAS. Porém, o portugués se destaca por
ser a lingua da nacdo e consequentemente a segunda lingua de maior
contato do surdo brasileiro.

A aprendizagem do portugués é um direito a todo cidaddo
brasileiro, inclusive, aos grupos de minorias linguisticas, no entanto,
com propostas pedagdgicas de ensino voltadas para o interesse da
sociedade dominante, acabam por destinar o aprendizado do portugués
de comunidades minoritarias ao fracasso, e consequentemente a
exclusdo do individuo, como é o caso da comunidade surda, em escolas
regulares da rede de ensino (FREIRE E FAVORITO, 2007). O ensino
do portugués, como o ensino de qualquer outra lingua oral s6 podera ser
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feito para a maioria dos surdos através da escrita e da leitura, ja que
poucos, por op¢do, e muitos por necessidade ndo oralizam os idiomas.

Segundo Fernandes (2003), o fracasso do ensino do portugués
para individuos surdos estd na inapropriacdo de praticas pedagogicas
para alcancar esse objetivo, que ignoram a condicdo de aprendiz de
segunda lingua. Acrescento ainda que normalmente, 0 que encontramos
na escola regular sédo alunos surdos incluidos em sala de aula ouvinte,
sob uma perspectiva de ensino ouvintista, desconsiderando a existéncia
da LIBRAS, como nos colocam Freire e Favorito (2007). Penso que a
dificuldade encontrada pelos alunos surdos no aprendizado do espanhol
possa estar no uso de uma pedagogia inadequada, que acaba por
dificultar o acesso do aluno ao idioma adicional. AvaliacGes e praticas
pedagogicas desconectadas do contexto de uso dificultam o aprendizado
desses alunos (LUCENA, 2011). A pratica pedagogica, na maioria das
vezes ndo seguia uma sequéncia, ndo havia uma ligagcdo entre os
contetdos. Por exemplo, as explicagbes iniciavam-se com a
apresentacdo dos artigos, depois as contracGes, para na préxima aula
realizar um exercicio de interpretacdo de texto. Nas avaliacGes, até
mesmo quando a professora utilizava a LIBRAS, em atividades como
ditado, muitas vezes o resultado ndo era satisfatério, como ocorreu
como o ditado de nomes de animais aplicado.

Na préatica de sala de aula, no dia 03/07 a professora passou uma
lista com animais domeésticos e no dia 05/07 um texto sobre 0s animais
silvestres, para aplicar um ditado no dia 09/07/2012, como mostra a
vinheta abaixo:

Nesta aula a professora realizou um ditado sobre
‘animais. Para os alunos ouvintes a professora
ditava 0 nome dos animais em espanhol e esses
deveriam escrevé-lo, para os surdos ela fazia o
sinal do animal e eles deveriam escrever em
espanhol. (NOTA DE CAMPO, 09/07/2012)

Com uma lista de animais no caderno, os alunos néo tinham outro
estimulo para estudar, que ndo fosse decorar a lista que possuiam. Com
a avaliacdo ainda de forma fragmentada, com o objetivo de medir a
aprendizagem dos alunos, e centrada em um produto final, o rendimento
dos alunos surdos, em sua maioria ndo foi satisfatorio.

Conforme Juliana aponta:
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Sim. E muito dificil. Eu estudo em casa, né. Af
depois acaba, e eu venho pra escola e parece que
gravei tudo. [...] A professora fala: estuda isso ai!
Mas depois quando chego na escola, ndo sei nada.
(ENTREVISTA, Juliana, 28/11/2012)

O exposto por Juliana denuncia a dificuldade encontrada por
esses alunos quando as atividades desenvolvidas sdo apenas centradas
em itens linguisticos, como no caso do ditado, que desde a pratica na
sala de aula, até a avaliacdo do conteudo, o interesse era que os alunos
decorassem 0s nomes dos animais em espanhol. Com raras exceces, as
atividades desenvolvidas nessa sala de aula focam exercicios
gramaticais e listas de vocabulario.

Segundo Scaramucci

Para avaliar a “linguagem como agdo no mundo”,
os instrumentos teriam, sobretudo que focalizar o
desempenho do aluno em situagdes que envolvam
a construcdo de sentido e ndo apenas se 0 mesmo
¢ capaz de manipular formas gramaticais
(SCARAMUCCI, 20086, p. 60).

Talvez o aprendizado do espanhol ndo fosse tdo dificil, se nas
praticas de sala de aula, bem como nas praticas avaliativas fosse
considerado o contexto local e suas caracteristicas para a selecdo de um
contetdo mais significativo para esses alunos, como também a maneira
como cobrar esse conteido. Ouvir o que os alunos tém a dizer sobre o
seu aprendizado seria um dos primeiros passos.

Durante o periodo de observagdo pude registrar momentos, nos
guais os alunos surdos apontavam caminhos para uma pratica avaliativa
que talvez pudesse colaborar para um melhor desempenho. Em
entrevista, perguntei aos alunos quais outras atividades poderiam servir
para avalid-los em espanhol. Apresento entdo, algumas das respostas
que surgiram.

Quando perguntado se achava dificil responder o
que a professora pedia nas provas, Ivan me
respondeu “Fazer os trabalhos é bom. Eu sei fazer.
O trabalho ¢ facil. A prova é mais dificil”
(ENTREVISTA, Ivan, 06/12/2012).
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Ivan aponta para outro tipo de avaliagcdo que a seu ver facilita a
aprendizagem, destacando a diferenca de desempenho que alunos
podem ter diante de diferentes instrumentos avaliativos. E, diante, ento,
de minha pergunta sobre a possibilidade de ser avaliado de outro jeito
nas aulas de espanhol, ele rapidamente respondeu: “Trabalho de recortar
e colar, com imagens!” (ENTREVISTA, Ivan, 06/12/2012).

O desejo do aluno estd em consonancia com 0 que Ooutros
pesquisadores defendem, como por exemplo Bolsanello et. alli.(2005)
gue argumenta que para uma comunidade com lingua visuo-espacial o
ensino para seus participantes necessita estar apoiado na imagem visual.
O uso de mimetismos na comunicacdo ja é algo natural. Gestos,
imagens, mimicas sempre foram recursos extralinguisticos utilizados em
qualquer comunidade, seja ela surda ou ndo. No caso dos individuos
surdos, pela falta da audicdo, sua percep¢do visual se torna mais
agucada (STROBEL, 2009). Sendo assim aproveitar essa habilidade no
ensino de linguas pode ser de fundamental importancia para o melhor
desempenho dos alunos surdos.

Para reafirmar essa premissa, trago abaixo uma citagcdo de
Campello (2007) que registra o depoimento de um cidaddo surdo que
expressa a importancia da imagem em seu cotidiano:

Nunca ouvi nenhum som sequer: as ondas no mar,
0 vento, o canto dos péassaros e por ai vai. Para
mim, entretanto, esses sons nunca foram
essenciais para a compreensdo do mundo, ja que
cada um deles sempre foi substituido por uma
imagem visual, que me transmitia exatamente as
mesmas emocdes que qualquer pessoa que ouve
sente, ou talvez ainda com mais for¢a, quem sabe?
As minhas palavras nunca faltaram, e nunca fui
uma crianca rebelde ou nervosa, por uma simples
razdo: sempre tive como me comunicar, as
pessoas em minha volta sempre entendiam o que
eu queria, pois compartilhavam das mesmas
palavras que eu: os Sinais.

(Sérgio Marmora de Andrade, surdo, residente no
Rio de Janeiro) (In: CAMPELLO, 2007, p. 100)

Sérgio, em seu depoimento, expressa a importancia da imagem
visual na vida do sujeito surdo para compreender o mundo. Assim como
sua experiéncia, pode-se pensar que essa situacdo também acontece em
sala de aulas. Nessa perspectiva, importa a reflexdo acerca da
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necessidade de se inserir as imagens nas praticas avaliativas nas aulas de
espanhol como lingua adicional, especialmente quando esse ensino se da
em sala de aula inclusiva.

Mais de uma vez pude perceber na rotina da sala de aula os
alunos surdos mesmo que inconscientemente sinalizando o desejo por
atividades que fossem relevantes ao seu cotidiano. Laura, ao ser
requisitada para escrever um recadinho, pedindo aquilo que gostaria que
a professora levasse em consideracdo na proxima avaliagdo escreveu
“Professora, nas provas LIBRAS porque ¢ mais facil aprender”.
(MENSAGEM ESCRITA, Laura, 13/09/2012).

Marcos, em entrevista, também sinaliza a necessidade de
atividades que envolvam imagens:

Eliane: Eu percebi nas aulas de espanhol que
vocés sdo avaliados através de ditado, prova e
didlogo. Vocé acha pode ser avaliado de outro
jeito em espanhol?

Marcos: Em casa eu vejo o desenho do rato e
comeco lembrar como se escreve a palavra.
Eliane: E na sala de espanhol? Como a professora
poderia fazer pra te avaliar?

Marcos: igual a de casa, vendo a imagem.
(ENTREVISTA, Marcos, 29/11/2012)

Em todos os exemplos acima percebemos a necessidade de se
encontrar uma pratica pedagdgica que atenda as peculiaridades dos
alunos surdos, pois a pratica de sala de aula, bem como as praticas
avaliativas  desenvolvidas naquele ambiente, sdo por vezes
desvinculadas do cotidiano do aluno surdo.

A0 repensar suas praticas, considerando as especificidades dos
alunos que fazem parte de cada cenario especifico, o professor estara
realizando uma avaliagéo formativa que pode fornecer ao aluno, no caso
do contexto dessa pesquisa, ao aluno surdo, situa¢Bes adequadas para
uma tomada de decisdo com base em uma aprendizagem real. Segundo
Garcez

[...] Ensinar lingua(gem) €é criar condi¢cbes para
que participantes aprendizes possam se envolver
em atividades conjuntas [...], propondo e dando
encaminhamento a  tarefas  pedagogicas
relevantes, oferecendo ajuda quando necesséario e
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garantindo que a aprendizagem seja percebida e
avaliada (GARCEZ, 2013, p. 215, grifo meu).

Embora nem sempre com sucesso, importa destacar que Maria
estava atenta as necessidades de criar condi¢fes para o envolvimento de
todos os participantes e esforcava-se para garantir algum sucesso de
aprendizagem naquele contexto. A professora Maria reconhecia a
necessidade do uso de LIBRAS em sala de aula. Sua preocupacéo fez
com que ela buscasse aprender a lingua de sinais e hoje se comunica
perfeitamente com seus alunos surdos, conforme ja relatado em secdes
anteriores. Através de entrevista também pude registrar que ela percebe
a necessidade de instrumentos avaliativos que contenham recursos
visuais e a presenca da LIBRAS. Como ela mesma coloca:

Eles precisavam dos desenhos na hora de um
exercicio, na hora de uma prova, na hora de
fazer uma explicacdo maior, eles precisavam
de uma coisa muito mais visual [...] Hoje eu
faco provas inteiras com a avaliacdo toda em
desenhos e LIBRAS. (ENTREVISTA,
professora Maria, 17/12/2012).

Na figura abaixo, apresento o exemplo de uma prova, elaborada
por Maria, na qual foram utilizados recursos visuais em LIBRAS para
ensinar espanhol:
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Fig. 04 — Modelo de prova de espanhol adotada pela professora com utilizacdo
de LIBRAS
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Teoricamente esta prova conta com 0S recursos necessarios para
atender as necessidades dos alunos surdos. porém importa problematizar
aqui a insercdo do portugués abaixo das figuras. Como argumenta
Gesser (2013), a presenca do portugués juntamente com a LIBRAS,
como 0 que acontece nesse exemplo, torna-se desnecesséria, ja que o
aluno surdo tem o dominio do contexto (GESSER, 2013, comunicagédo
pessoal).

Cabe ressaltar que recursos desse tipo, utilizados nesse
instrumento avaliativo supracitado, apesar de atender algumas
necessidades basicas do aluno surdo, a saber, a utilizacdo de imagens e
os sinais em LIBRAS, ndo podem ser considerados como solugdo para o
aprendizado de um idioma adicional pelo aluno surdo, pois inimeras sdo
as questbes a serem consideradas no decorrer de um ano letivo para
garantir o sucesso do aprendizado de cada individuo. E, quando esse
aprendizado ¢é avaliado através de uma avaliacdo formativa, esse
processo € considerado de modo holistico em que se busca ressaltar
aspectos do mundo que envolvem o aprendiz, tal como, seu historico
familiar e sua vivencia escolar. Sendo assim, mesmo sendo algo
positivo, esses recursos visuais ndo sdo garantia de sucesso para o aluno
surdo.

Apesar do esfor¢o da professora que durante oito anos se dedica
com muito empenho a ensinar espanhol aos alunos surdos, nota-se que
as dificuldades encontradas por seus alunos ainda sdo imensas. Isso
acontece em parte por problemas de ordem pessoal, que refere-se a
historia de vida de cada um deles, que consequentemente interfere na
aprendizagem, em parte pelo impasse que a educagdo de surdos enfrenta
na luta pela educagdo bilingue efetiva. Além da presenga de dois
idiomas em sala de aula, esse tipo de educacdo precisa reconhecer a
identidade surda, e suas especificidades, o distanciamento da educacgéo
de surdos da educacgdo especial, etc. Outro motivo para as dificuldade
pode estar na formacdo ainda precaria, cujos professores, como sustenta
Celani

ndo foram expostos nem a um minimo esperado
em termos de familiaridade com um referencial
tedrico; [e] ndo lhes foi proporcionada uma
educacéo reflexiva sobre o ensinar, sobre ensinar
uma lingua estrangeira e particularmente sobre
ensinar uma lingua estrangeira em situagdes
adversas (CELANI, 2010, p. 61)
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A atencdo para o despreparo de professores e a negativa de
instituicdes para discutir suas praticas apontadas por Celani é discutida
por Garcez em termos de maneiras criativas que 0s professores
encontram para driblar suas dificuldades. Segundo o autor, a emergéncia
das situacbes limites faz com que os educadores enfrentem seus
obstaculos da melhor maneira possivel, ou seja, solucdes momentaneas
que estdo longe de resolver o problema, mas que podem surtir um efeito
temporario para eles e seus alunos (GARCEZ, 2013).

Apresentei nesse capitulo a analise das préaticas avaliativas e
pedag6gicas em uma sala de aula de espanhol como lingua adicional,
com alunos surdos incluidos. De acordo com os dados apresentados
busquei discutir como se constitui a avaliagdo em lingua adicional nesse
cenario e como os alunos surdos lidam com essa pratica.

Os resultados mostram que as praticas avaliativas e pedagogicas
gue se constituem nesse cenario apesar de reconhecer as diferencas
linguisticas e culturais existentes, ainda destoam dos parametros
estabelecidos pela comunidade surda e por pesquisadores da area da
surdez, dos documentos oficiais governamentais, assim como das
diretrizes da propria instituicdo. Nota-se também, através da
manifestacdo dos alunos surdos, a necessidade de instrumentos que
possibilitem desenvolver habilidades linguisticas de acordo com suas
especificidades.

Além disso, de acordo com os depoimentos dos profissionais que
lidam com essa comunidade minoritaria no contexto dessa escola
inclusiva, ficou evidente a importancia do ensino bilingue e a
necessidade de que os participantes encontram em exercer o dialogo e
construir suas praticas cotidianas através das linguas que circulam no
ambiente da sala de aula inclusiva de lingua adicional.

No préximo capitulo, apresento as consideracdes finais no que
diz respeito aos resultados desse estudo. Enfatizo a importancia desse
trabalho dentro do contexto da surdez e no universo da aprendizagem de
lingua adicional, especificamente no que diz respeito a avaliacao.
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CAPITULO V - CONSIDERACOES QUE NAO FINALIZAM: A
CONSTANTE BUSCA PELO SENTIDO DA AVALIACAO EM
CONTEXTO INCLUSIVO

Esta pesquisa foi realizada com o intuito de compreender como
os alunos surdos lidam com a prética avaliativa do idioma espanhol,
como lingua adicional, no contexto de uma escola inclusiva, onde o
idioma dominante ndo é a sua primeira lingua. Com vistas a essa
finalidade foi possivel identificar que as praticas avaliativas
desenvolvidas nesse contexto estdo em desacordo com o0 que pensam oS
alunos surdos, os quais sentem necessidade de uma pratica mais
coerente com suas especificidades. Além de existir certa incoeréncia
entre 0s conceitos tedricos sobre avaliacdo apresentados nos
documentos oficiais da instituicdo e a pratica avaliativa realizada em
sala de aula, também nota-se que o curriculo pensado pelo colégio tem o
foco do ensino centrado nos alunos ouvintes, situacdo essa que
compromete o trabalho educacional desenvolvido pelos participantes em
sala de aula.

Segundo os PCNs (1998), a escola, para atender a lei da incluséo,
ao construir seu curriculo escolar ha que considerar as especificidades
do corpo discente, principalmente no caso de escolas que comumente
recebem alunos com necessidades educacionais especiais em seu
ambiente. Convém entdo que as adaptacdes curriculares necessarias para
cada necessidade especial estejam claras para todos os envolvidos.

Nos contextos inclusivos nos quais se encontram pessoas surdas,
de acordo com a literatura dedicada aos estudos surdos (SKLIAR, 2001;
MACHADO, 2008; THOMA, 2009; entre outros), ndao se pode pensar
um curriculo ouvintista para um contexto composto de surdos e
ouvintes. O contrario também néo caberia, ja que os ouvintes nao teriam
suas necessidades atendidas se nos dedicadssemos a ensina-los sob os
principios da educacdo de surdos. Pensar um curriculo sem conhecer de
antemao a realidade ao qual se destina pode encaminhar os individuos
guiados por ele a um possivel fracasso educacional.

Importa também destacar que embora vivamos em um pais com
uma forte presenca do plurilinguismo e do multiculturalismo, em nome
de uma unicidade da nacdo muitas vezes acaba se neutralizando essa
diversidade existente (MAHER, 2007; CAVALCANTI, 1999, entre
outros), e isso acaba refletindo dentro das institui¢des de ensino, nas
suas salas de aula, nas quais, a homogeneizacdo do grupo que as
comp&em acaba por inibir as identidades multiplas que ali se encontram.
No entanto, de acordo com o pensamento das autoras citadas acima,
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acredito que a valorizagdo das diferencas e o0 respeito pelo
plurilinguismo existente na sala de aula podem comecar pelos
participantes que ali se encontram.

No contexto dessa pesquisa, na sala de aula de espanhol, os sete
alunos surdos incluidos no grupo do sexto ano contam com o auxilio de
uma intérprete de LIBRAS e com uma professora de espanhol que
domina a lingua de sinais. O dominio de LIBRAS pela professora é o
diferencial para o aprendizado desses alunos. Dessa maneira o aluno
surdo tem a possibilidade de aprender um terceiro idioma, podendo
transitar pela 1? e 22 lingua para alcancar esse objetivo, de modo que
consiga estabelecer um dialogo com a professora de espanhol sem a
necessidade do intérprete. Poder exercitar essa pratica bilingue sem
intervencédo de terceiros fornece aos alunos muito mais que a chance de
comunicarem-se. Proporciona-lhes a construcdo de significado e lhes
confere sentido ao seu mundo bilingue, ou seja, seu mundo plurilingue
(GARCIA, 2009). Cabe destacar que quando educadores que lidam com
0 aluno surdo se mostram conscientes de sua existéncia, proporcionando
praticas educativas sob uma perspectiva critica, respeitando a
individualidade dos alunos, o ensino de linguas passa a ‘fazer sentido’
para os envolvidos nesse processo.

A luta pela diferenca e respeito & individualidade tem resultado
em avangos nas conquistas da comunidade surda. A legitimacdo da
lingua de sinais, o direito a receber educacdo através de sua primeira
lingua, o direito & intérprete de lingua de sinais em sala de aula regular e
em espagos publicos, a criacdo de curso de graduacdo em LIBRAS,
entre outros, sdo alguns dos direitos adquiridos ao longo dessa trajetéria
de luta, porém essas conquistas parecem causar ainda pouco efeito
dentro da sala de aula inclusiva do Colégio Inclusdo. Embora os
educadores do colégio que trabalham com o grupo de alunos surdos
percebam as nuances existentes em sala de aula e busquem criar um
ambiente propicio para o aprendizado desses alunos, essas pequenas
mudancas ainda néo sdo suficientes para alavancar o seu aprendizado no
gue diz respeito a lingua adicional, pois conforme indicam os resultados,
o0 aprendizado da lingua adicional, nessa sala de aula esta desconectado
da prética cotidiana desse grupo minoritario.

Nas praticas avaliativas desenvolvidas em sala de aula a
linguagem era considerada como algo fragmentado e apresentada de
forma estanque. Geralmente as atividades de avaliagdo se concentravam
em testar os conhecimentos dos alunos de itens isolados da lingua, tais
como vocabulario, conjugacao verbal, artigos, contragGes, entre outros.
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Poucas foram as vezes que se criaram situacdes nas quais os alunos
poderiam utilizar a linguagem para realizar a¢des significativas dentro
de seu cotidiano. O idioma espanhol para esses alunos estava limitado
ao espaco da sala da aula, ndo fazendo parte de sua realidade fora dessas
quatro paredes, o que de certo modo contribuiu para a dificuldade que
esses alunos sentiam em aprender o idioma. Como ja exposto por alguns
pesquisadores (ver Schlatter, 2013, Garcez, 2013, Schlatter e Garcez
2012, Lucena, 2006, entre outros), a possibilidade de utilizar a
linguagem em situagdes reais do cotidiano da sentido ao aprendizado da
mesma, na medida em que a utilizamos para compreender e agir no
mundo que esta a nossa volta.

Nesta pesquisa pude observar a rotina do grupo dos alunos da
turma bilingue de 1° ano de ensino médio composta somente por
surdos® com a rotina da sala de aula do 6° ano inclusivo composta por
alunos surdos e ouvintes?®. Na turma do ensino médio, que tem sua
caracteristica bilingue respeitada desde os anos iniciais, e com a
possibilidade por parte de alguns alunos da turma de utilizar o espanhol
fora do ambiente da escola, notei um maior envolvimento nas praticas
que envolviam o idioma dentro e fora de sala de aula, tais como
pesquisar em navegadores da internet utilizando o idioma espanhol,
contatar através de MSN e redes sociais amigos de paises de fala
hispanica, etc. Essas praticas que ajudavam bastante os alunos do 1° ano
na aprendizagem do espanhol poderiam também favorecer os alunos do
6° ano, porém talvez por ser o primeiro contato dessas criangas com o
idioma adicional, ou por ndo terem nenhum outro vinculo com idioma,
como acontecia com alguns alunos do 1° ano, que possuiam amigos e
parentes de origem hispéanica, o uso do espanhol pelos alunos incluidos
se resumia praticamente a sala de aula.

Os resultados dessa pesquisa também apontam para a necessidade
da instituicdo repensar o conceito de lingua adotado em seus
documentos oficiais que orienta o trabalho dos professores de linguas.
Voltado para o ensino estrutural do idioma, o conceito reduz a préatica de
sala de aula e suas avaliacGes a fragmentacdo do idioma em habilidades
desconectadas uma das outras, nas quais o ensino de tépicos gramaticais

% Embora nesse grupo as observagBes néo tenham sido feitas de modo téo
sistematico quanto no outro grupo, pude acompanhar vérias aulas dessa turma
durante o periodo em campo.

% Grupo no qual participei ativamente das aulas de espanhol e no qual as
observacGes foram feitas de modo mais sistematizado, uma vez que o
acompanhamento das praticas foi mais sequenciado.
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ndo garante aos educandos, sejam surdos ou ouvintes, a demonstragdo
de outras habilidades que poderiam ser desenvolvidas e avaliadas pela
professora.

Outra questdo que pede um olhar atento dos educadores desse
contexto é a relacdo estabelecida entre o conceito de avaliacio adotado
pela instituicdo e 0 que se passa na sala de aula. Embora, o colégio
enfatize em seus documentos a ideia de uma avaliagdo formativa,
diagndstica, a rotina na sala de aula de espanhol é marcada, na sua
maioria, por praticas avaliativas isoladas, realizadas ao final de cada
conteido com objetivo de medir o conhecimento de seus alunos em
relacdo a estruturas e ao léxico da lingua. Com base nas ideias de Celani
(2010), penso que tal préatica seja derivada de uma formacéo inicial de
professores deficiente, na qual a grande maioria dos profissionais ndo
foi exposta a um minimo necessario de um referencial tedrico que Ihes
permitissem uma educac&o reflexiva sobre o ensinar (CELANI, 2010, p.
61) e, nesse caso, acrescento que ainda menos sobre como avaliar.

O despreparo e a pouca ou quase nenhuma discussdo sobre
avaliacdo, seja na formacdo inicial de professores, na formag&o
continuada e dentro de cada contexto local onde cada professor se
insere, faz com que a avaliacdo seja negligenciada, suscitando a escolha
de métodos e préaticas avaliativas equivocadas que acabam utilizando o
instrumento de avaliacdo para classificar, medir e consequentemente
excluir (ESTEBAN, 2003; FERNANDES e FREITAS, 2008; LUCENA,
2011; SCARAMUCCI, 2011; SCHLATTER e GARCEZ, 2012, entre
outros).

Os resultados dessa pesquisa indicam ainda que no afd de cumprir
os contelidos sistematizados de um plano de ensino ouvintista, conflitos
surgem na pratica da professora que atenta a seu contexto de sua sala
mostrava-se aberta a buscar melhores condi¢des para 0 ensino de seus
alunos surdos. A aquisicdo da lingua de sinais, usada em sala
constantemente por ela, mesmo com a presenca de intérprete e as
avaliacOes por vezes adaptadas com imagens e LIBRAS para a melhor
compreensdo dos surdos sdo agBes que mostram seu empenho em
contemplar a realidade de um contexto de incluséo.

Porém algumas préticas ndo faziam sentido para os alunos, como
por exemplo, o ensino descontextualizado de itens gramaticais, dos
quais muitos sequer sdo conhecidos pelos alunos surdos nas linguas que
ja dominam; como o ensino de preposi¢Bes e contragBes, de dificil
compreensdo para esses alunos, ja que em LIBRAS essas classes de
palavras ndo existem e o ensino de numerais com valores muito altos, os
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quais sdo dificeis tanto para ouvintes, como para surdos, naquela faixa
etaria. Portanto, apesar de querer contribuir e mostrar-se bastante atenta
ao aprendizado do aluno surdo, a professora ainda mostrava-se presa a
praticas de avaliacdo que podem segregar e que podem excluir.

Quanto ao modo como os alunos surdos lidam com as praticas
avaliativas em sala de aula de lingua adicional, eles pareciam perceber a
necessidade de recursos mais efetivos que viabilizassem o seu acesso ao
idioma. Os resultados da pesquisa mostraram que por muitas vezes 0s
alunos classificaram a lingua espanhola como dificil, com base nas
atividades que ndo conseguiam realizar. Essas atividades, como ja
apontado acima, por vezes se mostraram descontextualizadas, repetitivas
em seu modelo, sem considerar outro artificio para sua execugdo que
ndo fosse o auxilio da LIBRAS, o que comprometia a validade desses
instrumentos nesse contexto de surdez. As listas de palavras cobradas
normalmente através de ditados adquiriam o status de instrumentos
confiaveis, por cobrarem exatamente as palavras trabalhadas nos
exercicios de sala de aula, por serem de facil aplicacdo e correcéo,
porém ndo eram instrumentos validos, uma vez que ndo contribuiram
para que a tomada de deciséo fosse feita em relacdo aquilo que o aluno
realmente poderia fazer ou “expressar”, ao usar a lingua espanhola,
conforme o objetivo proposto no planejamento da disciplina.

Entretanto, quando lhes eram oferecidas outras propostas de
avaliacdo que enfatizavam outros aspectos da lingua que ndo os
gramaticais, respeitando as caracteristicas préprias desse grupo e sua
experiéncia visual, ainda que os alunos surdos afirmassem a dificuldade
em aprender o idioma, seu desempenho mostrava melhora. Como ja dito
por Bolsanello et. alli. (2005), a diversidade de instrumentos e a
utilizacdo de recursos acessiveis ao publico surdo podem tornar o
aprendizado mais significativo e dar a possibilidade a esses alunos
mostrarem seu real desempenho na lingua adicional.

Quando a professora dedicava-se a valorizar o sentido do texto,
respeitando as construcdes peculiares da escrita do surdo, mostrava que
sua avaliacdo ia além da mera cobranca de conteido, dando importancia
a avaliagdo de desempenho desses alunos, através da qual eles
mostravam ser proficientes na situacdo de uso que lhes era proposto,
como por exemplo, na atividade de avaliacio em que os alunos
escreveram um texto em lingua adicional falando sobre temas do seu
cotidiano, ou seja, quando precisaram falar do seu aprendizado do
idioma espanhol, no ano que findava. Nesse momento, a avaliacdo da
proficiéncia dos alunos ndo era apenas era centrada no dominio das
quatro habilidades, como preconizado pelo “Planejamento Anual” da
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disciplina (documento da instituicdo que diz respeito ao ensino do
idioma espanhol), mas sim, em principios mais democraticos e
inclusivos na linha daquilo que nos apresentam estudiosos da area da
Linguistica Aplicada, como Scaramucci (2000, 2011), Lucena (20086,
2012, 2013), Schlatter e Garcez (2009, 2012), dentre outros, que
defendem a proficiéncia de lingua como a capacidade do individuo de
resolver problemas reais do cotidiano, utilizando o idioma.

No entanto, tais praticas inclusivas se mostravam escassas, com
percentual maior de avaliagBes que seguiam uma visao centralizadora e
manipulada pelo sistema educacional, com vistas a cumprir,
especialmente, a exigéncia de notas. Na maioria das vezes as
caracteristicas especificas do grupo e sua condicdo bilingue eram
delimitadas, fazendo com que elas fossem destacadas em algumas
circunstancias, e em outras ndo. Como ja exposto por Garcia (2009),
apesar de os individuos bilingues aprenderem a agir no mundo como tal,
0 processo avaliativo na maioria das vezes desconsidera seu bilinguismo
e 0 avalia como monolingue nas linguas de dominio e poder.

A colocacdo da autora por muitas vezes apareceu retratada no
contexto da pesquisa, no qual se notou que por mais que se buscassem
mudangas na pratica avaliativa na disciplina de Espanhol, ainda
imperava, na instituicdo, a ideia de transmissdo de conhecimento, de
classificacdo e de hierarquizacdo dos estudantes. As especificidades e as
condicdes sociais e historicas dos alunos por vezes pareciam ndo ser
levadas em conta no processo de avaliacdo. O discurso da busca pelo
“dez”, td0 enraizado na rotina escolar, fazia com que os préprios alunos
0 reproduzissem, enquanto buscavam alcancar a nota maxima, tdo
importante para eles.

Uma discussdo sobre avaliacdo, fosse ela feita em uma esfera
mais ampla, na qual envolvesse a instituicdo com seus especialistas e
professores, ou no seio da sala aula, na interacdo professor-aluno, ndo
acontecia. Os alunos ndo conheciam os critérios e objetivos das
avaliacOes da disciplina e tampouco os guestionavam. Imersos em um
processo educacional prescritivo, no qual o professor era o detentor do
saber, questionar sua autoridade ndo fazia parte da rotina desses alunos.
Por outro lado, dentro dessa configuragdo, podia-se testemunhar o0s
indicios que os alunos surdos davam em busca de uma pratica
educacional que fosse de encontro as suas necessidades especificas.
Assim, em seus depoimentos, por muitas vezes, foram enaltecidos os
instrumentos avaliativos que traziam em sua composicdo a lingua de
sinais, as imagens e outros recursos visuais que proporcionavam ao
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aluno surdo um maior acesso a compreensao das atividades propostas. O
reflexo dessas adaptacdes, conforme foi mostrado resultava em um
melhor desempenho desses alunos.

Em sintese, o presente estudo demonstra que os alunos surdos
buscam adaptar-se ao contexto ao qual estdo inseridos, qual seja, uma
sala de aula de lingua adicional inclusiva. A existéncia de préaticas
plurilingues nesse contexto permite que o processo de aprendizagem
desses alunos seja mais fluido e significativo ja que utilizar todos os
idiomas que circundam esse espaco lhes amplia a possibilidade de
didlogo e a construgdo de significados. No entanto, no que diz respeito
as praticas avaliativas e ao modo como os alunos surdos lidam com elas,
em um cenario onde a lingua dominante ndo é a LIBRAS, apesar de
algumas adaptacdes oferecidas a este alunado durante o periodo letivo,
eles ainda sentem a necessidade de uma pratica mais coerente com sua
realidade, que possibilite um maior acesso ao idioma adicional. Com
uma concepcdo de ensino-aprendizagem de linguas direcionada ao
aprendizado estrutural e lexical do idioma, a pratica exercida em sala de
aula acaba limitando o desenvolvimento de outras habilidades mais
relevantes ao contexto da surdez.

Busquei, portanto, através das interpretacdes registradas por mim
nesse trabalho, trazer a tona o ponto de vista dos participantes no que
diz respeito as préaticas avaliativas em lingua adicional espanhol, em um
contexto inclusivo de surdez. Nesse caso, valorizei os dados apontados
pelos alunos surdos para responder a questdo da pesquisa e assim como
exposto por tantos outros autores que compdem os estudos surdos como
Skliar (2001), Quadros (2004), Gesser (2006), Thoma e Klein (2009),
Freire e Favorito (2007), dentre outros, as interpretagdes e consideragdes
apresentadas nesse estudo configuram a necessidade de se considerar o
ensino hilingue como alternativa na formacdo da comunidade surda.

Tentar entender como os alunos surdos lidam com as praticas
avaliativas em contexto de sala de aula adicional, em turma inclusiva
ndo foi tarefa facil e tampouco simples. Durante a investigacdo, nédo
encontrei dificuldade em elencar as categorias que surgiram dos dados
registrados, pois foram muitas as questGes que apareceram, porém a
dificuldade estava em definir quais trabalhar nessa pesquisa, devido a
riqueza de temas que apareciam nos dados. No entanto, precisei optar
por algumas e, portanto, aponto outras como topicos para pesquisas
futuras. Séo elas: 1) Como os jovens surdos em turma bilingue usam o
espanhol como lingua adicional, dentro e fora da sala de aula? 2) Qual a
importancia do conhecimento da LIBRAS pelo professor de linguas
adicionais na relagdo professor-aluno? 3) Qual o papel do intérprete de
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LIBRAS na aprendizagem da lingua adicional em turma inclusiva? 4)
De gue modo a semelhanca entre portugués e espanhol interfere no
aprendizado desses dois idiomas pelo aluno surdo? 5) Como o reflexo
de um curriculo ouvintista interfere no aprendizado geral e que
dificuldades impde ao aluno surdo?

A investigacdo e a discussdo dessas questdes poderdo trazer um
maior entendimento a respeito da educagdo de surdos no que diz
respeito ao ensino linguas e a educacdo geral, bem como poderdo
contribuir para a construcdo de uma pedagogia que contemple o aluno
surdo em toda sua complexidade, como também promover uma reflexdo
sobre a real inclusdo desta comunidade minoritarizada na sociedade
brasileira.

Gostaria também de deixar registrado que a presente pesquisa nao
tem a pretensdo de responder a todas as questdes referentes a avaliacdo
no ensino de linguas em contexto da surdez, porém se espera que 0S
resultados possam trazer contribuicdes para discussdo no processo de
integracdo-incluséo e ensino-aprendizagem do aluno surdo no ambiente
escolar.

Sabe-se que nos dias atuais a comunidade surda, apesar de ter
garantido por lei o direito a educacdo através de sua primeira lingua,
ainda luta pela educagdo bilingue, pela qual os surdos poderiam
desenvolver todo o seu conhecimento através de sua primeira lingua,
tendo como segunda lingua, a lingua da nacdo, no caso do Brasil, o
portugués escrito. A educacdo bilingue tem esbarrado na proposta
governamental da educagdo inclusiva que sugere que os individuos ditos
especiais (nos quais os surdos sdo incluidos) sejam distribuidos em salas
de aula regular a fim de promover a inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais. Enquanto essa comunidade luta
contra o status de educacdo especial’’, na grande maioria das escolas
brasileiras alunos surdos sdo incluidos em sala de aula regular, sob uma
pratica pedagdgica destinada a alunos ouvintes, que buscam adaptar o
curriculo da escola ao contexto da surdez (FREIRE e FAVORITO,
2007).

No entanto, como grupo minoritéario, os surdos brasileiros buscam
o direito de receber sua educacdo através de sua primeira lingua, a

" A luta da comunidade surda contra a incluséo na educagdo especial se d4 ao
fato que sua condig&o de surdo é vista por muitos de seus defensores como uma
‘diferenca’ e ndo uma ‘deficiéncia’, ja que a comunidade surda, assim como
outros grupos minoritarios, possui lingua e cultura proprias, ndo aceitando o
discurso ouvintista da deficiéncia.
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LIBRAS, em um ambiente propicio para isso, qual seja, um espago onde
o individuo possa ter “o acesso a lingua de sinais mediante a interag@o
social e cultural com pessoas surdas” (SANTA CATARINA, 2004).
Levando-se em consideracéo que a construcdo de significados ocorre na
mediagcdo com o outro, alinho-me a outros autores (ex. PERLIN, 2003;
SKLIAR, 2001; QUADROS, 2004; dentre outros) em relacdo a posi¢cdo
de a educacgéo dos surdos ocorrer entre seus pares.

Este estudo mostra que, no contexto da pesquisa hid uma
incoeréncia entre a teoria exposta nos documentos oficiais da instituicao
e a préatica cotidiana da sala de aula quanto a avaliacdo de seus alunos.
Importa ainda refletir que o curriculo é construido em meio as relagbes
de poder, e no caso dessa escola inclusiva, é a maioria ouvinte diante da
minoria surda que esta ditando a forma do PPP e do planejamento anual
da disciplina. O reflexo disso, muitas vezes, é a invisibiliza¢do do surdo
na rotina escolar.

As praticas avaliativas homogeneizantes apresentadas em
contraponto com préaticas avaliativas formativas desenvolvidas no
cenario da pesquisa serviram para assinalar o descompasso entre teoria e
pratica nessa sala de aula. Assim, os resultados mostraram que quando
eram respeitadas as caracteristicas préprias do grupo minoritario, maior
era a possibilidade de acesso ao aprendizado do idioma adicional.

Por fim, acredito que investigar como os surdos lidam com as
avaliagBes em um contexto inclusivo, em sala de lingua adicional, pode
contribuir na discussao da avaliagdo no ensino de linguas para contextos
minoritarios. A reflexdo sobre o tema feita nessa pesquisa sob um ponto
de vista émico e guiada pelo olhar dos participantes desse contexto
minoritario poderd contribuir para construcdo de préaticas e instrumentos
de avaliacdo que contemplem a realidade desses grupos.

Penso que esta dissertacdo pode ainda contribuir no sentido de
trazer a tona a voz de um grupo especifico, nesse caso, sete alunos
surdos em turma inclusiva, com relagdo as suas ideias sobre a avaliagdo
e 0 aprendizado de um novo idioma. Repensar a avaliacdo a luz da
percepcdo dos envolvidos nesse processo poderd acarretar na
ressignificagdo do ato de avaliar. Ndo quero dizer assim que com tais
passos as questdes sobre avaliagdo estardo resolvidas, e minha intengéo
aqui nao é criar preceitos para o processo avaliativo, um tema polémico
e inesgotavel. Porém através desta discussdo pretendo que reflitamos
sobre nossas avaliagbes e nas possiveis consequéncias de seus
resultados, seja para nossos alunos, para nés mesmos, professores de
linguas, e para toda a sociedade que é o reflexo do cidaddo que
formamos.
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ANEXO 01
Cuestionario Socio-cultural
Contesta las preguntas:

1. ¢Cual tu nombre?

2. ¢Cual(es) tu(s) apellido(s)?

3. ¢ Cuantos afios tienes?

4. ¢Con quién vives?

5. ¢En qué barrio vives?

6. ¢Por qué escogiste estudiar en esa escuela?

7. ¢ Desde que afio (série) estudias en esa escuela?

8. ¢Por qué escogiste estudiar espariol?

9. ¢ Cuanto tiempo dedicas a estudiar espafiol?

) 30 a 40 minutos.

) De una a dos horas.

) Ninguno. Sélo asisto las clases.
) Otra opcién:

NN AN

10. ¢Haces alguna actividad extra clase (deportes, cursos de idiomas u
otros)?
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11. ;Qué cosas te gustan hacer en tu tiempo libre?

12. ;Utilizas el espafiol fuera de clase? ¢Para qué? (Ej.: Hablar con
personas de otros paises por internet; cantar canciones en espafiol que te
gusten, pesquisar en algln sitio en la internet, para jugar con los amigos,
para leer las instrucciones de un videojuego, etc.)
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ANEXO 02
PERGUNTAS ENTREVISTA COLETIVA
1. Vocés sabem por que recebem nota na escola?

2. Quando vocés recebem as notas, em um trabalho, em uma prova, com
“aquela nota”, vocés entendem porque receberam aquela nota?

3. Que tipos de atividades que vocés fazem em sala de aula que vale
nota?

4. Alguma vez vocés receberam uma nota e se surpreenderam com ela?
Era uma nota maior do que a que vocés esperavam? Era uma nota
menor?

5. Vocés acham que tudo que vocés ja aprenderam, o0 que vOcés ja usam
em sala de aula, vocés conseguem mostrar isso na prova?
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ANEXO 03
PERGUNTAS ENTREVISTA INDIVIDUAL ALUNOS
SURDOS
1. Vocé acha dificil responder o que a professora

pede para voceé fazer nas avalia¢fes nas aulas de Espanhol?

2. Vocé gosta da forma como vocé é avaliado nas
aulas de Espanhol? Por qué?

3. Eu observei que nas aulas de Espanhol vocé é
avaliado através de ditados, testes escritos, dialogos... E Vocé
acha que poderia ser avaliado de outro jeito nas aulas de
linguas?

4. Vocé acha que tudo aquilo que vocé sabe mais
do Espanhol, vocé consegue demonstrar nas avaliagdes?

5. Como vocé acha que poderia ajudar a
professora a fazer as avaliagdes?

a. auxiliando o professor na elaboracéo das avaliagdes.

b. auxiliando o professor na corregdo das avaliagdes.

d. Vocé mesmo se avaliando.

e. Avaliando seus colegas.
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ANEXO 04:

PERGUNTAS ENTREVISTA COM PROFISSIONAIS DA
INSTITUICAO

PROFESSOR BILINGUE - SAEDE:

1. Gostaria que o0 senhor me falasse um pouquinho do seu trabalho no
SAEDE. Como vocés ajudam essas criancas surdas? Qual a maior
dificuldade encontrada por eles, segundo os alunos e segundo o que
vocés do SAEDE percebem?

PROFESSORA DE ESPANHOL.:

1. Professora, primeiro gostaria de saber como comegou seu
envolvimento com os alunos surdos. O porqué da LIBRAS? Por que
vocé comecou aprender LIBRAS? Foi algo que vocé sentiu necessidade
ou foi algo imposto pelo colégio? Foi planejado? Como aconteceu?

2. Nas tuas aulas, que eu venho acompanhando, notei que nas provas
dos alunos surdos, tu utilizas muito imagens, muitas delas até imagens
em LIBRAS, com os sinais em LIBRAS. Quando que tu comegaste a
fazer isso? Tu ja fazias isso quando comecaste a aprender LIBRAS?
Naquele tempo ja havias comecado a utilizar imagens e fazer provas
com a LIBRAS?

3. Tu estas trabalhando com uma turma de inclusdo. Na tua sala tem sete
alunos surdos e o restante sdo todos ouvintes. Qual é a dificuldade que
encontras nesse contexto?

4. Em questdo de ‘atividades’, de desenvolver atividades em sala de
aula. Tu achas que existe alguma restricdo? Os alunos ouvintes acabam
sendo prejudicados por ter alunos surdos na sala de aula? Alguma
atividade que tu gostarias de desenvolver mas ndo podes fazer porque
ndo atenderas as necessidades dos dois, ouvintes e surdos?

5. Na tua opinido, qual é a maior dificuldade do aluno surdo no
aprendizado de uma lingua, principalmente no caso da lingua espanhola,
como lingua estrangeira?

INTERPRETE DE LIBRAS:
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1. Gostaria que vocé me falasse de sua experiéncia como intérprete de
LIBRAS na sala de aula, principalmente no que diz respeito as aulas de
lingua estrangeira, espanhol. Como é o desenvolvimento desses alunos
durante a aula de LE. Quais as vantagens e desvantagens dentro da sala
de aula? Quais sdo as maiores dificuldades que eles encontram, segundo
0 que eles lhe comentam e segundo a tua opinido? Eu gostaria que vocé
falasse um pouco sobre isso.

2. Na tua opinido, qual a fungéo do intérprete?

3. O Colégio Inclusdo é um polo de educagdo de surdos. Ele é muito
visado por ser reconhecido como um lugar onde existe um grande
nimero de surdos estudando. VVocé acha que por esse motivo o colégio
ndo deveria estar mais preparado para isso? O corpo docente? Ou até
mesmo a maneira como sao elaboradas as provas para esses alunos?

PROFESSORA BILINGUE: SANDRA (PROFESSORA QUE
INICIOU O PROCESSO DE EDUCACAO DE SURDOS NO
COLEGIO INCLUSAO E ATUALMENTE DIRETORA DO
COLEGIO).

1. Gostaria que vocé me contasse como se iniciou a educagéo de surdos
no colégio e como ele veio a ser uma referéncia para a comunidade
surda.



